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Syfte: Syftet med studien var att undersoka specialldrares variation av uppfattningar om hur
skrivning kan stimuleras for elever som moter svarigheter med att formulera sig i
skrift i arskurserna 1-6.

De centrala frgestéllningarna var: Vilken syn pé skrivning beskrivs? Hur definieras
begreppet elever som moter svarigheter med att formulera sig i skrift? Vilka
didaktiska tillvigagéngssitt anses framgangsrika ur ett specialpedagogiskt perspektiv?

Teorti: Studien har haft sina teoretiska utgangspunkter i ett sociokulturellt perspektiv dér
sprak och samarbete &r grundldggande vid inldrning. For att belysa resultatet ur ett
specialpedagogiskt perspektiv anviandes relationellt respektive punktionellt
perspektiv.

Metod: Till foreliggande studie valdes en kvalitativ metod inspirerad av fenomenografi. Det
genomfordes fem semistrukturerade intervjuer med speciallérare. Materialet frén
intervjuerna analyserades och kategoriserades likt den fenomenografiska
analysmetoden.

Resultat: Ur resultatet i studien framtrddde variationer i bdde synen pé skrivning, definitionen

av elever som moter svarigheter att formulera sig i skrift samt framgéngsrika
didaktiska tillvigagangssétt for elever som moter svarigheter med att formulera sig i
skrift. Det framkom att formagan att uttrycka sig i skrift ar viktig for att kunna delta i
dagens samhille. Studien visade ocksa pa att orsaker till svérigheter med skriften kan
bero pa flera olika faktorer, vanligast var fonologiska svarigheter. De tre mest
framtrddande framgangsrika didaktiska tillvigagangssitten var att stirka sjdlvkénslan,
skapa motivation och arbeta modellerande.



Forord

Nu ér vi pa upploppet i utbildningen. En utbildning som gett oss nya kunskaper och nya vénner. Nér
utbildningen startade kéndes examensarbetet s& avlédgset trots att vi ofta blev pdminda om det och
uppmanades att borja tinka kring det tidigt. Nu star vi hir. Examensarbetet ar snart klart och
utbildningen med det. Arbetet med examensarbetet har verkligen varit utvecklande dér vi bitvis sjdlva
har fatt kénna pé kénslan av svarigheter med att formulera sig i skrift. Da finns det nédgra som vi skulle
vilja tacka som hjélpt oss pé vigen.

Vi skulle vilja rikta ett stort tack till de specialldrare som tog sig tiden att delta i studien, utan er hade
det inte blivit ndgonting. Att fa besoka olika skolor och triffa nya personer har varit berikande bara
det. Ett stort tack ska dven riktas till vir handledare Arja Kostiainen for hennes engagemang och for
goda rad och kloka tankar. Sist men inte minst skulle vi dven vilja rikta ett stort tack till véra familjer
som visat stor forstéelse och haft stort tdlamod.

Vid arbetet med studien har vi haft mgjligheten och féorménen att arbeta med delade dokument.
Arbetet delades upp sa att Heidi skrev och gjorde forsta utkastet till avsnittet Teoretiska
utgéngspunkter och Anna skrev Metoden, dérefter bearbetade vi det ihop. Ovriga delar har vi gjort
tillsammans. Delade dokument har gjort det mdojligt for oss att samarbeta utan att vi alltid har behovt
vara pa samma plats, vilket medfort att vi har lést, 4ndrat och forbéttrat texten tillsammans. Vi har
dven triffats ofta for att arbeta med delar dér vi kénner att det underléttat att vara tillsammans, sdsom
vid resultatbearbetningen. Arbetet dr verkligen ett gemensamt arbete.

Anna Fr6jd-Jatby och Heidi Johansen
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1 Inledning

En upplevelse vi har &r att formagan att kunna lésa och skriva blir allt viktigare i dagens samhéille.
Skrivning dr inte ldngre vad den tidigare har varit, digitaliseringen har bidragit till ett forédndrat sétt att
skriva och kommunicera med ord och bilder. Medieanvéndningen hos unga okar stadigt och 4r idag
integrerad i deras vardag (Statens medierad, 2017). Det skrivs mer via sociala medier och mejl, 4ven
bland barn. Informationstekniken kréver &ven av oss att vi kan skriva for att exempelvis kunna sdka
information. Det gor, enligt var syn, det viktigare hur vi uttrycker oss. Trots att elever pé lag- och
mellanstadiet skriver mer pa sin fritid idag, finns det elever som moter svarigheter med att formulera
sig 1 skrift i skolan. Graham, Bollinger, Booth Olson, D’ Aoust, MacArthur, McCutchen och
Olinghouse (2012) vill lyfta fram att det &r av vikt att barn lér sig skriva tidigt eftersom skriften &r
viktig for kommunikation, inlérning och for att kunna uttrycka sig. Vidare betonar de att eleverna
behover fa undervisning i skrivprocessen samt dagligen erbjudas tid for att skriva. Fragan vi da stéller
oss ér hur det ser ut i grundskolan kring formagan att formulera sig i skrift och tillvigagangssétt som
gynnar elever som moter svarigheter i detta. Syftet med studien &r att undersoka specialldrares
uppfattningar om hur skrivning kan stimuleras for elever i arskurserna 1-6, som méter svarigheter att
formulera sig 1 skrift.

Barnkonventionen framhaéller varje barns rétt till utbildning som en ménsklig réttighet (UNICEF
Sverige, 2009). Undervisningen ska anpassas till varje individs enskilda behov och forutsittningar for
att utveckla tilltro till sin sprékliga forméga for att kunna uttrycka sig i olika sammanhang med ett
sdrskilt ansvar for de elever som av olika anledningar har svarigheter att nd malen (Skolverket, 2017).
Att ldra eleverna att skriva &r ett centralt uppdrag for skolan eftersom god skrivformaga ger elever
storre formaga att klara av skolan och dess skriftsprékliga sammanhang samt ger dem fler
valmgjligheter 1 framtiden sdsom yrkesval och de blir rustade for en framtid som aktiva
samhéllsmedborgare (Lorentzen, 2009). En erfarenhet vi sjélva har &r att det idag stélls hogre krav pa
formagan att kunna formulera sig i skrift 4n tidigare ndr det till exempel géller praktiska yrken. Det
betyder att dven de personer som Onskar arbeta mer praktiskt behdver kunna hantera och kénna sig, till
viss del, bekvima med skriftspraket.

Lundberg (2008) och Wengelin och Nilholm (2013) skriver att det finns elever som kommer 6ver sina
lassvérigheter medan skrivsvarigheterna kvarstér. Vid studier om lis- och skrivsvérigheter har ofta
betoningen legat pa ldsningen och det finns idag farre studier kring skrivning &n kring ldsning.
(Liberg, 2006; Swérd, 2015; Taube, Fredriksson & Olofsson, 2015). En mdjlig forklaring till mindre
kunskap kring skrivning skulle, enligt Nilholm och Wengelin (2013), kunna vara att skrivforskningen
ar nyare &n ldsforskningen.

Vidare lyfter Fridolfsson (2015) fram att det vid skrivning blir tydligt om svérigheter finns och det kan
leda till att elever véljer att avsta frén att skriva. Som verksamma lérare finns en kunskap om att det
finns de elever som knécker ldskoden, &r godkénda ldsare och moter svérigheter med skrivningen. De
blir sittandes och vet inte hur de ska skriva. Nér de vl kommer igang blir det en torftig text och
meningarna dr ofullstdndiga. Calkins och Ehrenworth (2016) betonar att allt fler skolor idag blir
medvetna om skrivningens betydelse och att skrivundervisningen behdver bli mer prioriterad. Att
skrivandet har fétt ett storre fokus beror bland annat pa den tekniska utvecklingen och alla mojligheter
till kommunikation via den. Skrivprocessen ér, enligt Calkins och Ehrenworth, en lird fardighet som
kommer av att skriva regelbundet. Har har ett intresse véckts hos oss att ta reda pa mer kring vad som
kan hjélpa de elever som moter svarigheter med att skriva och formulera en text.

I examensordningen (SFS 2011:186) beskrivs att specialldrare inom lis- och skrivutveckling bland
annat ska kunna méta, kartligga elever som moter svarigheter i sin lds- och skrivutveckling. I
uppdraget ingér dven det forebyggande arbetet med att forma sprakutvecklande larmiljoer tillsammans
med Ovriga ldrare. Utifrén detta och att ett av skolans viktigaste uppdrag ar att léra elever att skriva
och formulera sig i skrift samt att det idag finns férre studier och kunskap om undervisning kring
skrivutveckling én ldsutveckling, kommer studien fokusera pé skrivning. Studien kommer att
undersoka specialldrares syn pa skrivning, hur de definierar elever som méter svarigheter med att



formulera sig i skrift samt deras uppfattningar om framgangsrika didaktiska tillvigagangssatt for dessa
elever, 1 arskurserna 1-6.

1.1 Definition av begrepp

Studien bygger, utifran syfte och fragestéllningar, pé tre centrala begrepp: formulera, didaktiska
tillvigagangssatt samt framgéngsrika. Definition av begreppen har valts att goras pa foljande sitt. [
studien har ordet ”formulera” valts framfor begreppet uttrycka. I de fall dé litteraturen eller
informanter valt att anvénda begreppet uttrycka anvénds uttrycka. Orden kan ses som synonymer till
varandra, men innebdrden i orden kan tolkas olika. Ordet uttrycka kan uppfattas som ett vidare
begrepp och handla om olika sétt att uttrycka sig pa exempelvis med bilder. Begreppet formulera
kopplar vi till formagan att designa en text. Begreppet “didaktiska tillvigagangssatt” stér for olika sétt
att vilja att undervisa pé och begreppet framgéngsrika definieras i denna studie som gynnsamma for
elevens utveckling, att det som anses framgéangsrikt &r det i forhallande till elevens utveckling.



2 Syfte och forskningsfragor

Syftet med studien &r att undersdka specialldrares variation av uppfattningar om hur skrivning kan
stimuleras for elever som moter svarigheter med att formulera sig i skrift i &rskurserna 1-6.

De centrala frgestéllningarna ar:

1. Vilken syn pa skrivning beskrivs?
2. Hur definieras begreppet elever som mdter svarigheter med att formulera sig i skrift?

3. Vilka didaktiska tillvigagangssatt anses framgéngsrika ur ett specialpedagogiskt perspektiv?



3 Bakgrund

Har nedan kommer litteratur kopplat till skrivning presenteras for att ge en bakgrund kring studiens
syfte om hur skrivning kan stimuleras for elever som moéter svarigheter med att formulera sig i skrift.
Det kommer att redogoras for styrdokumentens syn, ett historiskt perspektiv, skrivning och digitala
verktyg, skrivningens olika utvecklingssteg samt vad skrivning kan innebéra enligt litteraturen.

3.1 Styrdokumentens syn pa skrivning

Skrivundervisningen ska bidra till skrivarlust och méjlighet till att uttrycka fantasi och berittarglédje
men dven for att kommunicera funktionellt med en mottagare (Skolverket, 2017). Sprék, lirande och
identitetsutveckling &r ndra sammankopplade med varandra och for att stdrka tron pé sin sprékliga
formaga ska eleverna ges mojlighet att samtala, ldsa och skriva. Skriftspraket ska kunna anvéndas till
att formulera sig pé ett rikt och nyanserat sétt. Eleverna ska kunna skriva olika slags texter med
anpassning till deras typiska uppbyggnad och sprakliga drag. Texterna ska omfatta ett fungerande
innehall, beskrivningar, struktur, spraklig variation och med grundliggande regler for stavning,
skiljetecken och sprékriktighet (Skolverket, 2018).

Enligt skollagen (SFS 2010:800) ska eleverna ges forutsittningar, ledning, stod och stimulans att
utvecklas sa 1&ngt som mojligt och hiansyn ska tas till elevernas behov. Skolans uppdrag &r att stirka
elevernas utveckling och mota enskilda elevers behov av extra anpassningar eller sérskilt stod i sin
sprak- och kommunikationsutveckling. Skolan ska striva efter att vara en social trygg gemenskap dér
varje elev har rétt att gora framsteg och bemaéstra svarigheter (Skolverket, 2018). Svenska Unescoradet
(2006) betonar att skolan ska vara en plats dér alla barns sprakliga behov tillgodoses.

3.2 Historiskt perspektiv pa skrivning

Ericson (2010) skriver att 14s- och skrivsvarigheter pa 1800-talet ansags bero pa en hjarnskada och las-
och skrivsvaga elever fick gd om en eller flera klasser. Orsaker till svérigheter trodde de da berodde pa
fattigdom, naturfel hos barnen eller vardsloshet fran forédldrar. I borjan pa 1900-talet uppticktes fler
faktorer pa l4s- och skrivsvérigheter sdsom délig perception, synfel, sénkt inldrningsférméga,
neurologisk defekt eller bristande skolundervisning. I mitten p& 1900-talet foregicks en elevs placering
i en lésklass eller l4sklinik av en utredning for att ta reda pa elevens svarigheter. Under senare delen av
1900-talet ansags elevens svarigheter vara orsakade av skolan och till f6ljd av det upphdrde
utredningarna av eleverna. Kunskapen om utredningar och behandlingar av lds- och skrivsvarigheter
avtog och orsaker till svérigheter forklarades med att eleven var omogen. Det var i slutet pa 1900-talet
som en forstéelse for l4s- och skrivsvaga véxte fram och forskningen Svergick till att handla om att
lds- och skrivsvérigheter orsakas av olika faktorer.

Att idag kunna béade ldsa och skriva dr av vikt bade ur ett individuellt och ett samhéllsekonomiskt
perspektiv. Det finns tydliga samband mellan befolkningens formaga att ldsa och skriva och landets
vélstdnd. Ur ett individualistiskt perspektiv kan det innebéra stora skillnader om personer kan komma
med i de sammanhang som kréver l4sning och skrivning eller inte (Fridolfsson, 2015). Det
sambhélleliga perspektivet delas av Graham et. al. (2012) och Wengelin och Nilholm (2013) som
hévdar att 1dsning och skrivning behdvs for att ha mdjlighet att vélja yrkeskarridr och kunna delta
aktivt i samhdllet. Likt det individualistiska perspektivet belyser Taube (2013) skrivningens betydelse
i skolan som ett arbetsverktyg du behover for att kunna svara pé fragor, sammanstélla information
samt presentera egna tankar och idéer. Taube poédngterar dven att det skrivna ordet ar lattare att
komma ihag och svérare att ignorera dn muntlig kommunikation. For att klara viktiga drenden kan
personer, som har svart for att uttrycka sig i skrift, bli 1 behov av andras stdd.

Lundberg (2008) belyser skriftens betydelse for att f4 syn pa sina tankar och menar att skriften gor det
mdjligt att utveckla sitt tinkande genom att studera den egna skriften och stélla frigor om den. Nér en



person Vil blir medveten om sina egna tankar kan den sedan utifrén det styra sina handlingar till att bli
medvetna och vél genomténkta. Utifran denna diskussion anser Lundberg att formagan till ett
funktionellt skriftsprak 4r en grundliggande rittighet som alla ska ha. Aven Taube (2013) tar upp
skrivandets betydelse for reflektion och personlig utveckling.

3.3 Skrivning och digitala verktyg

Statens medierad (2017) redovisar att de nio- till tolvaringar som anvinder internet mer &n tre timmar
varje dag har okat fyrfaldigt det senaste decenniet. I samma aldersgrupp har anvéndandet av
mobiltelefon femdubblats de senaste sex aren. Medieanvandningen hos unga har gatt frén att vara en
begrénsad del av fritiden till att idag vara integrerad i de ungas vardag. Mobiltelefonen har utvecklats
fran att bara vara en telefon till att innebéra en dator, tv, radio, spelkonsol, musikspelare och
information som sténdigt finns tillgéingligt. Medieanvidndningen har foréndrats till foljd av den smarta
mobilen och internetdtkomstens genomslag.

