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In today’s society we regard it as a human right to be literate and literacy abilities are
regarded as crucial; as a learning tool in education, and at work as a natural part of daily
routines. We also need, as members of a democratic society, to keep ourselves informed and
to be able to participate in and exert an influence upon the democratic process. Finally, we
read and write for our own pleasure, growth and development. Since these abilities are
understood to be so important, much attention is paid to them in schools, higher education,
and in general public debate. Dyslexia is a well-known phenomenon and help and assistance
is offered to pupils and students who experience difficulties with reading and writing.
However, those who do not learn to read and write like other people have to work much
harder and often with very little pay-off for their endeavours.

This study investigates how people with reading and writing difficulties experience their
difficulties and how they strive to overcome them. Nine persons, ranging in age from eight to
53, participated in the study over a period of 18 months. The main method of data production
has been semi-structured interviews. The study has a phenomenological lifeworld approach,
which indicates that subject and world are regarded an inseparable whole. Facticity, as it is
understood in this study, is constituted by the world into which we are born, with its historical
and cultural traditions, but also by the situation in which we find ourselves; as man or woman,
poor or rich, young or old. We finally carry our facticity in our own lived bodies with its
prerequisites for our encounters with the world. Projects, in this study, refer to the subject’s
ability to transcend facticity, to learn, to go beyond the given and to create something new.

The results show that people with reading and writing difficulties actively strive to overcome
their difficulties, in accordance with their own abilities and conditions. The study also shows
that the struggle with literacy tells a person who she is but, at the same time, the way she
looks at herself also affects the ways in which she tackles literacy problems. The encounter is
mutually dependent on the subject and the world. Literacy in today’s society appears to be an
existential issue, although the nature of this issue differs in different periods of life. The
participants learn in meaningful situations, which involve three aspects of meaning: learning
as a joint venture, learning an interesting content and learning for one’s own sake. Lived time
and lived space are also shown to be of great importance. To be able to learn, people build
shelters around themselves. They also need to be permitted their own time to be able to learn.



Forord

Att skriva en avhandling ar ett omfattande projekt. Under de senaste atta aren
har det varit min stdndiga foljeslagare, men drémmen om en forskarutbildning
har funnits mycket langre. Jag minns inte ens nar den forst dok upp. Nu star jag,
till synes, vid slutet av projektet, men anar med gladje att det har egentligen bara
var inledningen. Projektet fortsétter i nya former.

Huvudtemat i denna avhandling &r just ”projekt” i betydelsen att 6verskrida det
givna, vidga sina horisonter och ldra, sa att bade varlden och man sjalv
oaterkalleligen framstar pa ett nytt satt. Sadant har mitt projekt varit. Sadana har
de levda projekt som har redovisas varit.

En frdga som har gjort sig pamind under hela avhandlingsskrivandet ar: Vem
skriver jag for? Naturligtvis skriver man for det vetenskapliga samhallet. En
avhandling ar ett examensprov, och det staller vissa krav pa innehall och
framstéllning. Men pedagogisk forskning ber6r i hdgsta grad verksamma larare.
Kanske &ven foraldrar, elever och studenter har intresse av att ta del av den.
Darfor har min stravan varit att skriva sa att avhandlingen ska vara tillganglig,
aven for den som inte ar vetenskapligt skolad och som kanske drar sig for de
speciella vetenskapliga termerna. Jag anvander svenska ord sa langt mojligt och
forklarar de speciella begrepp som kan vara svara att forstd for manniskor
utanfor akademin. Ibland forklarar jag ocksa forhallanden som galler skolan,
som kanske inte ar sjalvklara fér den som inte sjalv ar verksam inom grundskola
eller vuxenutbildning.

Att skriva en avhandling ar ocksa ett gemensamt projekt. Manga manniskor har
tagit del i detta arbete. Forst och framst vill jag tacka er nio som generost latit
mig fa inblick i era liv. Mats, Annika, Ana, Rebecca, Niklas, Rasmus, Eyvind,
Petra och Inga, utan er hade denna studie inte kunnat genomféras. Ni har lart
mig sa mycket.

Mikael Alexandersson var min handledare i borjan av arbetet. Du fick mig att
tro pa mitt projekt och vaga ge mig in i det, och det tackar jag dig for. Silwa
Claesson och Birgitta Kullberg har varit mina handledare de senaste aren och



vaglett mig anda fram. Ni har, utifran era olika kompetenser, stallt fragor och
diskuterat det jag skrivit och samtidigt uppmuntrat och lyft mig. Vad roligt det
har varit att fa arbeta tillsammans med er! Ann Ahlberg och Jan Bengtsson har
ocksa last mina texter och givit mig viktiga synpunkter och vanlig uppmuntran.
Ett varmt tack for det. Tullie Torstenson-Ed gav mig manga viktiga synpunkter
vid slutseminariet. Tack for din noggranna lasning av min text. Tack ocksa
Alastair Henry for 6versattningen av ”"Summary”, och for intressanta samtal om
ords innebord och valor pa vara respektive sprak.

Manga kollegor och vanner har varit mina medlasare nar avhandlingen har
kommit till. Ni har hjalpt mig vidare med era fragor och er uppmuntran. Det har
varit viktigt for mig att bli 1&st av ménniskor med olika bakgrund, eftersom jag
stravar att skriva for manniskor med olika bakgrund. Nagra av medlasarna vill
jag ndmna vid namn. Tack Monica Egelstrom, Monica Hansen Orwehag och
Lena Sjoberg for omfattande och noggrann lasning och vardefulla synpunkter.

Jag vill ocksa tacka min familj, Ragnar, Johans och Hans. Ni star for den
sjalvklara grundtryggheten. Utan den hade jag inte vagat mig pa en sadan har
utmaning. Inte alltid har vi sett vetenskap pa samma satt, men samtalen har varit
intressanta och nyttiga.

Ekonomiskt stod under dessa atta ar har kommit fran Goteborgs universitet i
form av studiebidrag och doktorandtjanst. Min hemkommun, Mellerud, dar jag
var anstalld som speciallarare t.o.m. 2003, har ocksa bistatt ekonomiskt, och vid
Hogskolan Trollhattan-Uddevalla, dar jag nu har min tjanst, har man tilldelat
mig  forskningsmedel och dessutom skapat stort utrymme  for
avhandlingsskrivande i min tjanst under varterminen 2005. Ett varmt tack for
allt detta.

Vastergarden i juli 2005
Cecilia Nielsen
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Kapitel 1

Studiens bakgrund och syfte

Vi &r bundna vid det faktiska, det givna — var
forhistoria, vara levnadsomstandigheter -
samtidigt som vi frigor oss fran dessa
betingelser genom att i handling foregripa var
framtid. /../ en standig pendling mellan
fakticitet och projekt (Odman, 1979, s. 46).!

Personlig bakgrund

Detta avhandlingsarbete har sitt ursprung i den levda erfarenhet® jag
bar med mig fran mitt arbete som specialldrare. | studien star andras
levda erfarenheter i fokus, men hér i inledningen vill jag lyfta fram
mina egna, personliga erfarenheter. Det dr de som givit inriktning och
energi at min forskning. Darfor vill jag borja min avhandling hos en
elev jag haft, Kristina.

Hur bar hon sig at for att orka strava med allt hon ska lasa och skriva?
Hur kommer det sig att hon inte ger upp och bara struntar i allt som
har med lasning och skrivning att géra? Fragorna ger uttryck for den

! ©dman hanvisar har till Sartre, J-P. (1971). Existentialism och marxism.
Stockholm: Aldus/Bonniers.

2 Uttrycket "levd erfarenhet” anvands for att markera det oupplosliga sambandet
mellan vara liv och de erfarenheter som dag for dag vidgar var varld. Erfarenheter
uppfattas inte som nagot vi gor vid ett givet tillfalle och sedan lamnar, utan som
en integrerad del av vart liv och larande i varlden. Uttrycket ar hamtat bland annat
fran van Manen (1997) Researching lived experience. Se vidare Kap 2,
Livsvérlden; Kontextualiserad ontologi.
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undran jag manga ganger kande infor Kristina, som var min elev i
specialundervisningen fran forsta klass till och med sjunde. Hon hade
utan tvivel stora problem med att lara sig lasa och skriva. Det tog tid
innan hon forstod hur man bér sig at, det tog annu langre tid innan hon
borjade fa flyt i lasandet och skrivandet och sallan fick hon kéanna att
hon beharskade ett omrade, eftersom hon hela tiden skulle lara sig
nytt. P4 hogstadiet betraktade lararna lasning och skrivning som
verktyg for kunskapsinhdmtande i de flesta &mnen, ett verktyg som
uppfattades oproblematiskt, nagot eleverna klarade av, och Kristina
stalldes infor fornyade svarigheter. Manga ganger under sin skoltid
ké&nde hon att hon inte fick lika mycket gjort som de andra eleverna i
klassen och att hon inte var sa duktig som de andra. En och annan
suck och huvudets bojda hallning 6ver boken eller skrivpapperet
avslojade att lasning och skrivning kostade henne méda. Anda var hon
for det mesta glad och positiv, tyckte om skolan och sina larare och
arbetade traget och efter basta formaga med sina uppgifter. Ofta
undrade jag hur det kom sig att nedslagenheten och modldsheten inte
fick faste hos henne, trots att hon sa ofta kom till korta i jamforelsen
med sina klasskamrater. Hur orkade hon arbeta vidare i motvind?