Jonson och Wallin (2016) redogor for hur digitaliseringen i samhéllet och skolan ger nya mojligheter
for elever som moter svarigheter att uttrycka sig i skrift. Genom att skriva med digitala verktyg sasom
dator, surfplatta eller mobiltelefon kan det vara enklare att fokusera pa innehéllet istéllet for att lagga
energi pa att forma bokstdver om svarigheterna sitter i motoriken. Det kan dven vara enklare att
redigera en text utan att behdva sudda och skriva om for hand. Mgjligheter att anpassa typsnitt, storlek
pa text, radavstand och férg pa bakgrund eller bokstéver finns tillgdngliga pa ett digitalt verktyg.
Elever som moter svarigheter att skriftligt uttrycka sig kan, enligt forfattarna, vara hjélpta av ljudande
tangentbord och talsyntes som ger ljudstdd vid skrivning. Nér skrivandet &r ett hinder kan
taligenk@nningsprogram och dikteringsfunktionen omvandla talat sprék till skriven text. En annan
mdjlighet dr att anvénda rittstavningsprogram, vilken ocksé gér att stinga av vid behov eller
onskemal.

Det finns flera digitala verktyg som mojliggor att skriva tillsammans digitalt genom delade dokument.
Dessa program gor det dven mdjligt for larare att ge eleverna digital skriftlig eller inspelad muntlig
respons i programmet. Nar eleverna far mdjlighet att skriva tillsammans kan motivationen hos
eleverna 6ka, d& de skriver gemensamt och kan reflektera kring texter tillsammans. Flera digitala
program erbjuder mdjligheten att elever kan prata in sina svar istéllet for att skriva. Pa detta sitt finns
mdjlighet att visa sina formagor dven nér elever mdter svérighet att formulera sig i skrift (Jonson och
Wallin, 2016).

Trots att vi idag, genom vér teknik, har mojlighet till dikteringsfunktioner, stavnings- och
grammatikkontroller s& framhéver Lundberg (2008) att det &r centralt att l4ra sig skriftspraket. For att
kunna anvénda stavnings- och grammatikfunktionerna krivs att det finns en idé¢ om en snarlik stavning
som den ritta for att programmet ska kunna kénna igen det. Nér det géller dikteringsfunktionen sa
skulle det ldtt bli ett svarforstatt nedskrivet talsprak, om inte skriftsprakets utmérkande drag finns.

3.4 Skrivningens olika utvecklingssteg

Fridolfsson (2015) och Wengelin och Nilholm (2013) redogér for skrivutvecklingens olika nivéer och
liknar det vid lasningens. Som forsta steg kommer den sa kallade pseudoskrivningen/lekskrivning. Har
hérmar barnet de vuxna och skriver krumelurer som pdminner om bokstéver. Nésta steg kallas for
logografisk skrivning/helordsskrivande vilket innebér att barnet ritar eller kopierar ord som
exempelvis namn. De kénner inte till den alfabetiska principen &n, utan bokstédverna kan komma i
vilken ordning som helst och barnet kan ibland skriva fran hoger till vénster. Nésta steg i utvecklingen
blir den alfabetiska skrivningen da barnet skriver ljud for ljud. Nu kan de den alfabetiska principen
och borjar forstd kopplingen mellan fonem och grafem. En van skribent kan, enligt Fridolfsson (2015)
ibland behova anvinda sig av den alfabetiska ordningen dé ett 1angt eller svarstavat ord ska skrivas.
Att sedan kunna skriva utan att behdva ldgga fokus pa stavningen kallas for en automatiserad
skrivning eller ortografisk skrivning. Fér ménga kommer och utvecklas detta genom att exempelvis



ldsa 1 stor omfattning, de lér sig att se hur orden stavas. Det dr dock inte alla som &r hjélpta av det. For
att uppna en ortografisk stavning krévs en god fonologisk forméga. Vad som dven underléttar
stavningen &r att fA en morfologisk stavning. D4 finns kunskap om hur orden &r uppbyggda, dvs. ords
stammar och dndelser, som kan hjélpa till vid stavning.

Lundberg (2008) betonar att vi ska vara forsiktiga med att dela upp en skriftspréksutveckling dé den ar
en helhet. Vidare poéngterar han dock att det finns elever som behérskar delar av skrivandet som
exempelvis stavning, men moter svérigheter 1 att formulera sina tankar. Nedan presenteras Lundbergs
syn pa skrivutveckling som innehaller foljande komponenter: stavning, meningsbyggnad och textform,
funktionell skrivning (innehallet) och skapande skrivning samt intresse och motivation. Varje
komponent innehéller i sig flera utvecklingssteg. Nér det géller stavningen, som pdminner till stor del
om Fridolfssons (2015) ovan beskrivning, gér barnet frén ett klotterskrivande till en, som sista steg,
automatiserad stavning dir olika metoder kan anvéndas for att stava orden ratt (ex. ljudning, regler
etc.). Meningsbyggnad och textform &r den andra utvecklingsdimensionen, vilken gér ut pa att barnet
borjar med att skriva enstaka ord och successivt utvecklar meningsbyggnaden for att avsluta med att
skriva en text som kan lasas och forstds av vem som helst. Utvecklingsdimensionen funktionell
skrivning borjar med att barnet skriver sitt namn pa teckningar, gér vidare med att skriva lappar med
korta meddelanden, svara pa fragor om en text till att skriva och bearbeta sin text utifran syftet och
mottagare. [ utvecklingssteget skapande skrivning handlar det om hur barnet kan skriva och berétta om
sina kénslor och upplevda héndelser etc. Det borjar med att barnet muntligt kan berétta sé att nagon
annan kan skriva ner for att langre fram kunna skriva egna beréttelser med rdd trad och avslutas med
att skriva dikter dér kénslor framtréder tydligt. Den sista dimensionen som tas upp &r intresse och
motivation dir malet &r att barnen skriver med lust och glédje. Det handlar om att skapa ett tillatande
klassrumsklimat préglat av respekt, glddje och gemenskap.

3.5 Vad innebar skrivning?

Vid skrivning anvédnds bade langtids- och korttidsminnet samt arbetsminnet. Det &r i frén
langtidsminnet som idéer hamtas till vad som ska skrivas. Fran langtidsminnet hamtas dven
information om hur skrivning gér till samt hur bokstéver och ord ser ut och stavas. For att halla
ordning pa vad som ska skrivas anvinds korttids- och arbetsminne (Fridolfsson, 2015; Lundberg,
2008). Vidare podngterar Fridolfsson (2015) och Lundberg (2008) samt Graham et. al. (2012) att
kunskaper kring det tekniska i skrivandet (stavning, mellanrum, bokstivers form osv.) behover vara
automatiserat annars &r risken stor att minnet inte riacker till for att komma ihag vad som ska skrivas.
Graham et al. (2012) och Lundberg (2008) lyfter dven fram att skrivning &r en kognitiv, icke linjér,
process som gér fram och tillbaka d& nya tankar dyker upp under tiden som vi skriver och texten
bearbetas fortlopande.

Graham et. al. (2012) och Fridolfsson (2015) betonar att skriva dr mer 4n att bara dokumentera. Syftet
ska hela tiden finnas i atanke och utifrén det ska skribenten planera vad som ska skrivas och hur det
ska skrivas. Graham et. al. (2012) forklarar att det behover finnas en forstaelse av ldsarens perspektiv
hos den som skriver for att kunna forstd vad ldsaren behdver veta. Enligt Fridolfsson (2015) behover
skribenten for att fortydliga for ldsaren kunna klara av att beskriva miljoer och héndelser som inte
finns hér och nu och som inte &r synliga for lasaren.

Hagtvet (2009) liknar skrivning med ldsningens simple view of reading och beskriver skrivning enligt
formeln Skrivning = Inkodning * Budskapsformedling. Med det menar Hagtvet att skribenter ska klara
av att gora om fonem till grafem, formulera ett budskap samt formulera bokstéver till ord som blir till
satser som star for det budskap som de vill férmedla. Liberg (2006) menar att for kunna lira sig att
skriva dr det av vikt att ha bokstavskunskap, fonologisk medvetenhet, kunna inkoda och avkoda béade
med ljudnings- och helordsteknik samt ha en metakognitiv formaga.

En svérighet som finns som, enligt Fridolfsson (2015), paverkar skrivning ér kopplingen fonem -
grafem. Vid osékerhet kring hur ordet later eller stavas sé paverkas innehallet i texter. Ar den
kunskapen inte automatiserad utan minnet har fullt upp med det s finns det ingen energi kvar till att



hantera innehéllet i texten. Wengelin och Nilholm (2013) konstaterar att elever som har skrivproblem
ofta upplever stavningen som det svéraste. Samtidigt har eleverna lag hastighet nir de skriver och
stoppar ofta mitt i ord och deras texter far en talspréklig karaktér. Forfattarna vill belysa att det inte
alltid behover vara manga stavfel for att en elev ska ha det anstringande med stavningen. Vissa elever
lagger all sin energi pé att stava rétt. Det resulterar sedan i att det inte finns ndgon kognitiv kapacitet
kvar till de andra delarna i en skrivprocess, sasom innehéllsplanering, redigering, mottagare, struktur
osv. Ibland kan fragan stéllas om ldngden pé texten ar korrelerat med textens kvalité eller lararnas
betyg. Den slutsatsen ska inte dras, anser Wengelin och Nilholm. Dédremot menar de pa att det ar
ménga processer som dr automatiserade nér orken finns att skriva l&nga texter.

Nilholm (2012) understryker att det finns en risk att problem i skolan som en foljd av otillrackliga
mdjligheter, kan bedomas bero pa inlédrningssvarigheter eller funktionsvariationer. Nilholm betonar
elevens rittighet att f4 bekriftelse for en svarighet men att svérigheten ska ge foljder for hur
undervisningen bor utformas. Druid-Glentow (2006) framhaéller att elever som méter skrivsvérigheter
med erfarenheter av misslyckanden 4r dngsliga for nya misslyckanden och for att inte récka till. Nar
kraven pa sig sjélv, frén fordldrar eller larare upplevs ouppnéeliga blir skrivning nédgot som undviks sé
langt som mojligt for att undkomma éngest och obehag vid ett eventuellt misslyckande. Individens
sjalvbild byggs upp pé vad som gors och dérfor blir individen nedbruten av negativ kritik for nagot
individen gjort. Forfattaren understryker att skrivsvérigheter kan leda till en negativ sjélvbild som
riskerar att halla i sig till vuxen alder. Sjilvbilden kan stirkas genom tydliga instruktioner, rimligt
stdllda krav med mojlighet att arbeta i egen takt och tid till att avsluta sina uppgifter.

Ehrnlund och Ekerstedt (2015) betonar vikten av att undervisningen utdver explicit skrivundervisning
behover handla om att skapa ett tillatande tryggt klassrumsklimat dér eleverna vagar samtala och lyfta
funderingar och fragor. Fridolfsson (2015) understryker att skrivning kréver traning, precis som
lasningen gor samt att undervisningen ska vara varierad och strukturerad. Ehrnlund & Ekerstedt
(2015) ger forslag pa modellering som strukturerad undervisning. Att modellera innebdr att eleverna
arbetar tillsammans, med ldraren som leder arbetet, dar malet ar att eleverna senare ska kunna arbeta
sjalvstindigt. Genom att arbeta modellerande kan alla delta, dven de elever som méter svarigheter.
Lektionerna har en tydlig struktur som eleverna kénner igen sig i, vilket skapar trygghet och de kan
uttrycka sig muntligt och fora muntliga resonemang.



4 Tidigare forskning

Under denna rubrik presenteras bade nationell och internationell forskning kopplat till studiens syfte
att stimulera skrivning och studiens fragestéllningar som &r synen pé skrivning, definition av
begreppet elever som moter svarigheter med att formulera sig i skrift samt vilka didaktiska
tillvigagangssitt som anses framgangsrika ur ett specialpedagogiskt perspektiv.

4.1 Forskningens syn pa skrivning

Flower och Hayes (1981) har genomfort en detaljerad studie med en protokollanalys som bygger pa en
teori kring kognitiva processer vid skrivning. Teorin handlar om fyra olika huvudpunkter. De fyra
huvudpunkterna gér ut pa att skrivprocessen ér en samling av olika tankeprocesser som skribenten
behover organisera medan den skriver en text. Processen ar hierarkisk men dér processerna kan ga in i
varandra. Skrivningen dr en malinriktad tankeprocess och styrs av skribentens mal déir skribenten
arbetar med och formulerar sina egna mal och delmél. Under studien dokumenterade forskarna i
protokoll och forde en detaljerad lista 6ver vad som hinde i skribentens huvud under tiden texten
skrevs. For att komma at skribenternas tankar ombads de att tdnka hogt och beskriva allt som de
tankte. Genom detta arbetssétt kom forskarna at tankeprocesser vid skrivning. Utifran deras protokoll
kom de fram till en modell 6ver hur skrivning gér till. Modellen kan identifiera tre huvudsakliga
processer vid skrivning: planering, 6verséttning och granskning. Processerna dr hierarkiskt ordnade,
dock inte linjdra, utan kan behdva anvéndas niar som helst och dven i samband med en annan process.
Skribentens mal under arbetet &r betydelsefulla och de 4r bade langsiktiga och kortsiktiga. Flower och
Hayes anser, utifrén deras teori och modell, att skrivning dr en komplex och fantasifull handling som
kréaver effektiva kognitiva processer.

I sin avhandling som bygger pa en etnografisk ansats beskriver Yassin Falk (2017) att skrivning ses
som en social aktivitet. Yassin Falk genomforde observationer i en arskurs 3 dér olika skrivprojekt
observerades. Studiens resultat visar att skrivning &r en aktivitet som sker tillsammans med andra dir
dialogen har central betydelse for textskapande. Det framkommer dven att skrivning har en nira
sammankoppling med lasning. Vidare skriver Yassin Falk att skrivning &r en méngsidig aktivitet som
kan olika syften och olika typiska drag.

4.2 Skrivsvarigheter enligt forskning

Det dr manga som finner det modosamt att skriva, ofta méanga fler &n vad som tros, anser Strémquist
(2014). Vidare podngterar Stromquist att skrivning, kopplat till arbete och studier, &r en komplicerad
process. Idag skriver vi i stor omfattning pa sociala medier, men det liknar hon vid ett nedskrivet
talsprék, vilket inte 4r samma sak. Att skriva &r en 1&ng process som &r bade omfattande och
tidskrdvande. Hon diskuterar 4ven huruvida formagan att skriva ér nedérvd eller inlérd. Stromquists
asikt dr att alla inte kan bli forfattare men alla kan l4ra sig att skriva for att klara sig i samhéllet, genom
ovning.

Re och Caretti (2016) genomforde en fallstudie i rskurs 4 och 5. I deras studie deltog 18 elever med
god lasforstaelse och 18 med svag lasforstaelse. De ville i sin studie jédmfora och se om det var ndgon
skillnad i hur elever med god respektive svag lasforstaelse kunde genom text beskriva orsakssamband
med hjélp av serier. [ en del var eleverna tvungna att dra slutsatser och i en annan fanns hela
héndelseforloppet beskrivet med hjélp av bilderna. Elevernas texter bedomdes bade kvantitativt och
kvalitativt utifran olika kriterier. Re och Caretti fann i studien att det var skillnad mellan eleverna med
god respektive svag lasforstéelse. Eleverna med god lasforstaelse foljde en berittelses typiska
uppbyggnad, vilka de med svag ldsforstaelse inte gjorde. De eleverna med svag lasforstaelse visade
brist i ordforrdd, meningsbyggnad och gjorde férre kausala samband jamfort med eleverna med god
lasforstaelse. I studien framkom det dven att oavsett om det handlade om serierna med eller utan
sambandsforklaringar sa skrev eleverna med svag lasforstaelse kortare och mindre utvecklande.
Studien visar, menar Re och Caretti, pé att orsaken till svarigheter med expressiv skrivning beror pa



formagan att hantera och samordna kunskap om historiens struktur snarare &n formégan att dra
orsakssamband. Resultaten visar &ven att eleverna med svag lasforstéelse skrev texter med mindre
sammanhang och att hindelserna i texterna blev staplade pé varandra vilket ledde till lagre kvalité pa
texterna.

En annan anledning till mindre utvecklade texter beror enligt Graham och Harris (2006) pé svérigheter
med stavning. I sin artikel presenterar de information frén en interventionsstudie gjord pé elever i
arskurs 1 som riskerade att fa skrivsvérigheter. Interventionen handlade om att skriva bokstidverna,
handstilen, kunskapen fonem-grafem samt stavningsmonster. Denna intervention gjordes dé de sett att
textinnehdll paverkas av stavningsféormégan. Da en elev inte vet stavningen pé ett ord véljer eleven
bort ordet och istéllet véljer ett mer lattstavat ord. Det i sin tur paverkar vokabuléret i texterna.

Det ar den abstrakta karaktiren i skriften som gor att en del elever upplever svarigheter med att skriva.
Skriftspréket innehaller syntaktiska konstruktioner (meningsbyggnader) med inbdddade satser,
konjunktioner och syftningar som behdver klargdras. Att skriva stéller hoga krav pa
minnesfunktionerna eftersom det bade 4r en tanke- och arbetsprocess. Det krivs att forma bokstiaver
eller hitta rétt bokstav vid tangentbordet och att formulera innehéllet i texten. Begransat ordforrad,
svérigheter med bisatser, prepositioner och bdjningar samt begransat arbetsminne kan bli orsaker till
skrivsvarigheter. Andra orsaker kan vara uppmérksamhets- och koncentrationsproblem och
organisationsproblem sésom att leva sig in i en annan persons situation och svarigheter med att
forestélla sig mottagarens villkor (Lundberg, 2008).

Att kunna hantera olika metoder och material framhalls av Alatalo (2011) som en del av
lararskickligheten. Alatalo gjorde i sin studie intervjuer med atta lérare och enkétunders6kning med
300 ldrare (varav 31 var specialldrare eller specialpedagoger) som undervisar i arskurserna 1 och 3
angéende deras egna sprakkunskaper och fann luckor i deras kunskaper i svenska spraket och dess
struktur. “Dessa brister kan antas forsvéra for lérare att utéva en professionell lds- och
skrivundervisning eftersom det kan vara svart for dem att varierat och insiktsfullt hjilpa elever som
har svarigheter i dessa avseenden” (s.188). De som klarade testen bést var “lagstadieldrarna” som gétt
den édldre l4gstadieldrarutbildningen. Utifrén resultatet i studien ifrdgasétter Alatalo vem som ska
kunna hjilpa eleverna om inte ldrarna och specialldrarna har tillrdckliga kunskaper.

4.3 Framgangsrika didaktiska tillvagagangssatt enligt forskning

Nedan presenteras olika didaktiska tillvigagéngssétt som forskningen finner framgéngsrika. Det rader
en samstdmmighet i forskning att det &r centralt att, pa olika sitt, tréna skrivning varje dag (Graham et.
al, 2012; Lundberg, 2008).

4.3.1 Modeller for skrivundervisning

Tjernberg (2013) drog i sin praxisorienterade studie med deltagande observationer och samtal med
larare 1 arskurs 1-5 slutsatsen att framgéngsrik skrivpedagogik utgér ifran ett sprakutvecklande
arbetssitt, bdde muntligt och skriftligt. Studien som pagick under fem terminer fokuserade pé elever
som 14g i riskzonen for lds- och skrivsvarigheter. Resultatet visade att det var betydande att eleverna
fér vara aktiva och tillsammans ges mojlighet att samtala, ldsa och skriva. Metoden som beskrivs i
Tjernberg (2016) grundar sig pa hennes avhandling frdn 2013. Metoden kallas for processinriktad
skrivundervisning. Den dr indelad i tre delar, en minilektion, sjalvstindigt skrivande (med vigledande
samtal) och en avslutande diskussion/reflektion. Det 4r under minilektionen som lararen modellerar,
och visar hur andra gjort och eleverna far mojlighet att prova en teknik. Enligt Tjernberg (2016) ér det
positivt ur ett specialpedagogiskt perspektiv att alla kan arbeta och utvecklas pé sin egen niva, det
stimulerar det metakognitiva ténkandet, de l4r av varandra samt att olikheter hos individer ses som
tillgangar. I sina vigledande samtal dr det ldrarens uppgift att identifiera var eleven befinner sig, vart
den ska och vad som krévs for att komma dit. For ldraren blir en av den mest centrala uppgiften att
identifiera och undervisa om det som eleverna bést behover just da.



Det ér, enligt Graham et. al. (2012), lararens uppgift att 1éra ut och modellera for eleverna varje steg i
skrivprocessen. Forskarna skriver rekommendationer om hur skrivundervisningen bor bedrivas for att
forbittra elevernas skrivfardigheter och skrivtekniker och rekommenderar att lararen borjar med
bakgrundskunskap, beskriver strategin och modellerar. Rekommendationerna bygger pa en metaanalys
av over 20 ars forskning i grundskolan om skrivundervisning. Eleverna fér borja i sma grupper, 6va
med stdd och sist arbeta sjilvstandigt. Ansvaret fér inte 14ggas 6ver pa eleverna for tidigt. De vill &ven
i sina rekommendationer belysa och trycka pé att ldraren behdver léra eleverna att kunna anvénda sig
av skrivprocessen for olika syften, att eleverna far léra sig och bli fortrogna med de olika momenten i
skrivprocessen. Graham et. al. beskriver att det i skrivprocessen ingér planering av idéer och mal, gora
ett utkast (utarbetande), ha ndgon som laser och ger kontinuerlig respons pa innehallet (delning och
revidering), att fa respons pa det sprakliga (redigering) for att sist pa nagot sétt, muntligt eller
skriftligt, publicera sin text. Samtliga delar behdver Gvas och trdnas pé sa att eleverna lar sig dem och
de fér inte ses som en linjér process, utan det ror sig fram och tillbaka.

Gibbons (2016) beskriver cirkelmodellen som anvénder sig av modellering som didaktiskt
tillvigagangsitt i form av lérarstdd i borjan av skrivprocessen, for att efter hand lata eleverna
successivt klara aktiviteten pa egen hand. Cirkelmodellen bestar av fyra faser déar den forsta fasen
innebdr att tilldgna sig forstdelse och bakgrundskunskap kring det aktuella undervisningsomréadet och
textens typiska genredrag. Den andra fasen handlar om att fa ta del av goda exempel inom det aktuella
omrédet och skaffa sig forebilder genom att exempelvis studera texter i den utvalda genren. Tredje
fasen innebér att ldraren och gruppen tillsammans skriver en gemensam text. Genom processens tre
forsta faser agerar lararen modell for att konkretisera och synliggora textens uppbyggnad genom
skrivprocessen. Sista fasen gér ut pa att eleverna skriver individuella texter. Gibbons betonar vikten av
att avsitta ordentligt med tid till fas 1-3 for att resultatet i fas 4 ska bli positivt.

Graham et. al. (2012) framhaéller att ldraren behdver undervisa och ldra eleverna att skriva for olika
syften och pé olika sétt, olika genrer. Det ar forst nér eleverna forstar skillnaden mellan olika genrer
som de kan anvénda det mer medvetet. Eleverna kan ocksé ges mdjligheten att studera andras texter
for att leta efter texttypiska drag, struktur och ordval. For elever som moter svarigheter kan ett satt
vara att {4 fylla i luckor i en text. Ett exempel som ges ér att skriva pa ett tema och utifrén det temat
kan eleverna fé skriva olika genrer, exempelvis en dikt eller dagbok om “En varm sommardag”.
Lundberg (2008) vill lyfta fram det positiva med att eleverna uppmanas till att tdnka hogt infor att de
ska skriva. Som stdd for sina tankar kan de anvénda sig av tankekartor eller bilder/teckningar.

4.3.2 Fardighetstraning

Resultatet i Graham et. al:s (2012) metaanalysen visar att lararna behover hjélpa eleverna att utveckla
automatiserade kunskaper nér det géller handstil, stavning, meningskonstruktion och fingerséttning.
Problem med stavning kan leda till att de ord som anses svérstavade véljs bort. En skribent behover
ocksa kunna skriva med varierad meningsbyggnad for att det ska bli intressant att ldsa. For att eleverna
ska kunna lyckas med detta s& rekommenderas att ldrarna lér ut stavning, bade ljudenligt, ljudstridigt
och utifran ords uppbyggnad (morfologi). Lararna behdver ocksa visa och lira ut meningsbyggnad och
att skriva med varierad meningsbyggnad samt arbeta med beskrivande ord. Forskarna ger exempel pa
att eleverna kan borja med att fylla i luckor i meningar, bygga ut meningar och sla ihop meningar.
Enligt Lundberg (2008) kraver syntaktiska svarigheter (svarigheter med meningsbyggnad, t.ex.
inskjutna satser) stddjande och uppmuntrande skrivundervisning och undervisning av skrivregler.
Graham et. al. (2012) och Lundberg (2008) betonar att for att lyckas och bli en skicklig skribent
behover kunskaper sasom stavning och meningskonstruktion automatiseras. Nér kunskaperna &r
automatiserade kan fokus istéllet laggas pa innehéllet i det som éar ténkt att skrivas.

Ett annat framgéngsrikt didaktiskt tillvigagéngssétt for att formulera meningar é&r, enligt Saddler,
Behforooz och Asaro (2008), att lata eleverna i jamlika par arbeta med att bygga ut meningar.
Anledningen till jimlika par var att eleverna inte skulle kunna 4 hjélp av en kamrat som var léngre i
sin skrivutveckling. De genomforde en interventionsstudie pa sex elever i arskurs 4 dér bade elever
med och utan inldrningssvérigheter fanns representerade. Interventionen gick ut pé att de fick trdna pa
att bygga ut meningar med hjélp av adjektiv och konjunktioner. Eleverna hade 18 lektioner férdelade
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pa tre ganger i veckan under sex veckor. De forsta sex lektionerna arbetade de med kdrnmeningar och
byggde ut dem med adjektiv. I den andra delen, lektion sju-tolv, fick eleverna trina pa att bygga ut
meningar genom att infoga fraser. I den tredje, och sista, delen fick de anvdnda konjunktioner for att
bygga ut meningarna. Resultatet i studien visar att alla elever forbattrade sin formaga att kombinera
meningar och de skrev lingre och mer avancerade meningar samt att &ven kvalitén pé elevernas
beréttelser 6kade.

Datchuk och Kubinas (2017) interventionsstudie med fyra elever mellan 13 till 17 ar som visade
svérigheter med att skriva meningar, visade att de blev hjélpta av att fa tid att tréina pa att skriva enkla
meningar till bilder med hjilpord som stdd. Interventionens resultat visade att samtliga elever
presterade bittre dverlag med meningsfulla och varaktiga fordndringar i skrivbeteenden. Insatsen
ledde till att eleverna skrev fler fullstdindiga meningar och farre ofullstindiga meningar. Datchuk och
Kubina framhdll att fler studier behover goras, men att de dndé ség specifika konsekvenser for
undervisningen sasom att det behover laggas tid pa enkla meningar, tydliga och systematiska
instruktioner samt avsiktlig och tidsbestimd 6vning. I interventionen arbetade ldraren med att
modellera for eleven. Resultatet i studien visar att lararens uppgift blir att visa p& goda exempel, leda
eleverna genom arbetet samt lata eleverna prova. Léraren bor aterkoppla till elevernas svar, rétta till de
felaktiga samt ge berém for de rétta svaren.

4.3.3 Skapa engagerade skribenter

I de Caso, Garcia, Diez, Robledo och Alvarez (2010) interventionsstudie med 60 elever fran arskurs 5
och 6 delades eleverna i en experimentgrupp och en kontrollgrupp. Interventionen utvéirderades med
tva skrivprov som visade att eleverna i experimentgruppen blev béttre pa skrivprocessen, grammatik,
fonem och innehéll, genom att stédrka sjélvkénslan och tilltron till sin forméga genom att arbeta med
Banduras (1997) kélla till 6kad sjédlvkénsla. Den handlar om att tilligna sig en tro pa att kunna paverka
sina handlingar och att formégor gar att trdna upp. Tron pa sig sjdlv, som paverkar inldrningen, bygger
pa framgang, motgéng samt omgivningens asikter. Vidare forklarar Bandura betydelsen av att eleven
fér upplevelser av att se andra elever, som liknar sig sjélv, framgéngsrikt klara uppgifter. Eleven
behover tilldgna sig erfarenheter av forebilder som lyckas med att 16sa uppgifter och fa positiv
feedback. Det leder till att eleven motiveras till att anstréinga sig for att klara av en uppgift. Aven
Taube (2013) framhaller att sjélvbild och lds- och skrivinldrning hdr ihop samt att mdnniskans
sjélvbild ar inlérd och bildas genom erfarenheter av misslyckanden och framgangar men dven
vérderingar fran viktiga ménniskor i omgivningen. Omgivningens instéllning dr den stdrsta orsaken till
att elevernas sjdlvfortroende sanks. Virderingar fran klasskamrater och ldrare har en betydande roll for
elevens skolsjéalvbild.

Mainniskans skolsjélvbild bottnar, enligt Taube (2013), i hur individen uppfattar sin egen kompetens i
skolan. Sjélvbilden paverkar individens motivation, prestationer och kénslor. Taube (2007) papekar att
elevens sjélvbild paverkar hur eleven agerar i skrivsituationer nér det giller hur strategier och
formagor anvénds. Visentligt for elevens sjilvbild &r hur eleven vérderar sig sjélv nér det géller
skrivning i relationerna mellan hur betydelsefullt det &r for eleven att vara duktig i skrivning (ideal-
jaget), hur eleven upplever sin kontroll av prestationer (real-jaget) samt hur elever jamfor sig med
klasskamraternas skrivformaéga (social-jaget).

Tjernberg (2016) menar att sjdlvkénslan stirks genom att goda exempel i skrivundervisningen lyfts
fram fOr att inspirera och 6ka motivationen bland eleverna. Andra sétt att bidra till 6kad motivation,
meningsfullhet och intresse i skrivundervisningen dr enligt Stromquist (2014) att skrivaktiviteterna har
ett syfte och mottagare. Taube (2013) lyfter skrivundervisningen ytterligare en dimension och byter
inriktning fran intresse for d&mnet till att gora skrivundervisningen mer stimulerande och attraktiv.
Erbjuda en miljé som uppmuntrar till samarbete med utmanande autentiska skrivuppgifter som frémjar
kreativitet, kommunikation och en forstéelse for nyttan i att kunna skriva.

Taube (2013) forklarar att motivation i samband med lédrande betyder att alla mentala resurser
anvénds, vilket innebaér att eleven kan fokusera pa uppgiften och anstréinga sig dven i motet med
svérigheter. Barn f6ds nyfikna men i skolan nér eleverna upptécker att prestationer vérderas, bedoms
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och jamfors blir det ett hot mot motivationen. Vikten av att larare reflekterar 6ver motivationens
betydelse och konsekvenser blir avgorande. Kunskap om hur elevens framgang eller misslyckanden i
skrivandet blir avgorande for elevens motivation och sjdlvbild. Motivationen att skriva beror pé olika
orsaker. Intresse i ett omrade kan vécka elevens motivation och kénsla av meningsfullhet.
Skrivaktiviteter sdsom att skriva tillsammans och mojlighet att vélja mellan olika skrivuppgifter
framhalls bidra till 6kat engagemang och motivation i skrivuppgifter. Taube tar &ven upp vikten av att
bygga en positiv sjalvbild genom att liraren anpassar undervisningen och dess krav till elevernas niva,
vilket bidrar till att eleverna far mojlighet att uppleva kénslan av att lyckas. Vidare betonar forfattaren
att nir eleverna far respons och mojlighet att diskutera strategier och ldrande hojs skrivkompetensen
och sjalvfortroendet stérks.
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5 Teoretiska utgangspunkter

Har kommer studiens teoretiska ram att presenteras. Studien kommer att ha sina teoretiska
utgéngspunkter utifran ett sociokulturellt perspektiv och specialpedagogiska perspektiv. Sett ur ett
sociokulturellt perspektiv ses skrivning som en social handling och ett sprékligt uttryck. D& syftet med
studien &r att undersoka speciallédrares uppfattningar om hur skrivning kan stimuleras for elever som
mdoter svérigheter med att formulera sig i skrift, passar en teori med fokus pa spraket. For att
tydliggora och tolka specialldrarnas uppfattningar ur ett specialpedagogiskt perspektiv har de
punktionella och relationella perspektiven anvints.

5.1 Sociokulturellt perspektiv

Ur ett sociokulturellt perspektiv anses spréket vara grundldggande i liroprocesserna och en
forutsattning for larande. Att lira sig kommunicera bidrar till att anvénda spraket for att pdverka och
genom kommunikation formar vi bade oss sjdlva och andra. Det sociokulturella perspektivet
framhaller att lrandet &r distribuerat, vilket betyder att kunskapen finns bland individer i en grupp och
genom att ta vara pa varandras kunskap och erfarenheter konstrueras ny kunskap (Dysthe, 2003).