Det &r en speciell Kristina som finns i mina tankar nar jag skriver
detta, men jag har mott atskilligt fler Kristina och Krister som stravar
och anstranger sig att lara sig l&sa och skriva, trots att det tar emot,
trots att det gar langsamt och trots att de séllan, som manga av 0ss
andra ser det, har stora framsteg att gladja sig at.

Som Kiristinas larare forsokte jag forsta henne for att kunna végleda
henne. Ofta diskuterade vi larare i arbetslaget hur vi skulle forhalla
oss, diskussioner dar saval teori som beprévad erfarenhet dryftades
och bidrog till vart kunskapande. Olika teorier Oppnade skilda
perspektiv for lararens tankande och handlande. Nar jag senare som
doktorand bdrjade formulera och avgransa mitt forskningsprojekt var
det ocksa mojligt att ta utgangspunkt i olika ansatser och
forskningstraditioner; las- och skrivsvarigheter ar ett val beforskat
omrade med manga ingangar. Det &r till exempel mojligt att intressera
sig for det genom att soka kroppsliga dysfunktioner hos den enskilde
eller genom att soka sociala eller samhalleliga hinder for larandet. Ett
psyko-lingvistiskt perspektiv ger svar pa vissa fragor, ett psyko-
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analytiskt pa helt andra. Motivationsforskning och copeforskning
tycktes ligga nara min fraga: "Hur orkar hon?”

Det perspektiv denna studie utgar ifran ar emellertid ett annat. Som
larare upplevde jag ofta att vi uttalade att det var viktigt att ha en
helhetssyn pa eleverna och att ”se” varje barn, men jag kénde ocksa
att vara ord inte rackte till, och darfor blev det mest grundlaggande
perspektivet, det existentiella, inte klart formulerat. N&r orden inte
fanns till hands som stod at lararens handlingar forblev kunskapen
tyst. De existentiella fragorna och deras skiftande svar var alltsa a ena
sidan narvarande och patagliga, a andra sidan inte uttryckta i ord. Som
forskare ar min avsikt att synliggora “Kristina” som erfarande och
handlande subjekt: Vem &r denna person som jag moéter? Hurdana ar
villkoren for larande i hennes liv? Hur kan jag mota henne i hennes
existens, som den enastaende individ hon &r och inte enbart som elev,
tonaring, flicka, dyslektiker, utan som just Kristina? Fokus har
forskjutits nagot, fran ldrarens utifranperspektiv till den larandes
inifranperspektiv, fran fragan om hur elever kdampar med att utveckla
sin lasning och skrivning till hur den enskilda ménniskan erfar och
hanterar sitt vara-i-varlden,® sin existens. Detta & min personliga
bakgrund och drivkraft till att forfatta den avhandling som hér l&aggs
fram.

Skriftsprakligheten i samhalle och skola — rattighet och skyldighet

| dagens vasterlandska samhalle méter vi standigt skrift i en méngd
skilda sammanhang. | dagens vasterlandska samhalle ar ocksa bilder
stddse ndrvarande och kommunicerar budskap till oss, och i
mobiltelefonernas era kan vi samtala med varandra mellan jordens alla
horn utan hjalp av skrift. Jag menar emellertid att det skrivna spraket
intar en sarstélining genom sin allestddesnarvaro och genom den
betydelse det har for saval den enskilde som samhallet. Jag vill
utveckla detta nagot.

3 Uttrycket "vara-i-vérlden” avser grundvillkoren for var existens. Det ar hamtat
bland annat fran Heidegger (1927/1993). Se vidare Kap 2, Livsvarlden;
Kontextualiserad ontologi.
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| vart dagliga liv ar alltsa det skrivna spraket standigt narvarande, fran
frukostbordets mjolkpaket och morgontidning till arbetets pro-
memorior, rapporter och instruktioner, till reklamskyltar i bussar och
sparvagnar, informationstavlor pa offentliga platser, vagskyltar i
trafiken, displayer vid bensinautomater, textremsan pa TV, ... ja, listan
kan goras mycket lang. Till och med nar vi lamnar civilisationen, pa
fjallvandring eller langsegling, moter vi skrift pad kartan och pa
pasarna med frystorkad mat. Nar vi lyssnar pa radions nyhets-
sandningar ar det ofta skrivet sprak, distanserat och koncentrerat, som
via upplasarens rost nar vara oron. God skriftspraklig férmaga
forefaller darfor idag vara nédvandig for alla. | utbildning ar det ett
verktyg for larande, i arbetet en del av de dagliga rutinerna. Aven som
medborgare i ett demokratiskt samhalle krévs att vi kan utnyttja skrift-
sprékligheten® for att halla oss informerade och for att kunna péverka.
For att bli framgangsrik i skola och samhalle fordras hég grad av
skriftspraklig kompetens. Vi laser och skriver ocksa for personlig
utveckling, fér ndje och avkoppling. Slutligen, eftersom det skrivna
spraket har hogre status dn det talade i savél skola som samhalle
(Dysthe, 1996) har formagan att anvanda skrift betydelse for hur andra
ser pa oss, och hur vi uppfattar oss sjalva. Att bli skriftspraklig
framstar darfor i hog grad som en mansklig rattighet.

| takt med att samhallet datoriserats har skriftspraklig formaga fatt en
alltmer kritisk betydelse, samtidigt som mangden text vi moter
standigt blir allt storre. Formdgan att snabbt och korrekt lasa och
forsta skriftliga budskap och likaledes snabbt och korrekt ge skriftliga
svar bli allt viktigare. Samhéllet har blivit i htg grad textberoende och
abstrakt, vilket medfor att kraven pa den enskildes skriftsprakliga
formaga Okar (SOU 1997:108; Ong, 1999; Séljo, 2000; Liedman,
2001; Frykholm, 2004). Att bli skriftspraklig framstar darfor ocksa
som en skyldighet for den enskilde att motsvara de krav det moderna
samhallet staller.

4 »Skriftspraklighet” &r ett ord som knappast stér att finna i svenska ordbdcker.
Det &r en forsvenskad konstruktion av det engelska ordet literacy, och anvénds pa
samma satt, alltsa i en mer utvidgad betydelse &n lasning och skrivning, snarast
som formagan att tolka, forsta och anvanda teckensystem. Termen anvands
emellertid i SOU 1997/108, Att lamna skolan med rak rygg, och férekommer till
exempel dven i den svenska Oversattningen av Ong (1999) Muntlig och skriftlig
kultur. Teknologiseringen av ordet.
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Skolan &r den institution som har samhallets uppdrag att utbilda den
véaxande generationen. | uppdraget ingar att ge alla elever mojlighet att
utveckla sin skriftsprakliga formaga, bade for att kunna tillfredsstalla
egna behov och for att kunna mota de krav samhallet stéller (Lpo
94/98; Skolverket, 2000). Den enskildes las- och skrivférmaga ar inte,
och har aldrig varit, enbart en privat angeldgenhet® Att bli
skriftspraklig ar ett tvetydigt fenomen, samtidigt rattighet och
skyldighet, samtidigt riktat mot privata och mot samhalleliga mal.
Detta framgar ocksa av den definition av ”L&s- och skrivformaga”
eller "literacy” som anvénds av Skolverket/ OECD.°

Formagan att anvanda tryckt eller handskriven text for
- att fungera i samhallet och fylla kraven i olika
vardagssituationer
- att kunna tillgodose sina behov och personliga mal
- att forkovra sig och utvecklas i enlighet med sina
personliga forutsattningar.
(Skolverket, 1996, s. 13; OECD 1995, s. 14)

Samhallets mal for skolans verksamhet formuleras bland annat i
skollag, laroplaner och kursplaner. Vid en jamforelse mellan de olika
laroplanerna sedan grundskolans inforande framgar att lasning och
skrivning inte uppfattas pa enahanda satt. | grundskolans tva forsta
laroplaner (Lgr 62; Lgr 69) ses lasning och skrivning som féardigheter
vilka den enskilde eleven ska lara sig behérska, fardigheter som ar
enkelt matbara. Rigmor Lindd (2002) papekar att ett grundlaggande
drag for denna syn éar att sprakets form &r skild fran dess innehall. |
1980-talets laroplan (Lgr 80) har synen forandrats. Har poédngteras att
eleverna kommer till skolan med en méngd kunskaper i bagaget och
att skolan maste méta dem och hjalpa dem att bygga vidare utifran den
forforstaelse de har. Larande sker i meningsfulla sammanhang, och
svenska som fardighetsamne har bytts ut mot svenska som
kommunikation (Malmgren, 1996).

> | Kap 3, Skriftspraket i manniskans levda varld, skissar jag en historisk 6versikt.
® OECD, Organization for Economic Co-operation and Development, Paris.
Internationell samarbetsorganisation for ekonomisk utveckling. Den text som
avses i hanvisningen ar OECD. (1995). Literacy, economy and society: results of
the first International Adult Literacy Survey. Paris: OECD.
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| de laroplaner och kursplaner som for narvarande styr verksamheten i
grundskola och gymnasial utbildning (Lpo 94/98; Lpf 94; Skolverket,
2000) formuleras mal for elevers larande. Ett av de Overgripande
laroplansmal som styr all skolans verksamhet uttrycks sa: “Skolan
ansvarar for att varje elev efter genomgangen grundskola behérskar
det svenska spraket och kan lyssna och lasa aktivt och uttrycka idéer
och tankar i tal och skrift”.” Motsvarande skrivning i Lpf 94 poang-
terar att eleven, efter genomgangen utbildning, ska kunna “uttrycka
sig i tal och skrift sa val att elevens sprak fungerar i samhalls-, yrkes-
och vardagslivet och for fortsatta studier” och att eleven ska kunna
”soka sig till saklitteratur, skonlitteratur och 6vrigt kulturutbud som en
kalla till kunskap, sjalvinsikt och gladje.”® 1 kursplanen i &mnet
svenska papekas att skriftsprakligheten utvecklas i samspel med andra
manniskor i meningsfyllda sammanhang, samt att vart sprak ar en
viktig del av var identitet (Skolverket, 2000). De tre punkterna i
OECDs definition av literacy: samhaéllets krav, individens behov och
den personliga utvecklingen, ar tydliga i laroplanen. De ges ocksa en
kraftfull och langtgaende tolkning i kursplanens "mal att strava mot”.

Emellertid formuleras ocksa "mal som eleven ska ha uppnatt senast i
ar 5 respektive ar 9”, mal som har karaktéaren av fardigheter som kan
matas, (eleven “kan” eller ”kan inte”). Monica Agren (1996) havdar
att dessa uppnaendemal i svenska ar av torftig basfardighetskaraktar
medan stravansmalen siktar mot att utveckla aktiva och skapande
manniskor. Synen pa larande och kunskap ar alltsa inte enhetlig och
samstdmmig i styrdokumenten.

Skolverket genomfor arliga utvarderingar av maluppfyllelsen i
grundskolan med avseende pa uppnaendemalen. | utvérderingen
lasaret 2002/03 rapporteras att nastan 4 % av eleverna i ar 9 inte nadde
dessa mal i svenska. Aven i amnen som SO och NO ar elevernas
prestationer i hog grad beroende av deras skriftsprakliga formaga. |
dessa &mnen var andelen elever som ej natt mélen 7 respektive 10 %.°

” Lpo 94/98, Kunskaper, Mal att uppna i grundskolan
8 Lpf 94, Kunskaper, Ml att uppna

® www.skolverket.se, 2004-06-10.
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Om eleven riskerar att inte nd malen har skolan skyldighet att ge
henne/honom™ det stéd som behdvs for att uppnd dem. | Skolverkets
nationella kvalitetsgranskningar (1998) diskuteras olika skolors sétt att
arbeta med elevernas skriftsprakliga utveckling, inte bara i svenska
utan i alla &mnen, och ansvaret for bristande maluppfyllelse laggs pa
skolan, inte pa den enskilda eleven. Inte desto mindre kommer manga
elever att redan som 11-aringar uppleva att deras individuella
prestationer inte racker till, att de inte ar framme vid de “mal att
uppna” som galler for skolar 5, att de inte ar godkanda nar de har
kommit halvvags genom grundskolan. Léroplanens krav och, pa sikt,
samhallets krav skapar problem att dvervinna fér dem som av olika
skal har svarigheter med skriftspraket.

Skriftspraklighet — en internationell jamforelse

Eftersom skriftspraklig formaga tillméts sa stor vikt genomfors ocksa
internationella studier dar barns, ungdomars och vuxnas lasféormaga
méts och jamfors landerna emellan.™ 1 IEA:s* laskunnighets-
undersékning 1991 deltog 32* lander frén alla vérldsdelar, déribland
Sverige. Avsikten var att faststalla nivan pa den genomsnittliga
lasformagan hos ett representativt urval av nio- och fjortonaringar i de
olika landerna. Eleverna testades med avseende pa lasforstaelse inom
tre omraden: berattande texter, faktatexter och dokument. Det
sistnamnda avsag formagan att anvanda grafer, kartor, tabeller och
dylikt. Sverige placerade sig totalt pa tredje plats, efter Finland och
Frankrike. Skillnaderna mellan de basta och de svagaste l&sarna bland
de svenska ungdomarna var dock betydande, och gapet mellan dem
blir, enligt IEAs test, storre under skoltiden (Elley, 1992; Taube,

19| fortsattningen anvander jag “hon” och “henne” som pronomen i stéllet fér de
klumpigare uttrycken hon/han eller henne/honom.

! Internationella jamférande undersékningar galler lasning. Skrivning jamfors
oftast inte lander emellan, eftersom olika grafiska system forsvarar jamforandet
(Personlig kommunikation, Birgitta Kullberg, 2004-11-13).

2 |EA, The International Association for Evaluation of Educational Achievement.
Reading Literacy Study 1990/91.

3 Antalet deltagande lander anges i vissa framstallningar till 31, i andra till 32.
Detta beror pa att Vast- och Osttyskland ibland raknas som tvé lander (pa politisk
grund: tva autonoma stater), ibland som ett land (pa kulturell grund: skolsystemet
i bada landerna var vid tillfallet for undersokningen uppbyggt pa samma sétt).
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1995). | Skolverkets nationella utvardering av grundskolan (2003)
papekas att gapet inte bara vidgas under vagen genom skolan, utan att
det ocksa vidgas allt mer; skillnaden é&r storre vid slutet av
grundskolan mellan goda och daliga lasare i den utvérdering som
gjordes 2003 &n i de som gjordes 1992 respektive 1995.

Hur dr da laget bland vuxna i Sverige? | Skolverkets rapport
(1996:115) redovisas de svenska resultaten fran International Adult
Literacy Survey (IALS)." Fem niver anvédnds for att mata och
beskriva lasformagan. Var fjarde svensk har, enligt undersokningen,
en lasformaga som innebar att de endast klarar att lokalisera en viss
uppgift som finns i en enkel eller nagot mer komplicerad text (niva 1
och 2), men klarar daremot inte att dra slutsatser som gar utéver
textens ordagranna formuleringar och inte heller att besvara uppgiften
med egna ord (niva 3). En fjardedel av de vuxna lasarna i Sverige har
alltsa en lasformaga som inte motsvarar det svenska samhallets krav. |
denna grupp ar aldre personer, invandrare och méanniskor med lag
utbildning Overrepresenterade. Manga andra lander, till exempel i
tredje varlden, har visserligen en betydligt storre andel svaga l&sare,
men till skillnad mot Sverige kan man i atskilliga av dessa lander klara
vardagen utan alltfor avancerad las- och skrivformaga (Myrberg,
Gustavsson & Eriksson, 2001).

Det finns anledning att fundera dver vilken sorts lasféormaga dessa
undersokningar mater; &r det lasning som féardighet eller
kommunikation (jfr Malmgren, 1996), avses ett antal basfardigheter
eller formagan att anvanda sina kunskaper pa ett kreativt satt i nya
sammanhang (jfr Agren, 1996). Proven genomfors och beddms i
standardiserade former och den kontext som erbjuds vid provtillfallet
ar ovan och frammande for testpersonerna. Savitt jag kan bedéma
lagger dessa undersokningar stor vikt vid l&stekniska fardigheter, men
utan tvivel provas ocksa formagan att anvanda sina tekniska
kunskaper i nya sammanhang.

Y |ALS &r en internationell jamfdrande studie av vuxnas lasférmaga och lasvanor,
vilken genomfordes 1994-95. Sju lander, daribland Sverige, deltog. Lasfardighet
mattes inom tre omraden: Lasning av I6pande text, Formaga att tolka, anvanda
och fylla i dokument och Férmaga att gora berakningar.



Studiens bakgrund och syfte

Det tycks alltsd & ena sidan som om Sverige vid internationella
jamforelser havdar sig vél; svenska ungdomar har genomsnittligt sett
en god lasformaga (Elley, 1992; Taube, 1995) och i den vuxna
befolkningen &r andelen svaga ldsare mindre an i de flesta andra av
varldens lander (Skolverket, 1996). A andra sidan nar vi inte upp till
de mal som galler fér den svenska grundskolan. Alltfér manga elever
blir inte godkanda, alltfér manga ungdomar har inte tillagnat sig en
las- och skrivformaga som racker for "att fungera i samhallet och fylla
kraven i olika vardagssituationer” (OECD, 1995, s. 14), och en stor
grupp vuxna ar inte tillracklig val rustade for att motsvara kraven pa
skriftspraklighet i vart samhélle.

Las- och skrivsvarigheter/dyslexi - ett problem fér samhallet,
skolan och den enskilde

Att manga manniskor moter svarigheter nar de ska lara sig lasa och
skriva och nar de utvecklar sin skriftsprakliga formaga ar idag val
ként. Andelen anges i olika ké&llor till mellan 1 och 20 % av
befolkningen. Torleiv Hgien & Ingvar Lundberg (1999) skriver:

Nar man inom lasforskningen opererar med sa olika procenttal
(fran 1 till 20 %) i samband med lassvaga elever, beror detta i
hog grad pa att lasforskarna anvander olika kriterier vid
klassificeringen av “lassvaga” elever. (s. 16)."