Ett urval av centrala begrepp utifran ett sociokulturellt perspektiv for larande och som &r viktiga nér
det géller skrivning presenteras nedan. Begreppen ar sociokulturell, ndrmaste utvecklingszonen,
artefakt, mediering och scaffolding som hir forklaras for att ge ett stod infor senare diskussion.
Sociokulturell handlar om samspel mellan méanniskor, ett deltagande i en social praktik. En
sociokulturell syn pa ldrande innebér att ldrande &r titt ssmmankopplat med relationer. Larande sker
genom interaktion, dir sprak och kommunikation &r grundlidggande delar. Den ndrmaste
utvecklingszonen ér zonen dér individen klarar uppgifter med hjélp och stottning fran exempelvis
klasskamrater eller ldrare. Uppgifterna ligger pa en niva som individen inte klarar att genomfora pa
egen hand (Dysthe, 2003). Hagtvet (2009) forklarar att scaffolding innebar att lararen anses vara en
byggnadsstillning (scaffold) som, utifran behov, finns runt eleven som stéd genom forklarande samtal
for att eleven ska lyckas med uppgiften och fa en positiv sjalvbild. Det &r centralt att samtala ... om
hur man 18ser uppgifter och vilka strategier som eleven kan anvéanda” (s.181).

Dysthe (2003) beskriver Mediering och artefakter som centrala begrepp i ett sociokulturellt
perspektiv. Mediering innebér att formedla och samverka ménniskor emellan med hjélp av artefakter,
redskap. Spréket lyfts fram som skolans viktigaste artefakt for mediering av kunskap, i spréket sker
det mesta av ldrandet. Sprékliga uttryck som att lyssna, lésa, skriva och tala &r en slags social
handling. Kommunikation och sprék ar anknytningen mellan individuella mentala processer och
sociala aktiviteter. Synséttet om att tinkande och sprak &r néra forknippade med varandra har paverkat
uppfattningen om vilken roll spraket har vid inldrning. Randahl (2014) forklarar Vygotskijs tankar
genom att betona att sprak och tanke hor ihop pé sa vis att spraket ger oss tillgang till vara tankar.
“Enligt Vygotskij ér det ocksa forst nér tankar formuleras i sprék som de kan betraktas, revideras och
vidareutvecklas. Att skriva forutsitter dirmed att elever kan fora en inre dialog med sig sjdlva” (s.41).

Ett sociokulturellt perspektiv framhaller att kunskap och sprék ar beroende av den kultur som den ar
en del av och kunskapen anses vara knuten till en historisk och kulturell kontext. Det sociokulturella
perspektivet framhéller att ldrande &r situerat vilket innebér att larande sker overallt, hela tiden och att
larandet dger rum i ett sammanhang. Autentiska aktiviteter ar aktiviteter som kopplas till verkliga
situationer utanfor skolan. Larande dr framforallt socialt och interaktionen ar betydande bade for vad
och hur elever lar (Dysthe, 2003).

Motivation och engagemang &r avgorande for larandet (Dysthe, 2003; Taube, 2013). Ur det
sociokulturella perspektivet forklaras att det i samhéllet och i kulturen finns inbyggda férvéntningar pa
barn. Skolan ska, for att upprétthalla motivationen, lyckas skapa samverkansformer och miljoer déar
individen kénner sig accepterad och pa ett positivt sitt fa mojlighet att forma identiteten genom att
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kénna sig uppskattad i en grupp. Det sociokulturella perspektivet framhaller att en vilja att léra finns
fran borjan och hur den bibehalls beror pa upplevelsen av meningsfullhet (Dysthe, 2003).

5.2 Specialpedagogiska perspektiv

De specialpedagogiska perspektiven, med utgdngspunkt fran att studien handlar om elever som moter
svérigheter, utgar fran det relationella och punktionella perspektiven. von Wright (2002) menar att det
relationella perspektivet har som utgangspunkt att ett fenomen minst har tvé sidor och att nér vi vill
forsta en annan ménniska behover vi forsta individens handling i relation till den aktuella kontexten.
En elevs behov av sirskilt stod undersoks i motet med andra ménniskor genom att bland annat studera
individens handlingar i dessa moten. Det relationella perspektivet forklarar att de sociala situationer
ménniskan befinner sig i formar oss och intresserar sig for ménniskan i forsta hand som person, “vem”
hon ar och skulle vilja vara. Individualiteten hos individen visas inte i méitbara egenskaper sdsom
omdomen i kunskapsméingd eller personlighetsegenskaper utan i mdtet mellan ménniskor. Relationer
ar darfor av stor betydelse i detta perspektiv. Behov i ett relationellt perspektiv forstas i situationen.
Behoven ér fordnderliga och anses vara knutna till ett ssmmanhang och inte ndgot som tas med till ett
annat sammanhang. Enligt ett relationellt perspektiv dr individen inte sina svarigheter utan individen
har svérigheter.

I det punktionella perspektivet ses, enligt von Wright (2002), individen som fristdende och ett enskilt
subjekt. Individers problem forklaras utan hénsyn till de sociala sammanhang som ménniskan befinner
sig 1 och individens anlag och personlighet ses som knutet till minniskans inre. Vid utredningar av
sérskilt stod utgér det punktionella perspektivet fran att forsoka identifiera den enskilde individens
problem, hitta orsaker och forklaringar till beteenden genom att testa individen. Eleverna beddms i
relation till normen “eleven” som genomsnittet. Det punktionella perspektivet bortser fran delar som ar
ovisentliga och fokuserar pa bestimda, individuella problem och egenskaper. Konsekvensen av det
punktionella perspektivet blir att en elevs svarigheter kan analyseras och atgérdas utan att eleven ér
delaktig i processen. Behovet ses som en brist som ska atgirdas. Problemet kan étgérdas och
tillfredsstéllas nér bristen &r identifierad.

Ett punktionellt perspektiv framhéller inte att de anvéinder kommunikativa mojligheter som ett
relationellt perspektiv kan gora. Den enskilda individen som kroppslig person blir ovisentlig i ett
punktionellt perspektiv till skillnad mot det relationella perspektivet, som menar att det unika inte
finns inne i en individ utan att det framtrader i moten mellan ménniskor (von Wright, 2002).
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6 Metod

I avsnittet Metod kommer den fenomenografiska ansatsen som studien inspirerats av att beskrivas. Har
kommer det dven att redogoras for den fenomenografiska analysmetoden. Studien é&r kvalitativ och
bygger pé kvalitativa intervjuer av verksamma speciallarare. Nedan presenteras urvalet, bade av
informanter och intervjufrdgor. Det kommer ocksé att redogoras for de etiska principerna och hur de
tagits 1 beaktande 1 foreliggande studie samt hur studien genomfordes, dess tillforlitlighet genom
reliabilitet, validitet och generaliserbarhet.

6.1 Fenomenografisk ansats och analys

Enligt Marton och Booth (2000) sé &r fenomenografin varken en metod eller en teori.
“Fenomenografin dr snarare ett sétt, en ansats for att identifiera, formulera och hantera vissa typer av
forskningsfragor, en specialisering som framfor allt uppmérksammar frégor som ar relevanta for
larande och forstéelse i en pedagogisk miljo” (s.147). Fenomenografin och fenomenologin delar tanke
om att det dr hur manniskor erfar saker och ting som ska studeras, men de skiljer sig 4t genom att
fenomenografin vill studera andra ménniskors erfarenhet medan fenomenologin studerar den egna
erfarenheten.

Studien ér inspirerad av fenomenografin till f6ljd av att fenomenografin ér intresserad av hur
ménniskor uppfattar saker och ting samt olika sétt att uppfatta olika fenomen p& (Marton & Booth,
2000), vilket i foreliggande studie kommer att handla om skrivning, elever i svarigheter med att
formulera sig och framgéngsrika didaktiska tillvigagéngssétt. Att utga fran ett fenomen och fréga
olika personer om deras uppfattningar kring fenomenet leder med storsta sannolikhet till att kvalitativt
olika synsitt kan identifieras. Fenomenografin vill i forsta hand hitta variationen i personers
uppfattningar vilket dven forutsétter att se efter likheter. Dock dr det inget som kan generaliseras dé
synsétten kan bli fler eller se annorlunda ut om fler eller andra personer skulle intervjuats (Dahlgren &
Johansson, 2015).

Enligt Marton och Booth (2000) s& handlar det om att vi behdver forstd hur ménniskor erfar problem
for att forstd hur de véljer att hantera problemen. Hur personer agerar hinger ihop med hur de erfar
fenomenet. Fenomenografins grund &r att beskriva hur andra ménniskor uppfattar olika fenomen samt
att beskriva variationerna i uppfattningarna. Podngteras kan dven goras att det inom fenomenografin
inte dr intressant huruvida personen omsitter sina tankar till handling, dvs. om de verkligen gor det de
sdger dr framgangsrikt. Ofta kommer idén till forskningen fran en observation dir nyfikenhet skapas
over att vilja veta mer om nagot. Forskaren behdver vid en fenomenografisk studie vara insatt i &mnet
for att kunna forstd ménniskan som den samtalar med. Som forskare behdvs en forforstaelse om dmnet
for att vara medveten om olika synsitt, vilka erfarenheter som kan finnas och olika sétt att agera
utifran dem.

Forsta ordningens perspektiv handlade om att samla in uttalanden frén specialldrarna om fenomenet
framgangsrika tillvigagangssitt for elever som méter svarigheter med att formulera sig skriftligt. I ett
andra ordningens perspektiv blev de bakomliggande beskrivningarna av fenomenet féremal for
studiens analys. Bada perspektiven dr beroende av varandra (Alexandersson, 1994; Marton & Booth,
2000).

Vid analysering av data vill forskaren finna monster for att kunna bilda olika kategorier av
informanternas uppfattningar (Stukat, 2011). Dahlgren och Johansson (2015) beskriver en
fenomenografisk analys i sju steg. Som steg ett ldses intervjuerna igenom for att bli vil insatta i
materialet. [ steg tva soks stycken som ar kopplade till det fenomen som undersoks for att déirefter i
steg tre kunna jamfora de olika styckena for att identifiera likheter och skillnader. Som steg fyra blir
det att skapa grupper av styckena och hitta likheter och skillnader inom grupperna. Dérefter i steg fem
ar uppgiften att hitta kiirnan i likheterna och bestdmma hur stor variationen inom en kategori ska fa
vara. Som nést sista steg, steg sex, namnges kategorierna for att slutligen, steg sju, se om kategorier
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kan slds samman dé det finns stycken som passar in under flera kategorier. Sista steget 4r
betydelsefullt att gora for att kunna f& fram tydliga skillnader mellan kategorierna. De slutliga
kategorierna dr det som inom fenomenografin kallas for studiens utfallsrum.

Det riktas kritik mot fenomenografin huruvida forskarens tolkning av innehéllet i en intervju verkligen
stimmer Gverens med det som sades under intervjun da det ér av vikt att forskningsresultaten &r
vélgrundade. Det finns dven en risk med att om forskaren saknar adekvata kunskaper om dmnet sé&
paverkas tolkningen av data (Alexandersson, 1994). Denna kritik har vi tagit i beaktande och valt att i
foreliggande studie genomfora intervjuerna samt bearbetning och analys av data tillsammans.

6.2 Val av metod

Till foreliggande studie valdes en kvalitativ ansats, da intresset av ord dr storre &n av siffror (Bryman,
2011). Utifran studiens syfte, att undersoka variation av hur skrivning kan stimuleras, inspirerades
studien av fenomenografin som forskningsansats. Fenomenografin vill studera hur ménniskor
uppfattar och erfar saker och ting, vilket i studiens fall innebér speciallérares olika uppfattningar kring
skrivutvecklande didaktiska tillvigagangssitt (Marton & Booth, 2000).

Kvalitativa metoder kan fa kritik om resultaten inte gar att generalisera da de bygger pé ostrukturerade
fragor och ett ganska fa antal informanter (Bryman, 2011). Fenomenografin anser vi énda l&dmpar sig
bist till foreliggande studie da syftet med studien é&r att undersoka olika uppfattningar om hur
skrivning kan stimuleras och inte att generalisera, vilket inte heller &r fenomenografins syfte (Stukat,
2011). Studien é&r inriktad pa vilka olika uppfattningar som beskrevs, inte hur manga som tyckte det
ena eller det andra. Huruvida specialldrarna gor det som de fann framgéangsrikt eller inte hor inte heller
till studiens syfte, utan det var att, med hjilp av fenomenografin, skriva fram didaktiska
tillvigagangssitt som de fann som framgéngsrika.

6.3 Kvalitativa intervjuer

Enligt Stukat (2011) dr den vanligaste metoden inom fenomenografin kvalitativa intervjuer dér
likheter och skillnader undersoks for att soka efter monster som kan leda till kategoriseringar.
Fenomenografins syfte dr inte att generalisera, hitta hur stor andel som tycker det ena eller det andra,
utan det handlar om att hitta vilka olika uppfattningar som finns. Utifrdn det anségs kvalitativa
intervjuer vara den metod som lampade sig bast for att fa svar pa syftet i foreliggande studie.

Den fenomenografiska intervjun ar en semistrukturerad intervju. Vid semistrukturerade intervjuer
anvénds en intervjuguide som innehaller teman eller ett farre antal fragor. Sedan utvecklas intervjun,
som blir mer av en dialog, utifrén de svar som informanten ger. Den som héller i intervjun ska striva
efter att {4 s& uttbmmande svar som mojligt, be informanten att utveckla sina svar och tydligt visa ett
stort intresse for informantens svar (Dahlgren och Johansson, 2015). Den typen av intervju foresprakas
av Trost (2010) som anser att det s& langt det 4r mdjligt ska fa vara informanten som styr samtalet och
att frigestéllningarna ar relativt 6ppna/vida.

6.4 Pilotstudie

Innan intervjuerna pébdrjades genomfordes varsin pilotstudie. Pilotstudierna genomfordes pé en larare
i arskurserna fsk-6 som inte 4r utbildad specialldrare, men med kunskaper och ett engagemang inom
1ds- och skrivutveckling, samt pé en specialldrare som arbetar i arskurserna fsk-6. Syftet med
pilotstudien var att undersoka huruvida intervjufragorna kunde ge svar pé studiens forskningsfragor,
hur fragorna tolkades samt se om det var nagon frageformulering som var otydlig. Pa grund av
studiens tidsram genomfordes pilotstudierna var for sig samt att frigorna testades pa tva personer
vilket skulle kunna ge en dnnu tydligare bild av hur fragorna tolkades.
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Under pilotstudierna framkom det att fridgorna tolkades pa ett sitt och gav svar som ansags svara upp
mot studiens syfte och fragestillningar. Pilotintervjun med den utbildade specialldraren upplevdes ge
sa pass goda svar att den rdknades med i studien. Trost (2010) anser att om provintervjun blev skaplig
kan den tas tillvara for att inte helt kasta bort material och den tid som lagts ner pa det. Anledningen
till att den andra pilotintervjun inte togs med berodde pé att ldraren inte var utbildad specialldrare och
dérfor inte passade urvalet i studien.

6.5 Urval

6.5.1 Urval av informanter

Studiens syfte var att undersoka specialldrares uppfattningar om hur skrivning kan stimuleras for
elever som har svarigheter med att formulera sig i skrift. Mélséttningen var att intervjua sex stycken
specialldrare verksamma i arskurs 1-6, med inriktning mot sprak-, 1ds- och skrivutveckling.
Arskurserna 1-6 valdes for att det ir diir som var erfarenhet finns och vid en fenomenografisk studie
ar det centralt att forskaren 4r insatt i &mnet och har en forforstaelse (Marton & Booth, 2000). En
annan élderskategori hade gjort det svarare for oss att relatera till svaren. For att komma i kontakt med
specialldrare anvidndes vart kontaktndt och den s.k. snobollsmetoden (Trost, 2010). Namnet kommer
fran metaforen att en snoboll rullas och véxer. Specialldraren som kontaktades/intervjuades fick fragan
om de kunde rekommendera en annan specialldrare och sé fortsatte det sa.