Forskning om las- och skrivsvarigheter/dyslexi'® ror sig éver ett vitt
falt, vilket inte minst framgar av Mats Myrbergs (1997)
forskningsoversikt i: Att [amna skolan med rak rygg (SOU 1997:108).
Myrberg tar upp forskning om bakomliggande faktorer som spraklig

1> | "Konsensusprojektets” rapport (2003) definieras las- och skrivsvarigheter som
"saval avkodnings-/inkodningsproblem som lasforstaelseproblem. Elever som
fungerar normalt i talsprakssammanhang men har svart att forsta och meddela sig
med hjélp av skriftsprak har las- och skrivsvarigheter. Dyslexi &r en av flera
former av las- och skrivsvarigheter (s. 5).

18 Jag har valt att anvanda uttrycket las- och skrivsvarigheter/dyslexi eftersom min
studie fokuserar inte bara de svarigheter som har att géra med en diagnostiserad
dyslexi utan dven andra slags svarigheter med det skrivna spraket. Forbundet
Funktionshindrade Med Las- och Skrivsvarigheter (FMLS) har ocksa valt att
anvanda den dubbla beteckningen. FMLS har sedan 1990 status av
handikapporganisation (Bladini, 1994).
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och kulturell identitet eller sociala problem och koncentrations-
storningar. Han lyfter ocksa fram forskning om undervisningens
betydelse, tidiga insatser for att forebygga svarigheter, den grund-
ldggande las- och skrivundervisningens utformning samt olika
program, strategier och hjalpmedel for att stodja elever med lds- och
skrivsvarigheter. Slutligen tar han aven upp den forskning om dyslexi
som pégar. !’

Ur samhallets perspektiv &r las- och skrivsvarigheter ett stort problem,
och atgarder av olika slag har satts in for att avhjalpa det. Bland
sadana atgarder kan namnas Kunskapslyftet, en femarig satsning pa
vuxenutbildning med start 1/7 1997. Kunskapslyftet vénde sig till
vuxna som ville bygga pa sin tidigare utbildning. I Kommunala
Vuxenskolans eller Folkhogskolornas regi erbjods kurser pa saval
grundskole- som gymnasieniva, liksom sarskilda SOL-kurser.'® Ett
annat exempel &r Skolverkets utvecklingsdialoger med kommunerna,
kombinerade med riktade bidrag, dven det ett femarigt projekt med
start 2001. Dessa syftade till att forstarka bland annat den
grundldggande undervisningen i svenska och svenska som frammande
sprék i grundskolan.*®

Aven ur skolans perspektiv utgor las- och skrivsvarigheter ett
problem. | skolan méts alla barn. De kommer med skiftande
bakgrund, de har olika forférstaelse for lasning, skrivning och larande
i skolan och de har olika intressen och formagor. Lararna ska mota
barnen som enskilda individer, var och en med sina unika
forutsattningar, och samtidigt leda och organisera gruppens arbete.
Inte alltid lyckas detta sa val. Problem skapas till exempel néar
undervisningen inte moter elevens forforstaelse, nar enskilda elever
uppfattas som problembarare i stallet for individer med svaga och
starka sidor eller nar las- och skrivsvarigheter ses som ett elevproblem
i stallet for ett undervisningsproblem.

17 Se vidare Kap 5, Om svérigheter med det skrivna spraket och stravan att
dvervinna dem.

8 SOL &r forkortning av Skriv- Och Laskurs. Férkortningen anvands
huvudsakligen i Kommunal vuxenutbildning och vid folkhdgskolorna.

9 www.skolverket.se/ , 2004-05-30.
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Sett ur den enskildes perspektiv utgor las- och skrivsvarigheter ocksa
ett problem, vilket fororsakar svarigheter av olika slag i utbildning,
yrkesliv och privatliv, svarigheter som den enskilde maste hantera.
Manga valde tidigare att ga ut i arbetslivet direkt efter grund-
utbildningen eller att skaffa sig en praktisk yrkesutbildning. | dagens
samhélle &ar detta knappast ett alternativ. Utan gymnasial utbildning
sldpps man inte in pa arbetsmarknaden, och de yrkesinriktade
gymnasieutbildningarna bygger idag i stor utstrackning pa texter som
ska l&sas eller skrivas.

Att samhéllet erbjuder aterkommande utbildningsmdjligheter och
stodatgarder av olika slag for att hjalpa enskilda manniskor att
utveckla kunskaper och férmagor som motsvarar de krav de moter
forefaller sjalvklart vara av stor betydelse. Att skolan méter varje elev
som en unik person, efter hennes behov och forutséttningar, synes lika
viktigt. For att lyckas med detta menar jag att det ar nodvandigt att
forsta hur den enskilde erfar svarigheter, krav och majligheter, och hur
hon véljer att utnyttja egna, skolans och samhallets resurser. Med
utgangspunkt i denna forstaelse blir det majligt att peka ut végar till
forandring. En sadan forstaelse av manniskors existens, mellan
fakticitet och projekt,”® &r vad denna studie syftar till.

Mellan fakticitet och projekt

Att leva i ett samhalle dar lasning och skrivning r ett av de viktigaste
satten att kommunicera, och dér det skrivna ordet varderas hogre &n
det talade, och att samtidigt mota stora svarigheter nar man ska erévra
och utveckla sin skriftspraklighet, innebar att leva i spanningen mellan
tva slags fakticitet, en samhallelig/kulturell och en personlig/existen-
tiell; den egna formagan mats standigt mot samhallets krav. | detta
spanningsfalt kanner manga barn och ungdomar med las- och skriv-
svarigheter att det inte ar nagon idé att de anstranger sig i skolan, de
blir dnda inte tillrackligt duktiga. Nagra viker undan fran problemen,
engagerar sig inte i skolarbetet, skolkar och ldmnar skolan utan

20 »Mellan fakticitet och projekt.” Uttrycket utgér ocks& huvudtitel pd denna
avhandling. Det &r ett filosofiskt begrepp, hamtat fran Heidegger (1993) och
Sartre (1971). Fakticitet och projekt behandlas vidare Kap 2, Livsvérlden;
Kontextualiserad ontologi.
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godkénda betyg. Andra finns kvar i skolsystemet, men undviker
lasning och skrivning sa mycket som mojligt, men eftersom praktiskt
taget all verksamhet i skolan forutsétter lasande och skrivande ar
risken stor att de misslyckas i manga dmnen, och sa smaningom finner
att de star utan reella val till fortsatt, hogre utbildning. Manga vuxna
med las- och skrivsvarigheter har vittnat om att de inte vagar ge sig in
i en utbildning av radsla for att aterigen misslyckas.

Att ha svart att lasa och forsta, svart att snabbt ta till sig och vardera
skriftlig information, svart att reagera ratt pa skriftliga budskap, svart
att lamna skriftliga besked, kommentarer, beskrivningar etc. ar inte
den typ av svarighet som Overvinns en gang foér alla genom en
kraftfull insats under en begrénsad tidsperiod. Snarare handlar det om
ett langsiktigt, medvetet och talmodigt arbete, standigt pagaende, dag
efter dag. Inte heller &r svarigheterna enbart av teknisk natur; de beror
hela personligheten och sjélvbilden.”* Manga manniskor med dyslexi
har berattat om hur de trott sig vara dumma och ként sig vardeltsa nar
de inte klarat skollasningen och -skrivningen eller som vuxna inte
kunnat lasa eller skriva ratt, eller tillrackligt bra pa arbetet (Taube,
1987; Madison, 1988; Lundgren, 1991; SOU 1997/108; Carlsson,
1999).

Det kravs inte stor inlevelseformaga for att forsta att manga ger upp
och viker undan fran svarigheterna. Emellertid finns det ocksa manga
barn och ungdomar som, trots svarigheter, inte ger upp, och vuxna
som tar steget att ater borja lasa. De finner végar att utveckla sin
lasning och skrivning, ibland tack vare skolan, ibland med hjalp av
andra resurser an de som utbildningssystemet tillhandahaller. Ma vara
att de inte standigt orkar kampa mot svarigheterna, men de kommer
igen. | den fakticitet de lever utvecklar de projekt” dér lasande och
skrivande ingar. | denna studie foljer jag nio sadana personer under
mer dn ett ar, nio personer som i sin skriftspraksutveckling befinner
sig i pendlingen mellan fakticitet och projekt.

2! Detta utvecklas vidare i Kap 5, Om svarigheter med det skrivna spréket och
stravan att 6vervinna dem.