Informanterna kontaktades via mejl dér vi i ett missivbrev (se Bilaga A) presenterade oss, studiens
syfte, de etiska principerna, vem som rekommenderat dem for oss, for att visa hur urvalet gatt till,
samt kontaktuppgifter till oss bada. Det var ocksa via mejl som vi stillde fragan om de i sin tur kdnde
till ndgon specialldrare de kunde rekommendera. Totalt tillfragades 19 personer och av dem deltog
fem, ett bortfall pa totalt 14 personer. Anledningarna till bortfallen kunde vara att de arbetade som
specialldrare men inte hade den utbildningen, att de var specialldrare men inte arbetade som det,
tidsbrist eller att de gétt pension. Det slutgiltiga urvalet bestod av fem medelélders personer, dir bada
konen fanns representerade. Informanterna hade olika l&ng erfarenhet av specialpedagogiskt arbete,
mellan 5-10 ar, i arskurserna F-6.

6.5.2 Urval av intervjufragor

Intervjufrdgorna grundar sig i studiens syfte och fragestillningar (se Bilaga B). Som en inledning pé
intervjuerna valdes négra bakgrundsfragor som skulle kunna underlétta for eventuella f6ljdfragor och
tolkning av svaren. Intervjufragorna var ténkta att vara breda fragor som skulle inbjuda informanterna
till att prata fritt och berétta deras syn. Avsikten var att undvika att informanterna skulle hamna i ett
ritt-fel tinkande.

6.6 Genomforande

I samband med att vi fick en informant rekommenderad, skickade vi via mejl ut en forfrdgan om att
delta i studien. I mejlet beskrevs studiens syfte och etiska stdllningstagande. Nér informanten tackat ja
att delta, bokades tid och plats for intervjun. Intervjuerna genomfordes pé informanternas respektive
arbetsplats. Samtliga informanter hade valt rum dér vi kunde sitta och prata ostort och dér informanten
kénde sig trygg (Stukat, 2011).

For att vi bada skulle kénna att vi 4gde informanternas svar var intentionen att genomfora intervjuerna
bada tva tillsammans. Idéen var ocksa att en av oss skulle leda samtalet och att den andre skulle lyssna
for att kunna fanga upp intressanta saker och kunna stilla eventuella foljdfrdgor da tva personer kan
téanka olika (Stukat, 2011). Som tidigare stéar beskrivet genomfordes fyra av fem intervjuer dir vi bdda
medverkade. En av intervjuerna genomfordes av bara en av oss och det berodde pa att en av
pilotintervjuerna valdes att anvéndas i studien.
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Alla intervjuer spelades in pa mobiltelefon och dator, efter att informanterna muntligt hade ldmnat sitt
samtycke. Att allt spelades in gjorde att vi inte behdvde koncentrera oss pé att anteckna utan allt fokus
kunde ligga pé samtalet.

Under samtliga intervjuer utgick vi frén studiens frageguide (se Bilaga B). Varje intervju borjade med
att vi beréttade var definition av begreppen didaktiska tillvigagangssatt och framgéngsrika for att
underldtta for informanterna. I enlighet med vad Bryman (2011) skriver om semistrukturerade
intervjuer var vi fria att stélla frdgorna i den ordning som passade samtalen och hade méjlighet att
stélla foljdfragor for att berika svaren. Det fanns {6ljdfrdgor som var forberedda och kunde anvéndas
om det passade men friheten till att stélla andra foljdfragor fanns. Intervjuerna varade mellan 25-65
minuter.

6.7 Analys

Samtliga intervjuer spelades in och transkriberades i efterhand. Inspelningarna lyssnades igenom och
de svar som horde ihop med studiens frageguide skrevs ner. I detta avseende ovisentliga partier, dér
dmnet lamnats under intervjuerna, valdes bort i transkriberingen. Svaren sorterades in under
frageguidens teman (Trost, 2010).

Inspirerade av Dahlgren och Johanssons (2015) analysmetod som beskrevs tidigare ldstes de
transkriberade intervjuerna igenom flertalet ganger och intressanta stycken eller meningar som pa
nagot sétt kunde kopplas till syftet och fragestdllningarna fairgmarkerades. Dérefter sorterades
styckena under respektive fragestillning. Under varje fragestéllning soktes efter skillnader och likheter
i styckena for att kunna sammanfora de i olika grupper. En sak kan séigas pa flera olika sétt men &nda
sta for samma sak. Det bidrog till att forsoka g& bakom vad som egentligen sades for att se vad det
stod for. For att inte kategorierna skulle dverlappa varandra sé identifierades det mest centrala i varje
grupp som bildats. Vissa stycken fick darfor flyttas for att de passade béttre ihop med en annan grupp.
Nista steg blev att namnge kategorierna. De kategorier som paminde om varandra slogs ihop, for att
forsdkra att varje kategori har sin unika karaktar.

6.8 Etik

Studien utformades med hénsyn till Vetenskapsradets (2002) fyra forskningsetiska principer
informationskravet, samtyckeskravet, konfidentialitetskravet samt nyttjandekravet. Utifran
informationskravet och samtyckeskravet kontaktades specialldrare av oss, pa mejl. I mejlet blev de
informerade om studiens syfte och dmne, deras bidrag i studien (genom intervju) samt att deras
medverkan var frivillig och rétten att avbryta medverkan i studien nér de ville. Samtyckeskravet
skedde genom att de tillfragade specialldrarna tackade ja eller nej till att bli intervjuade.
Konfidentialitetskravet uppfylldes genom att alla namn, bade pé personer och skolor avidentifieras
redan vid transkriberingen. Studien riktades mer allmént till specialldrarens sétt att arbeta och
dérigenom valdes fokus pa enskilda elevdrenden bort. Intervjuerna spelades in pa dator eller telefon
och vi var medvetna om risken att de kunde bli stulna. De inspelade intervjuerna var dirfor avkodade
med siffror som filnamn och kommer att raderas nér arbetet &r avslutat. Materialet anvdnds endast till
foreliggande studie (nyttjandekravet).

6.9 Reliabilitet, validitet och generaliserbarhet

Ordet reliabilitet betyder hur tillforlitlig eller noggrann en studies métning 4r. Kan en annan forskare
genomfora samma undersokning och fa samma resultat? Vanligast ér reliabilitet i kvantitativa studier
men kan ocksé forekomma i kvalitativa studier. Det kan handla om tolkningar av frdgorna, yttre
storningar eller dagsformen hos informanten. Att genomfora intervjun tvé ganger kan vara ett sitt att
undersoka reliabiliteten (Stukat, 2011). I foreliggande studie fanns en tidsram som inte tilldt att vi
genomforde alla intervjuer tva ganger. Faktorer som skulle kunnat paverka reliabiliteten dr som ovan
ndmndes dagsform, tolkningar samt miljon runt omkring. Studiens reliabilitet hade som avsikt att
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stirkas genom pilotintervjuer, att bada var med vid intervjuerna, att l[judupptagning gjordes (vilket gav
mdjligheten till att kunna ga tillbaka och lyssna om) samt att allt analysarbete genomfordes
tillsammans.

Validitet handlar om huruvida det som avses att undersokas verkligen dr det som undersokts, dvs.
métnoggrannheten. Faktorer som kan péverka validiteten ar arlighet hos informanterna och fragornas
formuleringar (Stukat, 2011). For att 6ka validiteten i studien har intervjufragorna formulerats utifran
studiens syfte och fragestéllningar samt att tva pilotstudier genomforts dér syftet var att fa reda pa hur
fragorna tolkades och om svaren besvarade studiens fragestéllningar.

Vid intervjuer kan det vara sé att informanterna inte svarar helt 4rligt. Det &r, enligt Stukat (2011), en

felkélla som behover beaktas. Dock var foreliggande studie inte intresserad av huruvida specialldrarna
faktiskt gjorde det som de sa eller inte. Syftet var att undersoka deras uppfattningar. Da studiens syfte

inte handlade om faktiska handlingar utan om uppfattningar utgicks det fran att informanterna vagade

vara helt érliga i sina svar. I bemdtandet mot speciallédrarna var instéllningen att de var experterna och
att vi ville léra av dem.

Huruvida studiens resultat kan generaliseras pa fler personer 4n den undersdkta gruppen beror pa
undersokningsgruppens storlek, urvalet eller ett stort bortfall. Undersdkning handlar om resultatet
baserat pa relativt f4 informanters uppfattningar och kan dérfor inte generaliseras till att gélla alla
specialldrare i Sverige, vilket inte heller var syftet med undersdkningen. Syftet med fenomenografin ér
inte att generalisera utan att hitta olika uppfattningar (Stukat, 2011).
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7 Resultat

Har presenteras resultatet i studien dér fragestillningarna varit att undersdka variationen i
specialldrarnas uppfattningar om skrivning, definitionen av elever som moter svarigheter med att
formulera sig samt didaktiska tillvigagéngssitt som de finner framgéngsrika. De kategorier som
framkommit vid dataanalysen redovisas forst i en tabell. Tabellen ar uppbyggd utifran studiens tre
forskningsfragor dir varje kategori fatt en bokstav och beskrivningskategorierna har fatt respektive
bokstav plus en siffra. Beskrivningskategorierna dr hierarkiskt ordnade efter hur utvecklade svaren har
varit (Dahlgren & Johansson, 2015). I den 16pande texten kommer varje beskrivningskategori att
forklaras och exemplifieras. De citat som valts ut &r citat som tydligt ssmmanfattar essensen i
respektive beskrivningskategori.

Kategori A: Vilken | Kategori B: Hur definieras Kategori C: Vilka didaktiska
syn pa skrivning begreppet elever som moter tillvigagangssitt anses framgangsrika
beskrivs? svérigheter med att formulera sig | vid skrivundervisning ur ett
1 skrift? specialpedagogiskt perspektiv?
Al. Medborgarskap | B1. Fonologiska svarigheter Cl1. Stirka sjéalvkénslan
A2. Kompetens och | B2. Minnesforméga C2. Motivation
kunskap
A3. Lésning B3. Idébrist C3. Modellering
A4, Tankar och B4. Struktur C4. Kompensatoriska hjalpmedel
identitet
AS. Mediering av BS5. Formulera C5. Bilder
uttryck
B6. Funktionsvariationer C6. Mottagare
B7. Motorik C7. Motorik
B8. Olust C8. Bedomningsdiskussion
C9. Stodstruktur
C10. Ovning

7.1 Kategori A: Vilken syn pa skrivning beskrivs?

Har presenteras variationen i forsta fragestéllningen, det vill sdga informanternas syn pa skrivning och
dess betydelse. Samtliga informanter anség skrivning som betydelsefullt. Féljande
beskrivningskategorier har identifierats. Skrivning som verktyg for att ge uttryck for: medborgarskap,
kompetens och kunskap, l4sning, tankar och identitet samt mediering av uttryck.

7.1.1 A1. Medborgarskap

Samtliga informanter ansag att skrivning &r nadgot som kan kopplas till ett verktyg for att klara sig i
sambhéllet. Deras svar handlade om kontakter med myndigheter och skrivning for studier. De menade
pa att skriften i dagens samhélle dr av central vikt och att en skriftlig forméga kravs for att
sjalvstindigt kunna delta i samhillet. En av informanterna ndimnde att det ar betydelsefullt for
sjdlvkénslan att kunna klara sig pé egen hand i vardagen och med de vardagliga bestyren som ménga
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génger kraver skriftsprékskunnighet i dagens samhélle. En annan sida av medborgarskap var att kunna
gora sin rost hord. “Det handlar ju ocksd om demokrati. En rdttighet, en demokrati i vart samhdlle, att
kunna géra sig hord” (speciallarare 1). Utifran informanternas svar syns det att manga av funktionerna
i dagens samhille, dessutom demokratiska réttigheter, dr beroende av skrivning och férmégan att
kunna hantera den. For att kunna uppritta hélla en vuxenroll krévs det behérskning av skriftspraket.

7.1.2 A2. Kompetens och kunskap

Négra av informanterna menade att skrivning kan ske pa olika sitt. Som exempel gav de att eleverna
ska kunna fé visa sina kunskaper pé olika sétt och att ldrare méste vara medvetna om syftet med
uppgiften och vad som ska bedomas. Det kunde exempelvis handla om att ha en sekreterare eller ett
digitalt verktyg genom att prata in sin text. Det kunde dven handla om att fa skriva med eller med hjélp
av bilder. “Det gdller att fa in eleverna i ett sammanhang att jag dr kompetent, jag kan skriva men det
kan ske pd olika sdtt” (specialldrare 4). Det innebér att det inte alltid behover vara den som forfattat
texten som har hallit i pennan eller tryckt pa tangenten. Som lérare behover du, enligt informant 4, visa
det och fora Over det pé eleverna sé att de sjédlva kénner och ténker sa.

En tanke som kom upp under intervjuerna var att elevernas kunskapsredovisning inte ska vara avhéangt
deras forméga att skriva. ”...om jag vill veta vad du kan om medeltiden ska det inte hdnga pd om du
kan skriva en text” (specialldrare 2). Larare behover, enligt speciallirare 2, vara medvetna om vad som
ska bedomas i en uppgift och tinka bort skriften eller kompensera skrivningen, om det inte &r den som
ska bedomas.

7.1.3 A3. Lasning

Skrivning beskrevs av nagra informanter som en metod for ldsinldrning. Informanternas erfarenhet
visade att det 4r ménga elever som lar sig ldsa genom att skriva. En informant uttryckte att 1dsningen
ofta far storst plats i skolan men att skrivningen ar medlet till lasning. “Jag tinker att vi pratar mycket
om ldsning i skolan men det dr manga barn som ldr sig ldsa genom att skriva” (speciallarare 1). En
annan informant menade att skrivningens centrala roll for de yngre eleverna just handlar om att skriva
sig till 1dsning. Skrivningen hér blir betydelsefull d&ven for andra centrala formagor i skolan, vilket
nagra informanter ville belysa.

7.1.4 AA. Tankar och identitet

Négra informanter uttryckte att skrivning handlar om att fa syn pé sina tankar och att skriften har
betydelse for den personliga utvecklingen. “Men om man tdnker pd den personliga utvecklingen skulle
jag nog sdga att det dr ett sdtt att fd syn pd sig sjdlv...” (specialldrare 4). Informanterna resonerade
kring att skrivning hjélper till att synliggora tankar, dven for yngre elever. Utifrén det menade de pa att
det ar nér du skriver som du sjélv far syn pé dina egna tankar. Skrivningen blir, enligt denna kategori,
en form av metakognition och ett steg i den personloga utvecklingen.

7.1.5 AS5. Mediering av uttryck

Négra av informanterna beskrev att skrivningen har en signifikant betydelse for mdjligheten att
uttrycka sig. En av informanterna utvecklade resonemanget med tankar kring att det blir annorlunda
att uttrycka sig i skrift 4n muntligt, “...att formulera sig i ord och sen kunna fa ner det i text”
(specialldrare 1). En annan informant ndmnde sociala medier och till vilken stor del barn
spontanskriver idag. “Om jag jamfor dagens skolbarn och jamfor med de jag hade som lirare pa 90-
talet, sa skriver man ju mycket mer idag. For du skriver ju mycket mer i sociala medier” (speciallarare
5). Exemplet hér visar pa en uppfattning om att skriften blir av stor vikt idag da det produceras mer
text &n vad som gjorts tidigare. Det visar &dven pa att dagens elever producerar mer text, framfor allt
utanfor skolan genom sociala medier.
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7.2 Kategori B: Hur definieras begreppet elever som maoter
svarigheter med att formulera sig i skrift?

Hiér presenteras variationen i informanternas syn pa, den andra forskningsfragan, hur begreppet elever
som moter svarigheter att formulera sig i skrift definierades. F6ljande beskrivningskategorier har
identifierats: fonologiska svarigheter, minnesformaga, idébrist, struktur, formulera,
funktionsvariationer, motorik och olust.

7.2.1 BA1. Fonologiska svarigheter

Majoriteten av informanterna i studien beskrev att en av orsakerna till att elever kan moéta svérigheter
med skriften kan vara fonologiska svarigheter. Det kan, enligt informanterna, handla om svarigheter
med att hora vilket ljud det ska vara, forsta vilken bokstav som ska skrivas utifran ljudet samt
svarigheter med att stava. ... och att det jag skriver blir rdtt och dd menar de stavning” (specialldrare
5). Det speciallérare 5 gav uttryck for har handlade om att stavning, och dven ibland punkt, ofta ar en
faktor som eleverna sjélva tycker &r orsaken till svarigheterna med att formulera sig i skrift.