22 \/ad jag i denna studie menar med projekt utvecklas i kap 2, Livsvarlden;
Kontextualiserad ontologi.
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Studiens syfte

Syftet med denna studie ar att oka forstaelsen i skola och samhalle for
hur enskilda manniskor upplever och bemaéstrar svarigheter i sin
stravan att bli ldsande och skrivande manniskor. Detta gors genom
beskrivningar som synliggér hur nio utvalda personer, trots las- och
skrivsvarigheter/dyslexi, inte ger upp utan hanterar sin tillvaro i
pendlingen mellan fakticitet och projekt. | fokus star de existentiella
fragorna om hur vi forstar vara liv och var varld, hur vi uppfattar oss
sjalva och andra och hur vi forandrar vara liv och sjalva forandras.
Perspektivet satter det erfarande subjektet i en levd varld i centrum (jfr
Husserl, 1970; Heidegger, 1993; Merleau-Ponty, 1962; van Manen,
1997a; Bengtsson, 1999). En hermeneutisk® forstdelse ar vagledande
for tolkningen av de enskilda personernas beréttelser (Gadamer, 1997;
Odman, 1997). Studien kan Kkaraktariseras som en empirisk
undersokning pa filosofisk grund. De personer som ingar i studien
deltar alla i utbildning i grundskola eller vuxenutbildning déar
skriftspraket intar en framtradande plats. De ar ocksa medborgare i ett
samhalle dar de ofta och i manga sammanhang méter krav pa god
skriftspraklig formaga. Deras svarigheter berér darfor ocksa
delaktighet eller utanférskap i skola och samhalle, inklusion eller
exklusion. Darmed har studien anknytning till det specialpedagogiska
forskningsfaltet.!

Urvalet till denna studie ar positivt: manniskor som stravar att
overvinna sina svarigheter med det skrivna spraket. Det &r lararen i
forskaren som ligger bakom ett sadant urval; inte sa att det ar speciellt
duktiga eller ambitiosa elever som ingar i min undersokning, inte
heller personer om vilka skolan kan sdga att de fatt en god och
framgangsrik undervisning och darfor lart sig lasa och skriva. Det
lararen i mig har velat lyfta fram och undersoka & manniskors strdvan
att Overvinna svarigheter de stalls infor, en stravan som ofta ar
forgivettagen och darfor forblir osynlig, vilket till exempel uttrycks i
talesattet: Halsan tiger still. Min uppfattning &ar att det &r en viktig

28 Hermeneutisk forstaelse grundar sig pa samspelet mellan forforstaelse och nya
upptéckter, mellan helhet och delar, mellan teori och empiri. L&s vidare i Kap 6,

Att forska med livsvérlden som grund.

24 Specialpedagogiska aspekter belyses i Kap 5, Om svarigheter med det skrivna
spraket och stravan att 6vervinna dem.
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uppgift for forskningen att undersoka inte bara svarigheter utan ocksa
maojligheter, och att vi kan lara oss mycket genom att synliggora
enskilda manniskors hanterande och bemaéstrande av svarigheter.

Vissa grundldggande aspekter av livsvarlden tematiseras i avhand-
lingen, inte i form av forskningsfragor som leder till entydiga svar,
utan snarast som stigar att folja i sokandet efter deras existentiella
villkor som ingar i studien, stigar som standigt korsar varandra. Dessa
teman ar vart kroppsliga vara i vérlden, intersubjektiviteten samt
tillvarons tidsliga och rumsliga aspekter. ® De uppfattas har som
existentialier, alltsa grundlaggande villkor for var existens
(Heidegger, 1993; Merleau-Ponty, 1962; van Manen, 1997a). De
teman som valts riktar sig mot studiens Overgripande fokus: mellan
fakticitet och projekt.

Forskningsfraga
Den fraga jag soker svaret pa i denna studie ar:

e Hur erfar, hanterar och dvervinner enskilda manniskor med l&s-
och skrivsvarigheter de problem de stalls infor i utbildning och
vardagsliv i en allt mer textberoende varld?

Avhandlingens disposition
| kapitel 1 tecknar jag min personliga bakgrund till denna studie, och
satter in syfte och fragestdllning i en samhallelig kontext, en

skolkontext och en existentiell kontext.

| kapitel 2 redog0r jag for studiens ansats, livsvérlden, den ontologiska
grund studien vilar pa.

| kapitel 3 — 5 knyter jag studien till tidigare forskning och teori-
bildning med avseende pa skriftspraklighet, las- och skrivsvarigheter
och specialpedagogik och forhaller mig till dessa omraden fran ett

2% Dessa teman behandlas utforligt i Kap 2, Livsvarlden; Kontextualiserad
ontologi.
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livsvérldsfenomenologiskt perspektiv. | kapitel 3 ger jag en historisk
bakgrund till hur det skriftsprak vi idag moter har utvecklats genom
méansklighetens historia, en utveckling som visar likheter med hur
barn, som sjalva lar sig lasa och skriva, utvecklar sin férmaga och
forstaelse av det skrivna sprakets form. | kapitlet skissar jag ocksa hur
samhéllet, historien igenom, har styrt den enskildes skriftspraklighet
fram till vara dagars laroplan och skola. | kapitel 4 redogor jag for
forskning och teorier om l&s- och skrivlarande och omsténdigheter
som kan verka hindrande eller forsvarande vid larandet. | kapitel 5
behandlas las- och skrivsvarigheter/dyslexi med anknytning till
specialpedagogiken. | detta kapitel refereras ocksa nagra studier dar
enskilda manniskors upplevelser av svarigheter med lasning och
skrivning 1 utbildning, vardagsliv och yrkesliv belysts. Med termer
hamtade fran livsvarldsfenomenologin kan man séga att dessa tre
kapitel behandlar historicitet och fakticitet, mojligheten till projekt
och slutligen den speciella situation deltagarna i studien befinner sig i.

Kapitel 6 ar avhandlingens metodkapitel. Det knyter an till kapitel 2,
Livsvarlden. | kapitlets inledning flatar jag samman epistemologiska
utgangspunkter fran livsvarldsfenomenologin och hermeneutiken och
hanvisar till tolkning och forstaelse som forutsattning for mina
metodiska stallningstaganden. Dérefter redogor jag for mitt
tillvagagangssatt vid genomfoérande, analys och tolkning samt
rapportering. Jag diskuterar ocksda sanningsansprak och etiska
Overvéaganden.

| kapitel 7-15 redovisar jag studiens resultat. Vart och ett av dessa
kapitel &gnas en deltagare i studien. Kapitlen ar utformade som
fallbeskrivningar.

| kapitel 16 sammanfattar jag studiens resultat. Har far de nio
personerna trada tillbaka, i stallet tematiseras erfarenheter och
handlingar. Jag diskuterar ocksa studiens resultat, betydelse,
trovardighet och giltighet och visar slutligen pa didaktiska
implikationer och skolpolitiska konsekvenser av de resultat jag
kommit fram till.
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Kapitel 2

Livsvérlden,
studiens ontologiska grund

Inledning

Varje studie utgar fran antaganden om verklighetens och varats
beskaffenhet och om hur vi kan erhalla kunskap om denna. Dessa
grundantaganden &r vdagledande for hela forskningsprocessen:
formulering av syfte, precisering i forskningsfragor, val av teorier,
metodOvervaganden, urvalsforfarande, dataproduktion, analys,
tolkning och vardering och slutligen rapportering av forsknings-
resultaten. Jag menar att forskaren behdver explicitgbra dessa
antaganden for sig sjalv, for att medvetet kunna styra forsknings-
processen. Ocksa nar forskningen rapporteras behover de grund-
antagande studien bygger pa vara synliga och tydliga, for att de som
tar del av studien skall kunna forsta och bedoma resultatet.

Denna studie har en livsvarldsfenomenologisk ansats och i detta
kapitel redovisar jag de ontologiska och epistemologiska antaganden
den bygger pa. | kapitlets inledande del presenteras fenomenologi och
olika inriktningar inom den fenomenologiska rorelsen. Uttrycket “den
fenomenologiska rorelsen” star bland annat for att fenomenologin ar
en filosofi i standig utveckling och rorelse, da den provas i nya
sammanhang. Den foljer olika utvecklingslinjer, men utgangspunkten
for dessa ar gemensam, att ga till “sakerna sjalva”, d.v.s. den erfarna
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vérlden (Bengtsson, 1991).%° | fortsattningen av kapitlet utvecklar jag
de aspekter av livsvarlden som har véglett denna studie, en
kontextualiserad ontologi.

Den fenomenologiska rorelsen

Fenomenologi

Fenomenologi betyder l&ran om det som visar sig (NE, band 6, 1991).
Jan Bengtsson (1999) framhaller att i uttrycket ligger att det inte bara
finns nagot som visar sig utan ocksa nagon det visar sig for. De saker
vi studerar &r alltsa inte objektiva ting eller foreteelser utan just
fenomen, sa som de erfars av manniskor. Inom fenomenologin talar
man om intentionalitet nar man avser hur individen, subjektet, vander
sig mot ett fenomen sa att det framtrader som figur mot bakgrund av
den totala livsvéarlden, men ocksa hur sakerna, objekten i vérlden,
visar sig som fenomen for subjektet. Fenomen kan alltsa inte forstas
som rena objekt, ting i sig. Inte heller kan de uppfattas som rent
subjektiva forestéliningar och tankekonstruktioner. De dar objekt i
varlden, uppfattade av subjekt i vérlden.

Edmund Husserl, den moderna fenomenologins grundare, praglade
uttrycket att “ga tillbaka till sakerna sjalva.”?” Husserl (1970) menade
att vetenskaperna alltsedan renassansen har fjarmat sig fran och
slutligen ocksa forlorat kontakten med manniskors levda vérld, den
varld vetenskapen ytterst har att utga fran. Han anvande uttrycket den
naturliga instéallningens varld och livsvarlden da han beskrev den
varld dar vi lever vara dagliga liv och som vi har direkt tillgang till i
erfarenhet och handling, den varld vi kanner redan fore all reflektion.
Enligt Husserl ar det nodvandigt att den vetenskapliga varlden star i

26 Bengtsson hanvisar ocksa till Spiegelberg, H. (1982). The phenomenological
movement. A historical introduction. 3:e omarbetade uppl. Haag: Martinus
Nijhoff).

2’ Bengtsson (1999) pépekar att uttrycket "tillbaka till sakerna sjalva”
formulerades av Husserl redan pa de forsta raderna i Logische Untersuchungen
(1901).
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ett dialektiskt forhallande till den vardagliga livsvarlden sa att all
vetenskaplig kunskap ytterst kan aterforas pa livsvarlden.

Existentiell fenomenologi

Husserls foretag géllde primart de epistemologiska fragorna om
kunskapens grund och forhallandet mellan vardaglig och vetenskaplig
kunskap.?® daremot inte de ontologiska fragorna om varats natur, om
var existens och var i-varlden-varo. Dessa kom i stallet att utvecklas
av hans efterfoljare, framfor allt Martin Heidegger och Maurice
Merleau-Ponty, men ocksa till exempel Jean-Paul Sartre och Simone
de Beauvoir.

Vart vara-i-varlden kannetecknas forst och framst, menar Heidegger
(1993), av var existens. Detta att vi existerar, & grunden for hur vi
existerar, med andra ord foregar existensen essensen. Livsvarlden kan
inte Overskridas, forskaren &r darmed en del av livsvarlden och kan
aldrig stalla sig vid sidan av, utan paverkar och paverkas av den.
Heidegger beskriver sjalv sitt projekt som att undersoka “varats
mening.”® Han bendmner tillvaron Dasein, p& svenska varat-i-
varlden, vilket visar pa subjektets existens i varlden som yttersta
grund. Han skriver att vi dr inkastade i varlden i tid och rum, och
denna inkastadhet utgér var fakticitet.*® Vi &r inkastade i en vérld som
redan &r meningsfull, som funnits fére oss och har givits mening av
manniskor som foregatt oss eller som delar var samtid. Det medfor att
varlden aldrig visar sig for oss pa ett ursprungligt satt, vi har inte
direkt tillgang till sakerna, utan de férmedlas till oss av den historiska
period och den sociala omgivning vi lever i, pa det sprak vi véaxer upp
med (Bengtsson, 1991).

28 Husserls transcendentala filosofi kommenteras inte ndrmare har, d& den &r
frammande for denna studie. Mycket kortfattat menade Husserl att forskaren kan
Overskrida livsvarlden, stalla sig vid sidan av denna och parentessétta sina egna
erfarenheter genom den metod han kallade epoché. Déarigenom befinner sig
forskaren i en position dar hon varken paverkar eller paverkas av de livsvarldsliga
forhallanden hon studerar. Fran denna position ar det, enligt Husserl, mojligt att
forsta fenomenens innersta natur (Bengtsson, 1988, 1999).

2° Heideggers beskrivning av sitt projekt finns i férordet till Sein und Zeit, 1927.
%0 Se langre fram i detta kapitel: Fakticitet och projekt.

18



Livsvérlden — studiens ontologiska grund

Heidegger och Sartre uttrycker bada att vi lever vara liv mellan
fakticitet och projekt. | Sartres® tidiga filosofi uttrycks att manniskan
ar fullstandigt fri att vélja sitt liv och 6éverskrida den fakticitet hon
befinner sig i. Genom att negera® kan hon tinka sig en annan existens
an den faktiska. Déarfor, sager Sartre, ar manniskan vad hon gor sig
till, eller med hans berémda uttryck: Vi &r démda till frihet. Harvid
skulle man kunna pasta att Sartre skiljer subjektet fran varlden, och att
hans ontologi darmed blir dualistisk. Senare kom han emellertid att
inta en standpunkt dar subjekt och vérld forenas (Bengtsson, 1998).
Beauvoir (1992)® diskuterar i anslutning till Sartres filosofi vilka
frihetsgrader som finns for den enskilda personen. Hon papekar att det
ontologiskt fria valet alltid begransas av situationen, och denna
situation bestar av bade den samhalleliga och den enskilda faktici-
teten.

Med Merleau-Ponty (1962)* satts den levda kroppen i centrum.
Kroppen &r var tillgang till varlden, skriver Merleau-Ponty. Genom
kroppen erfar vi vérlden och med kroppen handlar vi med vérlden.
Utan den levda kroppen skulle det inte finnas nagon varld for
subjektet. Merleau-Ponty skriver att kroppssubjektet bebor vérlden,
och visar darmed pa den grundlaggande Omsesidigheten mellan
subjekt och vérld, livsvarlden.

Fenomenologi som vardagsforskning

Alfred Schiitz (2002)* beskriver vardagsvarlden som en praktisk och
social varld dar manniskan i “fullt vaket tillstand” handlar och
samhandlar med andra manniskor, ett praxisfalt och en delad
verklighet. Vérlden framtrader for oss som omvarld och medvérld.
Omvarlden har vi direkt tillgang till, den &r inom var omedelbara
rackvidd, medvarlden ligger utom aktuellt rackhall men kan nas och

31 "étre et le néant (1943). Svensk dversattning 1983; Varat och intet.

%2 Med "negera” menar Sartre att manniskan kan forestélla sig det som inte &r,
hennes tanke ar inte begransad av den fakticitet hon befinner sig i, och darigenom
har hon ett val.

%% Pour une morale de I’ambiguité (1947).

% Phénomenologie de la perception (1945).

%% Den social varldens fenomenologi (2002), svensk 6verséttning av texter av
Alfred Schiitz, forst publicerade 1932-1953.
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goras tillganglig for oss. | omvarlden delar vi tid och rum med vara
medmanniskor, vi star i direkt relation till varandra. Relationen kan
vara ensidig - Schiitz bendmner detta du-installningen, att se en annan
méanniska i hennes levda varld — eller 6msesidig, en vi-relation. Till
manniskorna i medvarlden daremot, har vi inte direkta relationer. De
framtrader for oss pa ett typifierat satt, vi ser dem med en de-
installning.

Schiitz lamnar fragan om livsvarlden kan 6verskridas obesvarad. Hans
texter kan emellertid leda tankarna till att vi ror oss mellan olika,
parallella vérldar. | denna studie uppfattas livsvarlden som
allomfattande, inte mojlig att 6verskrida. Jag foredrar darfor att forsta
Schutz “vérldar” som olika aspekter av livsvérlden eller olika
kontexter.

Empiriska studier med livsvarlden som grund

| detta avsnitt vill jag endast lyfta fram tva av flera
forskningstraditioner inom fenomenologin, de tva som denna studie
anknyter till. Det &r dels den centraleuropeiska traditionen, och inom
den framfor allt Utrechtskolan, dels den livsvérldsforskning som
haller pa att vaxa fram vid Goteborgs universitet.

| Tyskland, Frankrike och Holland har under hela efterkrigstiden den
fenomenologiska forskningen pagatt i obruten tradition (jfr Bengtsson,
1991), liksom &ven i Kanada och USA. Forskarna har sokt forsta
fenomenens innersta natur utifran de mangskiftande och tvetydiga sétt
de visar sig i livsvarlden. Inom den s.k. Utrechtskolan har studierna
presenterats i framstaende texter, dar teori och empiri sammanvavts
med forskarens reflektioner. Emellertid har teorin sallan lyfts fram
explicit. | manga fall har den text som skapats inspirerats av
skonlitteraturen, inte minst genom ett fylligt och malande ordval.
Forskare inom denna tradition som haft betydelse for mitt arbete ar
bland annat Iris Young (1980), Martinus J. Langeveld (1983), Otto
Friedrich Bollnow (1989), Max van Manen (1997a) och Carina
Henriksson (2004b).
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En nagot annorlunda ansats for empirisk pedagogisk forskning med
livsvarlden som grund haller pa att utvecklas framfor allt vid
Goteborgs universitet. Ansatsen skiljer sig fran Utrechtskolan genom
att intresset har i forsta hand riktas mot enskilda méanniskors unika
erfarenheter och handlande i livsvarlden, och nar studierna redovisas
laggs stor vikt vid dessa. Arbeten inom denna ansats som haft
betydelse for min studie ar bland annat Jan Bengtsson (1998, 1999,
2004), Silwa Claesson (1999a, 2004), Eva Johansson (1999), Joakim
Ohlén (2000) och Inger Berndtsson (2001). Ocksa ett par studier som
ligger néra Goéteborgstraditionen bér namnas har: Liv Duesund (1996)
och Tullie Torstenson-Ed (1997).

Denna studie hanfor sig till Goteborgstraditionen, vilket bland annat
framgar av explicitgérandet av de ontologiska och epistemologiska
antaganden, vilka ligger till grund for studien. Dock har Utrecht-
skolans sétt att presentera undersokningar varit en forebild; i min text
flatas teori och konkreta exempel fran livsvarlden samman i en
reflekterande framstéllning.