Svarigheter att formulera sig i skrift kunde &ven, som ndmndes kort tidigare i stycket, handla om
svérigheter med att kunna urskilja vilket ljud det 4r och att sedan kunna koppla det ljudet till rétt
grafem. I denna beskrivningskategori kommer det fram att svarigheter med det tekniska i skrivandet
forsvarar formégan att formulera sig i skrift, enligt majoriteten av informanterna i studien.

7.2.2 B2. Minnesformaga

Ibland kan det, enligt nagra av véra informanter, vara minnet som begransar mojligheten att formulera
sig. Informanterna menade hér att eleverna tappar det de tdnkt att skriva. En informant framholl att
skrivning &r en avancerad process som kraver att flera processer halls i huvudet samtidigt. “Och just
detta att fa ner det i text det dr ju, forst tinker jag tanken, sen ska jag fa ut det i pennan eller skriva
det pd dator och formulera det pd text eller dator och sen ldsa igenom det...det dr ocksd ganska
avancerat for det dr mdnga processer och halla i huvudet” (specialldrare 1). Det specialldrare 1 var
inne pé ar hur skrivning gar till och vilken avancerad process det innebér. Skrivningen stéller, enligt
specialldrare 1, stora krav pa minnet {or att klara av att hélla allt i huvudet samtidigt. Att elever da far
svérigheter att formulera sig skriftligt pa grund av att det blir for ménga processer igdng samtidigt,
minnet ricker inte till.

En annan informant uttryckte det med att némna tiden som en faktor, “... sen ndr vi vdl borjar skriva
dd kan det ga sd langsamt eller sa har man lite bekymmer med minnet och dd kommer man inte ihdg
helt enkelt vad man ska skriva” (specialldrare 4). Det innebar att en orsak kunde vara att elever hade
svérigheter med att minnas det de ténkt att skriva, ibland p& grund av det gick for lang tid emellan
tillfdllena till att skriva. En annan orsak var dér att nér eleverna skriver gér det inte tillrdckligt fort s&
de hinner tappa det de tidnkt att skriva innan de kommer dit. Processen for dem att formulera sig blir
for lang for att klara av att hélla innehéllet i minnet.

7.2.3 B3. Idébrist

En orsak som flera av informanterna talade om var att eleverna inte vet vad de ska skriva om. En av
informanterna forklarade att elever sjédlva beskriver att de kan uppleva idébristen som ett hinder nér de
ska skriva. “Dd beskriver de att det dr bade att veta vad jag ska skriva...” (specialldrare 5). Nagra
informanter beskrev idébrist som en faktor till svarigheter att formulera sig i skrift. “Vdildigt ofta
handlar det om att man inte vet vad man ska skriva, tinker jag” (specialldrare 3). For eleverna blir det
hér deras fantasi, eller brist pé fantasi, som orsakar svarigheterna till att formulera sig. De vet inte vad
de ska skriva om, de saknar innehall till texten som de ska skriva. I det hér fallet blir det bristen pa
idéer till skrivandet som gor att eleverna blir sittandes och hindras 1 sitt skrivande.
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7.2.4 BA4. Struktur

Négra av informanterna beskrev att svérigheter att formulera sig i skrift kan bero pa att eleverna
saknar kunskaper om hur texter ska byggas upp med fungerande struktur, vilket forklarades med att
kdnnedom om de yttre ramarna saknas. “Man méter ju mdnga elever som bara blir sittande och vill
inte och da dr min kénsla att de saknar struktur hur de ska skriva” (specialldrare 3). Under denna
kategori handlade det om att uppgiften eller att texttypen inte ér tillrdckligt bekant for eleverna for att
de ska kunna formulera sig skriftligt. Det blir de yttre ramarna for uppgiften som inte blir tillrickligt
tydliga for att vissa elever ska kunna klara av att formulera sig och kunna skriva. De vet inte hur de
ska skriva och det ar det som gor att de inte klarar av att skriva négot alls. Formen tar 6ver fokus fran
innehallet.

7.2.5 B5. Formulera

Ett fatal av informanterna anség att en svarighet kan vara att formulera sig. De forklarade processen
med att det ska gé fran en ténkt tanke till ord pa ett papper eller en dator. “En elev kan ha svart att
formulera sig i ord” (specialldrare 1). Det vill séga att eleven blir hindrad att skriva redan i
tankeprocessen for svarigheterna sitter i att strukturera sina tankar sé att de blir forstaeliga ord till en
text. Tanken vad som ska skrivas finns men det dr formagan att formulera den tanken som forhindrar
mdjligheten att formulera sig i skrift.

7.2.6 B6. Funktionsvariationer

En av informanterna ville tilldgga att det kan handla om specifika l4s- och skrivsvarigheter. “Beror det
pd till exempel specifika lds- och skrivsvarigheter?” (speciallarare 4). En larare kan behdva, enligt
specialldrare 4, stilla sig fragan och undersdka om svarigheterna att formulera sig i skrift kan bero pa
specifika lés- och skrivsvarigheter.

7.2.7 B7. Motorik

Ibland kan det vara svérigheter med motoriken som skapar svarigheterna med att formulera sig
skriftligt, enligt en av vara informanter. “Man kan ha motoriska svdarigheter” (specialldrare 1). Da blir
det den tekniska forméagan sdsom att hantera pennan eller att forma bokstéverna som gor att det blir
svérigheter med att skriva. Den motoriska svarigheten gor att det eleven onskar att skriva blir svart att
fa ner pa ett papper.

7.2.8 B8. Olust

En av informanterna sag &dven olust som en orsak till att elever kan mota svarigheter med att formulera
sig i skrift. “Beror det pd olust?” (speciallérare 4). Enligt specialldrare 4 kan olust vara det som gor att
en elev inte, i detta fall, vill skriva och da heller inte gor det pa grund av bristande motivation.

7.3 Kategori C: Vilka didaktiska tillvagagangssatt anses
framgangsrika vid skrivundervisning ur ett
specialpedagogiskt perspektiv?

Hir presenteras variationen i informanternas svar om vilka didaktiska tillvigagéngssitt, den tredje
forskningsfrdgan, som anségs som framgéangsrika vid skrivundervisning. Foljande
beskrivningskategorier har identifierats: stirka sjélvkénslan, motivation, modellering,
kompensatoriska hjélpmedel, bilder, mottagare, motorik, bedomningsdiskussion, stodstruktur och
ovning.

7.3.1 C1. Starka sjalvkanslan

Alla informanter utom en betonade vikten av sjélvkanslan kopplat till skrivning. De menade att
eleverna &r skora och att det méste finnas en forsiktighet frdn pedagogens sida i arbetet med elever
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som moter svarigheter med att formulera sig i skrift. De tyckte att det dr av vikt att som pedagog vara
lugn och coacha eleven dir den befinner sig. “Mycket handlar ocksd om en miljo i klassrummet ddr
man dr vdlkommen som man dr. Néir man hjdlper varandra och inte sitter och dr rddd och inte vill
visa hur daligt jag har skrivit...” (specialldrare 2). Att arbeta med sjdlvkinslan betonade de som ett
betydelsefullt didaktiskt tillvigagangssitt pa gruppniva. Det ska rada ett tilldtande klassrumsklimat dér
allas olikheter dr accepterade.

Samtliga informanter som ndmnde sjdlvkénsla var inne pé att gruppen av elever som méter svéarigheter
ar extra skora, har extra lag sjidlvkénsla. En informant ville betona vikten av att skilja pa sak och
person, “... att det handlar inte om dig personligen, det handlar om en férmdga och den kan vi hjdlpas
dt och 6va upp” (specialldrare 4). Samma informant var dven inne pa hur betydelsefullt det ar att
lararen inte gar in och petar i texter skrivna av de skora eleverna.

Sa du suddar aldrig ndgonting utan du bara gor en klammer och s& in med det och en
klammer och in med det. ... Det 4r bara for att 14ta, inte stoppa tanken och processen.
Det dr det vi gor nér vi hela tiden gér in och stopp stopp stopp ... Det &r ja, hu vad
hemskt. (speciallérare 4).

Nir de skrivit klart sin text laser ldraren den och stéller frdgor pa den. Dialogen som ldraren och
eleven har blir ett lértillfélle som eleven tar med sig till nésta skrivtillfélle. Eventuella tilldgg gors
med klamrar eller en ny annan text. Innebdrden i svaret var att texten inte alltid behover forbattras
utan att dialogen blir ett lértillfdlle men eleverna ska dnd4 fa kénna sig férdiga med den text de
skrivit.

7.3.2 C2. Motivation

Samtliga informanter var inne pé att ett didaktiskt framgangsrikt tillvigagangssatt &r att motivera
eleverna till skrivning. De forklarade att skrivningen underldttas och motiveras om léraren utgér fran
elevernas intressen. “Det kan ju ocksd vara att man dr ute och gor ndgonting. Att man gor studiebesok
eller att man far berdtta om intressen, sddana saker” (specialldrare 3). For att skapa motivation
ndmndes hir inspiration eller forforstaelse som en central del. En informant beskrev att l4raren i sin
undervisning kunde utgé fran autentiska aktiviteter for att ge eleverna underlag till det som éar ténkt att
skrivas. Att eleverna vet och har underlag till vad de ska skriva kan ge dem motivation. Tva av
informanterna var dven inne pa fordelen av att ta tillvara pa elevernas egen skrivarena, sociala
medier/digitaliseringen, for att 6ka motivationen.

Andra faktorer som ndmndes som motivationshdjande ar att ha ett ordentligt forarbete. “Alltsd det
viktiga dr att eleverna mdste vara motiverade fran borjan. Man ska ta tid pa sig att skapa en
forforstaelse eller ett kunskapsomrdde sa att eleven har ndgonting att berdtta, det dr jdtteviktigt”
(speciallérare 4). En central uppgift for ldraren &r att erbjuda erfarenheter, sa att eleverna har nagot att
skriva/beritta om. Lararen fér inte bli for snabb och ga for fort fram. For att eleverna ska kénna sig
motiverade far inte stegen i borjan av en skrivprocess bli for stora. En av informanterna beskrev att
motivationen kan dka om eleven kidnner att mélen ar 6verkomliga. “Sd motivationen hér ihop med att
det ska vara ett 6verkomligt arbete” (specialldrare 2). Det 4r genom att malen anpassas efter individen
som motivation skapas, enligt specialldrare 2.

7.3.3 C3. Modellering

Majoriteten av informanterna pratade om modellering som en framgéngsrik metod vid
skrivundervisningen. De beskrev att spréaket anvéinds som medierande verktyg nér ldraren modellerar
(visar) eleverna hur de kan gé tillvéiga nér de skriver, {or att synliggdra tankemdnster och ge eleverna
hjélp med att strukturera texten. “Det handlar mycket om att fora éver tankemonster, sd hér kan man
tdnka, sd hdr kan man skriva” (speciallédrare 5). Elever som moter svarigheter med att formulera sig i
skrift kan, enligt majoriteten av informanterna, bli hjélpta av att en ldrare visar hur de ska gora. Det
blir genom modelleringen som eleverna ges modeller for hur de ska gora. Eleverna far en modell att
folja.
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Négra informanter beskrev olika modeller for att utveckla elevernas skrivande. Informanterna framholl
bland annat gemensamt skrivande tillsammans i helgrupp eller par som framgangsrikt. “Férst att prata
om hur man skriver och sen i grupp kanske gora det gemensamt forst och sen fd prova det sjilv'
(speciallédrare 1). Hir beskrevs ett framgéngsrikt didaktiskt arbetssétt med att tillsammans med andra
prata om uppgiften eller texttypen och gora tillsammans for att 14ra av varandra. Efter det kan eleverna
f& prova sjélva med hjilp av de kunskaper de tilldgnat sig genom diskussioner och det gemensamma
arbetet.

7.3.4 C4. Kompensatoriska hjalpmedel

De flesta informanterna tog upp kompensatoriska hjdlpmedel nér de beskrev framgéngsrik
skrivundervisning. Artefakter som talande tangentbord och réstinmatning némndes som hjilpmedel
for att kompensera svarigheter. De var eniga om att stavningskontrollen bdde kan hjélpa och hindra
eleverna i skrivprocessen. “Ar det sedan stavningen som dir svdrt, att de har flodet men att det éir
stavning. Dd ska man ha stavningskontrollen men man ska inte ha den pdslagen ndr man skriver”
(specialldrare 5). Stavningskontrollen kan hindra eleverna om de medans de skriver ser att det blir rott.
Da ér det bittre for eleven att stinga av den medan de skriver och sitta pa den efterat och gora
korrigeringarna dé for att stavningskontrollen inte ska bli ett hinder.

En informant lyfte betydelsen av att kompensatoriska hjdlpmedel ska finnas tillgéngligt for alla elever
for att inte sérskilja dem. Det skulle kunna innebéra att alla elever till exempel har en I-pad som de kan
nyttja och som é&r létt for eleverna att anvénda. Da sdrskiljer det inte nagon utan det 4r naturligt att
verktyget finns och anvinds i undervisningen.

7.3.5 C5. Bilder

Samtliga informanter beskrev bilder som ett framgéngsrikt didaktiskt tillvigagangssitt. Det som
skiljde informanternas svar at var hur bilder anvénds samt om bilden kom innan eller efter tanken, det
vill sdga om eleverna skriver till bilder eller om de anvinder bilder som minnesstdd. Att anvénda
bilder som minnesstdd innebar som forsta steg att leta upp bilder som passar ihop med det du vill
berétta. Det andra steget blir att sortera bilderna i rétt ordning for att slutligen skriva till bilderna.
Genom att arbeta efter dessa steg kan minnet om vad som ska skrivas och i vilken ordning skrivningen
ska ske fa avlastning. “Ndr du har fatt berdttelsen, ndr du har fitt tankarna om vad du ska skriva och
bildsdtter dina tankar sd fort som mojligt ... aviastar du minnet och de kognitiva funktionerna”
(speciallérare 4). Det framgangsrika i detta arbetssétt blir, enligt specialldrare 4, att bilderna hjélper till
att avlasta minnet sa att skribenten kan koncentrera sig pa att formulera sig. Vad som ska skrivas finns
redan genom bilderna. Arbetsséttet med bilder beskrevs kunna anvéndas till alla texttyper.

Det andra séttet att anvénda bilder pa var att skriva till bilder som redan fanns. “Att man berdittar till
sekvensbilder sa att det blir ett forarbete ddr innan man kommer till skrivandet” (speciallarare 3). Vid
detta tankesétt handlade det om att skapa en beréttelse genom sekvensbilder som en forberedelse till
skrivandet, att bilderna hjélper fantasin. Néar sedan berittelse finns skrivs texten ner med bilderna som
stod.

7.3.6 C6. Mottagare

Overvigande del av informanterna ansag att det dr av vikt att det finns mottagare till texterna eleverna
skriver. En av informanterna utvecklade det ytterligare med att eleverna kan fé olika syften och
mottagare nér de skriver och att eleverna sjélva far vara med och paverka dessa. “Men det dr viktigt att
texten dr menad for nagon eller for ett syfte. Och att eleven sjdlv fdar vara med och bestimma det”
(speciallérare 4). Ett framgangsrikt didaktiskt arbetssétt blir, enligt majoriteten av vara informanter, att
texterna eleverna skriver har ett syfte eller pd négot sétt &r tinkta for nagon. Att ha ett syfte med det
som skrivs ger en mening at skrivandet. Vem eller vilka som star som mottagare skulle ocksé fa vara
flexibelt och kunna variera inom elevgruppen. Det ska fa vara elevens beslut om vem eller vilka han
eller hon vill redovisa sin text for. Att ha en mottagare kunde ocksa, enligt speciallérare 1, flytta fokus
fran sjélva skrivandet till vad eleven vill formedla till mottagaren.
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7.3.7 C7. Motorik

Flertalet av informanterna lyfte motoriken vid frdgan om framgangsrika metoder. Négra av
informanterna beskrev vikten av att trdna finmotorik som forberedelse till att skriva bokstidver och i
samband med den forsta skrivinldrningen. “Motorisk trining, da kan man ju gora rérelser som far
finmotoriken att fungera sd att det inte det inte blir en ldsning i att skriva bokstdver” (speciallarare 1).
Det innebér att finmotorisk tréning kan ske pa andra sétt 4n genom att skriva. Genom att géra andra
finmotoriska dvningar sa utvecklades finmotoriken som sedan kunde underlétta skrivandet. En av
informanterna beskrev att motorisk trining kan komma som ett andra steg i ordningen. “Det dr bdttre
att skriva pd datorn forst och sen kan dom skriva av det dom skrivit pa datorn om man behover ha,
liksom behdver ova skrivandet” (speciallarare 4).

7.3.8 C8. Bedomningsdiskussion

Att studera fardiga exempel pa texter och diskutera vilka som &r bast och varfor, var ett didaktiskt
tillvigagangssatt som en informant fann framgangsrikt. Léraren later eleverna studera textexempel pa
olika nivaer for att synliggora skillnader. De fér sedan diskutera vilken text de tror ldraren tycker ar
bist och, det som informanten lyfte fram som viktigast, sedan forklara varfor. “Och det dr ju ocksd ett
sdtt att utveckla skrivandet, att man blir lite medveten och dd har dom ocksa en forstdelse for ndr jag
kanske lite ldngre fram bérjar kunna och gd in och peta lite...” (specialldrare 4). Genom en
beddmningsdiskussion far eleverna en kénsla for vad som krévs vid skrivning av olika texter och
sjdlva kunna se och forsta lararens kommentarer i deras texter de skrivit. Eleverna blir medvetna om
niva och vad som behover uppfyllas, at vilket hall de ska striva nir de skriver. Det skapar en 6kad
forstaelse och visualisering av beddmningskriterierna.

7.3.9 C9. Stodstruktur

Som stodstruktur nimnde en informant stodstrukturen tankekartor som gynnsamt. “Jag tycker att
tankekartor, att ha ett stod i det, dr jdttebra” (speciallarare 1). Tankekartor blir som ett stod for
minnet. Det dr anteckningarna i tankekartorna som hjélper eleverna att minnas vad som ska skrivas
och d@ven i vilken ordning det kan skrivas.

7.3.10 C10. Ovning

Nir det géller stavningen var det en informant som uttryckte en “gammaldags” 6vning som en
framgéangsrik metod for inlérning.

Da far man sitta sig att traktrdna pa det. D4 brukar jag sdga, den hér boken &r trédning
och ibland &r det upplevelse ... s att barnen forstér, okej det hér ar lite trdkigt men vi
gor det bara for att 6va (specialldrare 2).

Informanten skiljer pa upplevelse och trining. Traning kan, enligt specialldrare 2, upplevas trakigt
men att 6va dr betydelsefullt. Eleverna skulle vara medvetna om skillnaden och forsté syftet med
dvningen.
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8 Diskussion

I foreliggande studie har syftet varit att undersdka specialldrares uppfattningar om hur skrivning kan
stimuleras for elever som moter svérigheter att uttrycka sig i skrift. Utifran syftet finns tre
fragestéllningar om speciallédrarnas syn pé skrivning, hur de definierar elever som méter svarigheter
med att formulera sig i skrift samt olika didaktiska framgéngsrika tillvigagéngssétt ur ett
specialpedagogiskt perspektiv. Har kommer studiens resultat att diskuteras tillsammans med tidigare
forskning och det sociokulturella perspektivet samt de specialpedagogiska perspektiven. Avsnittet
avslutas med metoddiskussion, studiens kunskapsbidrag och forslag till vidare forskning.

8.1 Resultatdiskussion

I litteraturen anvinds bade begreppet sjilvbild och sjdlvkénsla. D4 vi anser dem snarlika och for att
forenkla for ldsaren s kommer de hér i diskussionen att behandlas som synonymt med varandra.

8.1.1 Vilken syn pa skrivning beskrivs?

Utifran de olika beskrivningskategorierna i kategori A (Vilken syn pa skrivning beskrivs?) kan vi dra
slutsatsen att det finns flera olika kvalitativt skilda sétt att se pa skrivning samt att en och samma
informant kan se skrivning pa flera olika sétt. Av detta kan vi dra slutsatsen att det dr svért att explicit
uttrycka sin syn pa skrivning eller att skrivning faktiskt &r nagot som behdvs och anvénds till flera
saker.

Idag lever vi i en virld som bygger till stor del pa bilder och trots detta &r skriften och formagan att
kunna formulera sig i skrift fortfarande viktig. Studien bekréftar att skriften har en avgérande
betydelse for att klara sig pa egen hand i vart samhille, vilket aterfinns i den litteratur vi tagit del av
(Graham et. al., 2012; Fridolfsson, 2015; Wengelin och Nilholm, 2013). Fridolfsson (2015) beskriver
hur det samhéllsekonomiska- respektive individuella perspektivet kan koppla lds- och skrivférmégan
till personlig framgéng men dven ett lands vélstand. Att skriften behovs i skolan som ett arbetsredskap
ar nagot som Taube (2013) lyfter, samt att det skrivna ordet ar léttare att minnas an det talade. Utifran
att skrivet sprak &r ldttare att komma ih&g samt att det kan kopplas till personlig framgéng tolkar vi att
behovet av att elever fér ldra sig att formulera sig i skrift &r stort. Strdmquist (2014) stoder detta
resonemang och anser att alla kan lira sig skriva p& den nivan som krévs for att delta i samhallet.
Lundberg (2008) menar att, oavsett tillgang till digitala hjdlpmedel, behdver eleverna fa lira sig
sprakets uppbyggnad. Det dr, enligt Lundberg, en grundldggande réttighet. Med utgdngspunkt i ett
sociokulturellt perspektiv bekréftar studien att det skrivna spraket &r ett centralt verktyg i skolan och i
hela samhéllet. Det 4r genom spraket som vi knyter ihop vara tankar med véra handlingar tillsammans
med andra (Dysthe, 2003). Det 6verensstimmer med Yassin Falks (2017) syn pé skrivning som en
social aktivitet.

Négra informanter betonade skriften som en viktig betydelse for att mediera uttryck. Digitaliseringen
har fordndrat dagens generations mojligheter att uttrycka sig i skrift genom att skriva pé sociala
medier. Statens medierad (2017) visade i sin métning en drastisk 6kning i medieanvéndning hos barn
och unga. En frdga som maste stéllas &r hur det kommer sig att inte fler av informanterna tog upp att
skrivningen har foréndrats och att den idag &r en central del i véra elevers liv utanfor skolan genom
exempelvis sociala medier. Sarskilt intressant blir det ur ett sociokulturellt perspektiv dér larande sker
i det sammanhang vi ingér i (Dysthe, 2003). M6jligen kan det vara léttare att na eleverna om lararna
mdter och tar tillvara pa skrivningen i den kontext dér eleverna befinner sig och kénner sig bekvéma
med sina artefakter, redskap. Helt oproblematiskt 4r det dock inte da Stromquist (2014) poéngterar att
spraket pa sociala medier liknar ett nedskrivet talsprak. Har skulle det kunna finnas mojlighet for
vidare forskning.

Mellan beskrivningskategorierna Medborgarskap och Kompetens och kunskap finns en tydlig skillnad
i synen pa skrivning. I Medborgarskap handlar det om ett redskap for att klara sig i samhéllet medan
det i Kompetens och kunskap handlar om att skrivning méaste kunna fa ske pa olika sitt. Ser vi pa
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variationen mellan dessa tva beskrivningskategorier ur ett sociokulturellt perspektiv och att sprak och
kunskap ar beroende av den kultur som finns, blir det tydligt att l4rarens syn pé skrivning paverkar
elevernas larande (Dysthe, 2003). Speciallérare 4 ville betona att eleverna behover fé kénna att de kan
skriva, d&ven om det kan ske pé olika sitt. For att det, i var mening, ska kunna bli mojligt behover
eleverna, mota larare som har en gemensam syn pé vad skrivning innebér. En konsekvens av olika
synsétt skulle kunna innebéra att eleverna hos en larare upplever att de kan skriva, medan att det hos
en annan ldrare finns risk att upplevelsen blir att deras skrift inte duger. Variationen i synen pa
skrivning ér betydelsefull att belysa da forskning visar att omgivningens instdllning &r storsta orsaken
till att sjalvkénslan sénks (de Caso et. al., 2010). Ur ett relationellt perspektiv forstas behov i
situationen och de sociala sammanhang vi befinner oss i formar oss (von Wright, 2002). Befinner en
elev sig i ett sammanhang dér alla ses som kompetenta skribenter och olika 16sningar &r naturliga
borde mojligheten till att inga hinder uppstar oka.

8.1.2 Hur definieras begreppet elever som moter svarigheter med att formulera
sig i skrift?

Nir det géller att definiera begreppet elever som moter svéarigheter med att formulera sig i skrift kan
konstateras att véra informanter hade flera olika kvalitativt skilda forklaringar. Studien bekréftar pa det
sétt forskningens syn pa att skrivning &r en komplicerad och flerdimensionell process (Fridolfsson,
2015; Graham et al., 2012; Lundberg, 2008; Stromquist, 2014).

Majoriteten av informanterna identifierar fonologiska svérigheter som en orsak till svarigheter med att
formulera sig i skrift. Det far stdd i Hagtvets (2009) och Libergs (2006) resonemang kring att
skrivning kraver kunskap om bokstdvers form och ljud. Som skribent behover du kunna héra vilket
ljud det ska vara ndr du skriver och veta hur det ljudet skrivs. Fridolfsson (2015) menar att god
fonologisk forméaga gynnar ortografisk (bildlig) stavning och morfologisk (ords stammar) stavning.
Resultatet i studien bekréiftar Graham och Harris (2006) och Wengelin och Nilholms (2013)
resonemang kring att svarigheter med stavning péverkar formégan att formulera sig i skrift genom att
texter blir talsprakliga da elever undviker att skriva ord de inte kan stava eller att texterna blir korta da
all kraft l4ggs pé stavningen.

Ett par av vara informanter beskriver minnessvérigheter som en orsak till skrivsvarigheter och att det
ar stor méngd information som ska hallas i huvudet samtidigt, vilket uttrycks i beskrivningskategorin
Minnesférméga. Flera av vara forfattare hdvdar att skrivning &r en komplicerad och arbetsam process
(Flower & Hayes, 1981; Fridolfsson, 2015; Lundberg, 2008; Stromquist, 2014) dér Fridolfsson (2015)
och Lundberg (2008) menar att skrivning kriver att vi anvénder flera olika minnesprocesser. Vid
granskning av Hagtvets (2009) formel for skrivning (Skrivning = Inkodning * Budskapsformedling)
syns det hur komplex och arbetsam skrivning &r da skribenten ska ha ordning pé fonem, grafem,
formuleringar, sitt budskap, stavning av ord och bildandet av satser. Sett ur ett relationellt perspektiv
(von Wright, 2002) skulle det innebéra att svarigheten att minnas vad som ska skrivas uppstar nér
eleven moéter en undervisning dir det saknas verktyg for att avlasta minnet, vilket en specialldrare
behover vara medveten om.

Resultatet i studien visar att orsaker till svarigheter med att uttrycka sig i skrift kan bero pa idébrist
och pé att eleverna saknar struktur for uppgiften. Utifran ett sddant resonemang blir det sérskilt
intressant att ingen informant ndmner bristfallig undervisning som en orsak. Utifran ett sociokulturellt
perspektiv (Dysthe, 2003) skulle det kunna ses som att ldraren i undervisningen inte utgatt fran att
larande é&r situerat eller socialt och kulturellt betingat. Dysthe (2003) och Taube (2013) framhaller
vikten av att erbjuda eleverna utmanande autentiska aktiviteter. Detta vicker fragor om det mdjligen
kan vara sa att eleverna moter dessa svarigheter pa grund av att de inte erbjuds forebyggande
skrivundervisning for att mildra eller undkomma svérigheten. Att l4gga orsakerna till problemet hos
individen kénnetecknar, enligt von Wright (2002), ett punktionellt perspektiv. Det blir eleven som
behover kartlédggas och atgérdas, vilket innebér att individen tillskrivs problemet utan koppling till sitt
sammanhang. Studien tyder pa att det verkar svért att, utifrén hur historien sett ut, flytta fokus fran
individen till undervisning som brister. Resultatet i studien vécker frigan om det kan vara s att skolan
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kommit sa pass ldngt att atgérder sétts in utifran ett relationellt perspektiv, men att orsaker till
svérigheter fortfarande domineras av ett punktionellt perspektiv.

8.1.3 Vilka didaktiska tillvagagangssatt anses framgangsrika vid
skrivundervisning ur ett specialpedagogiskt perspektiv?

I studien framkommer en variation mellan beskrivningskategorierna under Kategori C (Didaktiska
tillvigagangssatt). Majoriteten av de didaktiska tillvigagéngssétten dr p& gruppniva. Utifrén ett
sociokulturellt perspektiv syns det att ldrarna, till Gvervigande del, ser larande som nagot vi gor
gemensamt, tillsammans, och vi 14r av och ihop med varandra. Det &r precis det ordet sociokulturell
betyder, att mdnniskor lar tillsammans av och med varandra vilket lagger stor vikt pa sprak och
kommunikation (Dysthe, 2003). Resultatet sett ur ett specialpedagogiskt perspektiv 6verensstimmer
med det relationella perspektivet, som papekar att individens formégor framtrader i motet mellan
ménniskor (von Wright, 2002). Som artefakter, redskap (Dysthe, 2003), for framgangsrik
skrivundervisning ndmns bland annat bilder. Det ligger i linje med Datchuk och Kubinas (2017)
interventionsstudie, dir elever som moter skrivsvérigheter utvecklade sitt skrivande genom att skriva
till bilder.

Den mest framtrddande beskrivningskategorin under didaktiska tillvigagangssitt dr Stéirka sjilvkénsla.
Studiens slutsats dr att gruppen som moter svarigheter nér det géller skrift &r extra skora, de har lag
sjdlvkénsla och att det viktigaste didaktiska tillvigagéngssittet blir att stirka deras sjdlvkénsla.
Informanternas tankar stods av forskningen (Bandura, 1997; de Caso et.al., 2010; Taube, 2013) som
betonar sjélvbilden kopplad till inldrning och menar att sjalvbilden paverkas av misslyckanden och
framgéngar men &ven av sikter fran omgivningen. Sett ur ett relationellt perspektiv (von Wright,
2002) som menar att vi formas av de sociala sammanhang vi befinner oss i och att intresset ligger pa
vem vi identifierar oss som, finns det skél i att tdnka att dessa skora elever identifierar sig som skora
och det pé grund av den kontext de befinner sig i. Dysthe (2003) betonar utifrén ett sociokulturellt
perspektiv att ldrandet paverkas av omgivningen och att vért sprak och véra kunskaper paverkas av
den kontext vi befinner oss i. Det skulle innebéra att en kontext dér fokus ligger pa lyckanden ger
storre mdjligheter till positiv sjélvbild. Den kontexten préglas, enligt studien, av en lugn lérare som
utgér frén elevernas kunskapsnivaer och ett tillitande klassrumsklimat dér alla respekteras.

I kategorin Stirka sjélvkénslan hade specialldrare 4 flera olika tankar kring skrivning och sjilvkénsla.
Ett framgangsrikt didaktiskt tillvigagangssétt var, enligt speciallérare 4, att lararen efter att en (skor)
elev skrivit klart en text, enbart samtalar om texten och stéller utvecklande fragor. Tanken delas av
Taube (2013) som dven de lyfter diskussionen som en mdjlighet till att hoja bade skrivformagan och
sjalvfortroendet. Intressant kan det bli om denna tanke stélls mot speciallérare 2:s tanke om tréktraning
(speciallédrarens eget uttryck). En av fragorna som maste stéllas édr vad traktraning kan fa for
konsekvenser for de elever som har svérigheter med att uttrycka sig i skrift? Graham et. al. (2012)
lyfter fram betydelsen av automatiserade tekniska kunskaper for att 6ka kvalitén pa texter som skrivs.
Sett ur ett sociokulturellt perspektiv och utifran begreppen niarmaste utvecklingszon och samtalets
betydelse (Dysthe, 2003) sé blir det, i studien, tydligt att firdighetstréining inte behdver vara synonymt
med traktraning. Att arbeta for att automatisera kunskap kan, och ska, ske pa ett lustfyllt sétt, dar
lararen utgér frén eleverna, deras behov samt med samtalet i fokus. Tanken stirks med Lundbergs
(2008) asikt om att undervisningen for elever som méter svarigheter med exempelvis meningsbyggnad
behover vara uppmuntrande och stdttande.