Kontextualiserad ontologi

Varfor en kontextualiserad ontologi?

Har redovisar jag de huvudsakliga aspekter av livsvérldsontologin
som vaglett min undersokning. Eftersom livsvarlden &r allomfattande
och dess horisonter Gppna vore uppgiften att beskriva den i sin helhet
oOverstiglig, ja, omojlig. Dessutom forefaller det snarast vara en
filosofisk uppgift. For att gora det mojligt for var och en som tar del
av avhandlingen att se vilka antaganden som ligger till grund for
studien brukar man emellertid inom den livsvarldsfenomenologiska
traditionen formulera vad som kallas en regional (Bengtsson, 2004)
eller kontextualiserad ontologi (Claesson, 2004; Berndtsson, Claesson,
Friberg och Ohlén, 2000). Med detta forfaringssatt gér man & ena
sidan vald pa de levda erfarenheter som &r i fokus for studien,
eftersom dessa alltid upplevs ur ett helhetsperspektiv, dar de olika
delarna dar sammanvévda och helheten Overskrider summan av
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delarna. A andra sidan ger forfaringssittet méjlighet att uppfatta och
granska olika aspekter av manniskors levda varld, genom att lata dem
framtrada som figur mot bakgrund av livsvarlden i sin helhet.
Berndtsson m.fl. (2004) papekar vikten av att formulera sin
kontextualiserade ontologi, eftersom denna verkar intentionalt, den
riktar forskarens uppmarksamhet, avgransar ett omrade, och later
salunda fenomenen i livsvarlden framtrada och visa sig. Saval
teoretiska resonemang som empiriska fynd kan harigenom utmejslas
tydligare och dialektiken mellan dem goras explicit.

Studiens forskningsfalt ar individers erfarande och 6vervinnande av
sina svarigheter att lara sig lasa och skriva och att utveckla sin
skriftspraklighet. Med min kontextualiserade ontologi avgransar jag
fragan mot fakticitet och projekt, men for att dessa grundlaggande
villkor for vart vara-i-varlden ska kunna goras synliga i en empirisk
undersokning behover jag ocksa hanvisa till den levda kroppen i tid
och rum samt intersubjektiviteten och spraket.

Livsvarlden — den naturliga installningens varld

Livsvarlden &r den varld dar vi lever vara dagliga liv, den varld vi
kanner till och i vilken vi arbetar och vilar, umgas med andra eller drar
oss undan for oss sjalva, dar vi gor vara erfarenheter, kanner, tanker
och handlar. Samtidigt ar livsvarlden den varld som fanns fore oss,
innan var och en av o0ss bekantade oss med den, liksom den kommer
att finnas efter oss. Den &r en historisk varld och overskrider ddrmed
var tillvaro (Heidegger, 1993). Livsvarlden &r alltsd tvetydig. A ena
sidan ar den beroende av ett erfarande och handlande subjekt, & andra
sidan Overskrider den det enskilda subjektet i tid och rum.

Husserl (1970) uttrycker att vi lever i den naturliga instéallningen,
satillvida att den varld vi kanner framstar som sjalvklar och direkt
tillganglig for oss pa ett oproblematiskt satt. Genom att gora nya
erfarenheter och genom att méta andras vidgas var kunskap. Husserl
talar har om vart erfarandes horisonter. Horisonten kannetecknas ju av
att den utgor den yttersta linje for det vi kan se fran den position dar vi
befinner oss. Horisonten omsluter den del av varlden som &r direkt
tillgénglig for oss, samtidigt som den inte utgor en definitiv yttersta
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gréans. Bortom horisonten finns alltid mer, det &r alltid mgjligt att se
nya horisonter fran nya positioner (van Peursen, 1977). Var naturliga
installnings horisonter kan vidgas genom erfarenheter vi gor, ensam-
ma eller tillsammans, och genom samtal och reflektion. Vi lar oss och
darfor ser vérlden inte langre likadan ut. Paul M. Colaizzi (1978)
skriver:

Genuine learning radically re-structures our world-views of
something. /.../ No longer seeing that area in the old way, our
learning provides us with a, literally, new world to live in. Facts
acquire new interpretations, percepts appear different, words and
language sound different, feelings are experienced less blindly, and
people behave and act with new and different meanings for us
(p.129).

Forskaren, som sjalv ar en del av livsvarlden, maste distansera sig fran
den naturliga installningen, se bakom det sjalvklara och inte ta nagot
for givet utan i stdllet beskriva och problematisera den vardagliga
forstaelsen av livsvarlden och pa det viset bidra till larande. Att
distansera sig innebar emellertid inte att Overskrida livsvérlden,
eftersom detta inte later sig goras.

Husserl papekar, att foremal och foreteelser vi erfar, inte visar sig for
oss enbart som enskilda foremal, de hanvisar alltid till sammanhang i
livsvarlden (Bengtsson, 1999). Den bok jag ser ligga pa bordet
héanvisar till andra bocker, till andra slags texter, till forfattaren, biblio-
teket, bokhandeln, den visar pa lasandets gladje och vedermodor och
den visar pa mig sjalv som en lasande person. Men eftersom varje
enskild person och varje erfarenhet har sina horisonter visar sig boken
pa bordet pa olika satt for olika betraktare. De barn som borjar skolan
I samma klass och moter samma larare erfar laseboken och andra
bocker pa vitt skilda satt, en del utifran omfattande, lustfyllda
erfarenheter, andra med ndstan inga erfarenheter alls i bagaget.

Livsvarlden &r inte en privat varld utan gemensam, en historisk, social
och kulturell varld. Heidegger (1993, 1996) papekar att den varld vi ar
inkastade i ar en vérld som redan givits mening. Detta medfor att vi
inte har tillgang till tingen i sig sjalva; i var varseblivning ingar alltid
ett element av forstaelse, en redan given mening, och var kunskap ar
alltid en tolkning av vara erfarenheter. Forstaelsen och tolkningarna ar
olika vid olika tider, i olika kulturer och i olika samhallen och
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grupper. Varje enskild manniska bar ocksa med sig sina egna
kunskapers och erfarenheters horisonter. Forstaelsen av vad lasning
och skrivning é&r, vartill det ar nyttigt och hur man béast lar sig
forandras och har skiftat under tidens lopp, mellan olika samhéllen
och kulturella och sociala grupper.®® Inte heller i véar egen tid och vart
eget samhdlle ar forstaelsen enahanda. For den enskilda individen
kommer en officiell samhallelig forstaelse samt kulturellt och socialt
grundade tolkningar att flatas samman med hennes egna erfarenheter.
Forstaelsen bars i hog grad av spraket, samtidigt som spraket, det
skrivna spraket, ar det som staller till svarigheter for de personer som
deltar i denna studie.*” Ibland &r de horisonter som skulle motas s& vitt
skilda fran varandra att ingen sammansmaltning dem emellan tycks
kunna dga rum.

Heidegger (1993, 1996) framhaller att var tillvaro i varlden
ké&nnetecknas av bestyr och omsorg, inte i forsta hand av iakttagande.
Sakerna i vérlden visar sig for oss i sin anvandbarhet, i sin karaktar av
tyg och don, till exempel verktyg och skrivdon. De kallar pa oss sa att
vi ska ta dem i bruk. Bocker, tidningar, texten pa mjolkpaketet,
textremsan pa TV kallar pa oss sa att vi ska lasa dem. Skolbénk, bord
och stol, soffa eller l&nstol inbjuder till olika satt att arbeta. Pennan,
radergummit, datorns tangentbord finns dar att anvéndas n&r man
skriver, suddar, ritar eller leker. Dessa tyg och don kan fungera bra
eller daligt. Sa ar det verktyg som fungerar bra osynligt for anvan-
daren, hennes uppmarksamhet &r da enbart riktad mot verket, medan
ett daligt fungerande verktyg gor att hennes uppmarksamhet i stallet
riktas mot verktyget. | min barndoms folkskola skrev vi
rattskrivningsprov varje lordag. Da plockades blackhornen och stal-
pennorna fram. Man féste det vassa pennstiftet i pennan, doppade det i
blackhornet och skrev i réttskrivningshéftet. Det raspande ljudet av
pennstiftet mot papperet och kanslan i handen nér spetsen fastnade
och rispade upp kan jag tydligt minnas, liksom alla de blackplumpar
som rann ut ur mitt stift darfor att jag inte strok av det tillrackligt val

% Om skiftande krav, hinder och méjligheter att bli skriftspraklig under olika
historiska tider, se Kap 3, Skriftspraket i manniskans levda varld.

37 Diskurs ar ett begrepp som ofta anvands i ett sammanhang som detta, till
exempel olika skriftsprakliga diskurser... Jag undviker det emellertid eftersom det
inte brukar anvandas inom en livsvérldsansats, dér ju forskningsintresset ar riktat
mot manniskors erfarande och handlande och inte i férsta hand mot de diskursiva
sprakliga uttrycken.
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mot blackhornets kant. Inte rackte min uppmarksamhet alltid till for
att ocksa stava ratt, med ett sadant otjanligt verktyg!