Enligt Skolverket (2018) sa éligger det ldraren att ordna en skrivundervisning priaglad av gladje och
lust samt att elevernas tro till sprékliga forméga ska 6ka. Att arbeta med instéllningen att formagor kan
utvecklas podngteras av Bandura (1997). Dysthe (2003) betonar i det sociokulturella perspektivet det
betydelsefulla med inlérning i grupp och att inldrning sker med och av varandra. Utifrdn Banduras
(1997) tanke och det sociokulturella perspektivet kan slutsatsen dras att speciallérare 4:s tanke, att
eleven behover fa hjilp med att se skrivning som en formaga som kan Gvas upp, blir ett framgéngsrikt
tillvigagangssatt ur ett specialpedagogiskt perspektiv. Att arbeta i par eller mindre grupper och utga
fran elevernas niarmaste utvecklingszoner skulle kunna leda till att elever f& se hur andra gor for att
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lyckas och blir av det inspirerade att gora likadant. Eleverna far &ven mojlighet att arbeta med
klasskamrater som ligger ndra dem kunskapsméssigt, genom den nérmaste utvecklingszonen, och kan
pa sé vis stérka sin sjélvbild av att de kan och de far uppleva kénslan av att lyckas (Dysthe, 2003).

Resultatet i studien visar att motivering ar framgéngsrikt for skrivning, vilket syns i
beskrivningskategorin Motivation. Att eleverna ar motiverade underlittar skrivandet. Taube (2013) ger
forklaringen att nir motivation finns orkar elever langre dven nér det blir svért. Vidare forklarar Taube
att konkurrens och jaimforelser hotar motivationen och hur eleven lyckas blir avgorande for
sjdlvbilden. Som vi ser det, utifrén studiens resultat, ligger det ett ansvar pa léraren att skapa en
tilldtande skrivkultur. Taube menar pa att gora skrivuppgifter tillsammans kan 6ka motivationen,
vilket gar helt i linje med den sociokulturella teorin som stér for att lairande medieras med spraket som
en viktig artefakt i dialog, interaktion och samtal (Dysthe, 2003). Specialldrare 2 var dven inne pa att
bryta ner till 6verkomliga mal utifran individens nivé kan 6ka motivationen. Sett ur ett relationellt
perspektiv innebdr detta att det anpassas kring eleven utifrén det behov som uppstér i det
sammanhanget (von Wright, 2002). Det som inte far glommas bort vid gemensamma skrivaktiviteter
ar att det maste finns ett tillatande klassrumsklimat sé att alla vagar delta aktivt (Ehrnlund & Ekerstedt,
2015). D4 kan det vara lampligt att ta Tjernbergs (2016) ord om att visning av goda exempel leder till
okad sjilvkénsla i beaktande.

Att skapa intresse var ett exempel som informanterna nimnde som motivationshojande och de beskrev
att undervisningen ska utgé fran elevernas intresse nér de viljer &mne att skriva om. Det var endast
nagra fa informanter som nimnde digitalisering kopplat till motivation, vilket forvanar. Behover larare
idag bli béttre pé att ta vara pa den skrivarena som eleverna befinner sig pa, under sin fritid? Statens
medierad (2017) ség att medieanvindningen okat kraftigt. Fragor kan stéllas om vi tar vara pa
elevernas medieanvéndning som deras naturliga artefakter i tillrdcklig utstrickning i skolan samt om
skolan kan bli &nnu béttre pd att utnyttja, locka intresse och anvénda de sammanhang dér eleverna
sjilva viljer att vara, som exempelvis pa sociala medier. Johnson och Wallin (2016) framhaéller dven
digitaliseringen som nya mojligheter for elever som moter svarigheter att formulera sig i skrift. Som
tidigare ndmnts dr larande enligt sociokulturell teori situerat och sker hela tiden i alla sammanhang
(Dysthe, 2003). Utifran denna utgangspunkt borde det vara en naturlig konsekvens for larare att
utnyttja digitala verktyg i undervisningen for att kunna skapa intresse och motivation hos eleverna.

Studiens resultat visar att de kompensatoriska mojligheterna inte &r det centrala, utan informanterna
konstaterade att verktygen finns och kan anvéndas pa olika sitt utifran behov. Denna upptéckt dr
positiv dd en mdjlig tolkning &r att specialldrarna ser tekniken som ett hjalpmedel och inte en
universell 16sning. Det stods av Lundberg (2008) som vill betona att, trots dagens teknik, behdver
eleverna léra sig spréket for att, pa rtt sitt, kunna bli hjélpta av tekniken. Tidigare i arbetet har det
diskuterats att ldrarna i skolan kan behova bli béttre pa att ta tillvara pa elevernas kontext och utga frén
deras sammanhang, det vill sdga den digitala vérlden. Det kan upplevas att vi sdger mot oss sjélva nu
men det vi menar, med stod av vad som framkommit i studien, &r att de digitala verktygen inte kan
ersétta undervisningen om skrivning utan ses som en artefakt (Dysthe, 2003) for att underlétta eller
stimulera ldrande.

Studiens resultat visar att skrivning medieras (Dysthe, 2003) genom olika kanaler och aterfinns 1
beskrivningskategorierna Modellering, Bilder och Stodstrukturer. Flera forskare och forfattare redogor
for ndgon form av modellering som en metod dér ldraren leder arbetet i borjan, ger eleverna verktyg
och redskap for att sedan klara av det pa egen hand (Ehrnlund & Ekerstedt, 2015; Gibbons, 2016;
Graham et. al., 2012; Tjernberg, 2016). Studien bekriftar modellering som framgéngsrikt, ur ett
specialpedagogiskt perspektiv, vilket specialldrarna i studien framhiver. Majoriteten av informanterna
beskriver modellering i likhet med en sociokulturell syn pé ldrande, vilket innebér att larande &r néra
sammankopplat med relationer. Genom modellering interagerar lérare och elever tillsammans genom
en gemensam meningsbérande aktivitet. Eleverna lar av varandra genom att kommunicera med spréaket
som artefakt (Dysthe, 2003). Vid modellering framtrdder fenomenet scaffolding (stodfunktion) tydligt
i form av att ldraren, genom samtal, leder och stottar eleverna, utifran behov, tills de klarar uppgiften
pa egen hand (Hagtvet, 2009). Graham et. al. (2012) betonar i en av rekommendationerna lararens roll
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som modellerande och att ansvaret successivt lamnas over till eleverna. De betonar dock att det ar av
vikt att inte ldgga Over ansvaret pa eleverna for tidigt. Ehrnlund och Ekerstedt (2015) poéngterar att
modellering ar positivt for de elever som moter svarigheter och nir lararen modellerar kan alla delta
och de kan vara med i muntliga resonemang. Det dverensstimmer med att det &r spréket som medierar
kunskap (Dysthe, 2003).

8.2 Metoddiskussion

Till foreliggande studie valdes kvalitativa intervjuer (Stukat, 2011). En annan metod kunde ha gett ett
annat resultat. Ett storre antal informanter hade ocksa kunnat paverka resultatet och dessutom gjort
studien mer generaliserbar. Studien hade till exempel kunnat géras mer generaliserbar genom att
anvénda enkédter med ostrukturerade fragor och haft fler informanter. Studien hade &dven kunnat
genomforas eller kompletterats med observationer for att se de framgangsrika didaktiska
tillvigagangssatten i verksamheten. Studiens syfte var dock aldrig att generalisera eller att se
metoderna i praktiken.

Tidigare under avsnittet Metod presenterades kritik mot fenomenografin, att forskarna kan feltolka
svaren (Alexandersson, 1994). Som skrevs ovan valdes att genomfora hela analysarbetet tillsammans.
For att ytterligare minska risken for feltolkningar hade analysarbetet forst kunnat genomforas var for
sig for att sedan jamfora och gjort en analys tillsammans. Dock var detta inte genomforbart pa grund
av studiens tidsram. Tilldggas bor, d&ven om vi gjort vad vi kan for att 6ka reliabiliteten, sa skulle det
kunna vara s att andra forskare kan f4 andra kategorier. Vidare nér det géller studiens reliabilitet hade
resultatet kunnat bli annorlunda om en annan forskare genomfort samma undersokning da intervjun ér
semistrukturerad. Det 4r minniskor som samtalar med varandra, svar tolkas olika och utifran det kan
det bli olika foljdfragor.

Studiens urval var tdnkt sex stycken utbildade specialldrare. Det var svart att fa informanter utifran
urvalskriterierna. Till studien valdes Trosts (2010) urvalsmetod sndbollsmetoden. Det var inte svart att
f4 tag pé personer som arbetade som specialldrare, men de uppfyllde inte kraven for studiens urval.
Det visade sig bland annat att det var flera specialpedagoger som arbetade som speciallédrare. Dock
fanns en stor villighet och hjdlpsamhet med att rekommendera andra namn. Trots det stora bortfallet
av informanter upplever vi att empirin fran fem speciallédrare gav tillrackligt med underlag for att
kunna analysera resultatet mot studiens syfte och fragestillningar. For att underlétta genomforandet
kunde informanter som arbetar som specialldrare valts ut, utan tagit hinsyn till deras utbildning. Dock
vill vi tro och hoppas pa att en specialldrarutbildning gor skillnad.

Intervjufrdgorna skickades inte ut i forvég. Informanterna fick endast reda pa studiens syfte och
innehall i missivbrevet. Fordelen med det kan vara att informanterna inte behdvde kdnna nagot behov
av forberedelser eller att de skulle ha ldst pa innan, for att komma med svar de trodde att vi ville hora.
Upplevelsen var att de flesta informanter kunde forsta fragorna men att det kunde vara komplicerade
fragor utifrén att det mojligen inte fanns nagot enkelt svar pé fragorna. Hade de fétt frdgorna i forvig
hade de haft mojlighet att fundera och reflektera dver sina tankar pa fragestillningarna. Svaren under
intervjun blev nu spontana och férhoppningsvis de mest drliga svaren.

Innan varje intervju valde vi att berétta var definition av begreppen didaktiska tillvigagangssitt och
framgéngsrika. Valet av att gora detta grundade sig i att sdtta in informanterna i studiens sammanhang
och syfte. En sak som utifrén detta behdver beaktas &r att det kan ha paverkat informanterna och deras
svar. Det kan ha varit sé att definitionen innan ledde in informanterna pa ett visst spar och att da
resultatet kan vara péverkat av definitionen av begreppen. Hade begreppen inte definierats hade svaren
kunnat bli annorlunda. Daremot gavs i definitionen aldrig négra exempel utan en forklaring pa
inneborden i begreppen.
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8.3 Studiens kunskapsbidrag

Resultatet visar att synen pé skrivning varierar men det framkommer tydligt att specialldrarna anser att
skrivning ér viktig ur ménga synvinklar, dér det mest framtrddande &r att den behovs for att kunna
klara sig och lyckas i skolan samt i dagens samhélle. Studien visar att det dr betydelsefullt med
skrivundervisning da det skrivna minns battre dn det talade och att kunskap om spraket behdvs dven
vid anvéndning av digitala hjdlpmedel. Nér begreppet elever som moter svarigheter definieras
framkommer att orsaker till svarigheterna kan bero pa flera olika saker. Mest framtrddande &r
fonologiska svarigheter eller faktorer som skulle kunna tyda pé en bristfillig undervisning sa som,
formagan att minnas och brist pa idéer. Utifran studiens resultat kan slutsatsen dras att det fortfarande
finns ett starkt punktionellt perspektiv (von Wright, 2002) nér det géller orsaker till svarigheter.

Studien visar tydligt att speciallirarna menar att de elever som méter svarigheter med att formulera sig
i skrift anses vara skora vilket paverkar val av framgéngsrika didaktiska tillvigagangssitt. Slutsatserna
i studien ger implikationer pa hur skrivundervisningen bor utformas. De framgéngsrika didaktiska
tillvigagangssatten, ur ett specialpedagogiskt perspektiv, handlar frimst om att stirka sjélvkénslan,
skapa motivation och arbeta modellerande. Eleverna behdver undervisas om bade textgenrer och
grammatik, helst genom modellering. Som speciallérare blir resultatet vardefull information att ha med
sig i arbetet med elever som moter svarigheter i skrift och i utvecklandet av larmiljder som ska
stimulera skrivning. Det blir dven av vikt, bekréftar studien, att det sker i for eleven meningsbarande
sammanhang. D4 den mest utvecklade beskrivningskategorin vid definitionen av svarigheter med att
uttrycka sig 1 skrift var fonologiska svérigheter blir det for en speciallédrare viktig information att ha
med sig nédr de moter och arbetar med elever som moter svarigheter med att uttrycka sig i skrift.

8.4 Forslag till vidare forskning

I studien diskuteras det huruvida det &r framgéngsrikt att i skrivundervisningen ta tillvara pa elevernas
artefakter fran deras vardag, till exempel sociala medier. Forslag pé vidare forskning skulle kunna vara
att undersoka mojligheten till eller effekten av att anvénda sig av exempelvis sociala medier i
skrivundervisningen.

Foreliggande studie har fokuserat pa speciallédrares syn pa elevers svarigheter med att formulera sig i
skrift. Ett annat forslag pé vidare forskning skulle kunna vara att ha ett liknande syfte fast ur ett
elevperspektiv for att synliggora vad eleverna, vilka det faktiskt géller, har for tankar kring det. I
studien framkom fonologiska svarigheter som en orsak till svarigheter med att formulera sig i skrift.
Studiens resultat visar att stavning paverkas av brister 1 fonologisk medvetenhet vilket paverkar
sjdlvkénslan, texters innehall och elevernas mdjlighet att védlja hur de vill formulera sig. Det skulle
utifran det vara intressant att gora nagon form av interventionsstudie kring den fonologiska
medvetenheten kopplat till skrivning och hur den péverkar exempelvis innehall i texter.
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Bilaga A: Missivbrev

Hej!

Vi heter Anna Frojd-Jatby och Heidi Johansen och arbetar som larare pa XX respektive XX. Vi
studerar sista terminen pé specialldrarprogrammet med inriktning sprak-, las- och skrivutveckling vid
Goteborgs Universitet. Vi kommer att skriva ett examensarbete dér syftet dr att undersoka
specialldrares uppfattningar om hur skrivning kan stimuleras for elever som méter svarigheter med att
formulera sig 1 skrift.

Var tanke ar att vi vill intervjua sex specialldrare som arbetar med l4s- och skrivutveckling/svarigheter
(helst med specialldrarutbildning). Du har blivit rekommenderad av .... Vi ar nyfikna pa hur du ser pé
skrivutveckling och vilka metoder som gynnar elever som méter svarigheter med att formulera sig i
skrift.

Vi kommer att hantera informationen konfidentiellt. I undersokningen kommer inga namn pa personer
eller skolor kunna ga att utldsas. Vi 6nskar att f4 gdra en rdstinspelning som dérefter kommer att
transkriberas och analyseras. Ditt deltagande &r frivilligt och du kan avbryta din medverkan nér du
vill. Materialet kommer endast att anvéndas till denna studie.

Vi vore tacksamma om du har lust och moéjlighet att medverka i vér studie.
Hor av dig till oss via e-post eller telefon om du har négra fragor, eller “bara” vill tacka ja!

Haélsningar

Anna Fr6jd-Jatby
mejladress
telefonnummer
och

Heidi Johansen
mejladress
telefonnummer



Bilaga B: Frageguide

Uppvéarmningsfrégor
¢ Vilken utbildning har du? (hur mycket las- och skriv?)
e Hur ldange har du arbetat som specialldrare?
e  Hur ser din roll som speciallérare ut?
e Nir, var och kopplas du in pa en grupp eller elev?

Hur ser du pa skrivning?
Hur motiverar du eleverna till skrivning?

Hur skulle du definiera begreppet elever som moter svarigheter med att formulera sig i skrift?
Vilka tillvigagéngssétt har du for att finna vilka svérigheter elever har?

Vilka didaktiska tillvigagéngssétt anses framgangsrika ur ett specialpedagogiskt perspektiv?

Niér du véljer ett tillvigagangssétt vad har du for utgangspunkter? (hur gor du urval av
tillvigagangssatt?)

Vilka redskap har ni valt for att stimulera elevernas skrivning?

Har ni gemensam syn pa skolan om hur skrivinldrning ska ga till? Vem bestdmmer?