Ocksa Schiitz (2002) papekar att livsvérlden ar fylld av aktivitet och
praktiska omsorger. Han skriver att vi, i den levda vérlden, kan rora
oss mellan olika parallella varldar,®® till exempel vardagsvérlden,
drommens varld, fantasivarlden eller vetenskapens vérld. Vardags-
varlden &r den dverldagsna vérlden, den mest dominerande och darfor
ocksa den som vi inte lamnar sa latt. Det fordras varje gang ett
"sprang” for att kunna lamna vardagsvarlden. Emellertid skiljer sig
barns och vuxnas livsvillkor och forhallanden at. Den vuxna praglas
av att hon bar med sig sitt livs erfarenheter av den vardagliga varlden.
Hon har ocksa ett ansvar i samhéllet, for sig sjalv och andra. Barnets
liv, daremot, praglas av ett nyfiket utforskande av varlden, dar annu
ingen aspekt har sjalvklart foretrade, men alla kan prévas. Langeveld
(1983b) skriver att barnet behdver stéallen att dra sig undan till, for att
prova och ldra sig olika satt att vara i varlden. For barnet kan
fantasivarlden vara éverlagsen vardagsvarlden satillvida att det ar fran
fantasivarlden det fordras ett sprang over till vardagsvarlden.

Man kan ibland fraga sig hurdant forhallandet mellan vardagsvarlden
och den vetenskapliga vérlden &r. Dessa olika kontexter av livsvarlden
omfattar skilda forgivettaganden och anvander sig av olika sprakliga
uttryck. Ar det mojligt att latt rora sig mellan dem, eller galler
Husserls (1970) slutsats fortfarande, att den vetenskapliga varlden
befinner sig fjarran fran den vardagliga?

Den levda kroppen

Inom en livsvérldsansats anvands uttrycket “den levda kroppen” for
att markera att vi inte menar den biologiska kroppen utan den kropp
som erfar, forstar och handlar i varlden. Merleau-Ponty (1962, 1999)
uttrycker att kroppen ar var tillgang till véarlden. Det ar kroppen som
ger oss mojlighet att lara kanna varlden och paverka den. Kropp och
sjal utgor en odelbar enhet, sammanfl&tade i den levda kroppen; vi ér,

% Det uttryck Schiitz sjalv anvander &r multiple realities. Som tidigare angivits
valjer jag att uppfatta dessa som aspekter av livsvarlden eller olika kontexter i den
levda vérlden.
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sager Merleau-Ponty, inkarnerade subjekt. VVart medvetande ar riktat
mot varlden och vart satt att forsta varlden inskranker sig inte till ett
cogito,* Jag tanker, utan utgors av Jag kan. Barnet som just lart sig
ldsa upplever inte att hon ténker. Hon erfar ett gladjefyllt Jag kan. En
liknande upplevelse kan den vuxna fa nar hon till exempel lart sig ga
in pa Internet och hitta det hon soker eller utratta de arenden hon vill,
Jag kan.

Den levda kroppen framstar emellertid som ambivalent och tvetydig.
Den &r samtidigt subjekt och objekt, den ar férankrad i naturen och
den omformas av kulturen och omvént, den &r immanent i det att den
begrénsar oss och samtidigt transcendent genom att vi kan 6verskrida
det av naturen givna. Merleau-Ponty menar att manniskans djupaste
vasen, hennes existens, ar skapande. Vi vander oss ut mot varlden i
olika projekt, vara rorelser ar riktade mot ett mal, vara projekt syftar
framat. Vi upplever oss sjalva som helheter, engagerade i projekt, men
ibland hander att varlden avslGjar bristfalligheter, och vi blir medvetna
om vara kroppar som objekt (Merleau-Ponty, 1962; Bengtsson, 1988,
1999; Berndtsson & Johansson, 1997; Johansson, 1999; Berndtsson,
2001). | den situation jag tidigare beskrev, med stalpennan som det
otjanliga skrivverktyget, fanns ocksa en annan upplevelse, namligen
erfarandet av min hand som bristfallig och oférmdégen att skriva
vackert och ratt. | vart mote med varlden kan var forstaelses Jag kan
da bytas mot ett Jag kan inte. Young (1980) skriver:

For any lived body, the world appears as the system of
possibilities which are correlative to its intensions. For any
lived body, moreover, the world also appears as populated
with opacities and resistances correlative to its own limits and
frustrations. For any bodily existence, that is, an "I cannot”
may appear to set limits to the ”I can” (p 147).%

For det barn som inte har lart sig l&sa, trots att kamraterna runt
omkring redan kan, ar risken stor att forstaelsens Jag kan 6vergar i ett
uppgivet Jag kan inte. For den vuxne som inte forstar de knapphéandigt
formulerade fragorna pa den obemannade bensinstationens display,

% Cogito, "jag tanker” refererar har till Descartes dualistiska ontologi, dar kropp
och sjal, handling och tanke, sags som olika och atskilda varandeformer.

40| citatet frdn Young finns en hanvisning till Merleau-Ponty (1962, p. 131). For
lasbarhetens skull anges denna referens hér i stallet for i citatet.
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och darfor blir utan bensin, ar upplevelsen likadan, om &n banalare
och mahéanda av mindre genomgripande betydelse an barnets.

Hur méter oss skriften?*! Historiskt har den métt oss ristad i sten, p&
lertavlor, pa pergament och papyrus, med ikonografisk eller alfabetisk
text. Nu moter den oss oftast platt pa ett papper eller en skarm, sma
tecken i raka rader. Nar vi laser maste ogat fixera och folja raden.
Mansklighetens utveckling av skriftsprakligheten i samspel med
tekniken har gjort var kulturella vérld annorlunda &n forna tiders och
skapat nya forutsattningar och villkor for den enskildes larande. Ibland
kan vi uppleva hur kroppen lagger hinder i vagen for larandet. Barnet,
som har spring i benen, formar inte lata blicken drdja vid texten
tillrackligt lange for att lasa ett ord eller en rad. Barnet, som inte orkar
sitta stilla utan hela tiden behdver rora sig, justera kroppens lage, har
svart att folja raden i boken som ligger uppslagen. En utveckling for
méanskligheten innebar inte att den enskilda manniskans kropp har
anpassat sig till fullo. Utvecklingen for de manga kan medféra
svarigheter for den enskilde.

Sakerna i varlden kallar pa oss, skriver Merleau-Ponty (1962, 1999),
men blicken utvinner mer eller mindre ur tingen, eftersom vi moter
varlden med olika forforstaelse. Nar vi lart oss uppfatta farg har vi
tillagnat oss en ny synstil, vi ser sadant som vi forut inte sag. Inom
skriftspraklighetens doman kan vi se att barn far upp égonen for” hur
vissa ord ser ut, det egna namnet, mamma och pappa, mjolk och glass
blir kdnda och igenkanda bilder for dem. Néar de plotsligt upptéacker att
de kan l&sa dessa ord i helt nya sammanhang har de tillagnat sig en ny
synstil.

Merleau-Ponty (1962, 1999) anvander ocksa uttrycket att forvéarva en
vana i samband med ldarande. Att forvarva en vana &r ett sétt att
utvidga vart vara-till-varlden,* en kunskap i kroppen. Merleau-Ponty
exemplifierar sjalv med férmdagan att spela ett instrument, att spela
piano. Ett tekniskt hjalpmedel kan ocksa bli en vana. Nar jag forst lar
mig anvanda en malarpensel, en penna eller ett tangentbord erfar jag

1 Se ocksé Kap 3, Skriftspraket i manniskans levda varld.

%2 \Vara-till-varlden, étre-au-monde, &r det uttryck Merleau-Ponty anvander for att
betona tillvarons kroppslighet och det 6msesidiga beroendet mellan kropp och
varld.
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dem som objekt, distanserade fran kroppen. Néar de blivit en vana har
de inforlivats med min kropp.*® Jag erfar dem inte langre som objekt. |
stallet har de blivit en férlangning av min kropp.** En motorisk vana
innebé&r en utvidgning av existensen, en perceptuell vana forvarvandet
av en varld, skriver Merleau-Ponty. Allt eftersom den levda kroppen
tillagnar sig motoriska och perceptuella vanor kommer den att mota
varlden pa ett nytt satt. Bade kroppen och varlden kommer darmed att
te sig annorlunda &n forr.

Tid och rum

Genom var levda kropp &r vi situerade i tid och rum. Tillvarons
temporalitet och spatialitet utgor grundldaggande villkor for var
existens. Den tid jag syftar pa har ar emellertid inte den tid som maéts
med klockor och delas in i dagar, timmar och minuter, utan den levda
tiden. Inte heller ska rum har forstas som ett geometrisk rum vilket
kan beskrivas och méatas med vinkelgrader och langdmatt och vars
volym kan berdknas med matematiska formler, utan det levda rummet.
Rum, tid och kropp &r sammanflatade aspekter av var tillvaro. Peter
Heeg (1994) later i Froken Smillas kansla fér sndé huvudpersonen
beskriva hur hon i sin gronlandska barndom larde sig att ange
avstandet mellan tva olika boséttningar i antal mat- och vilopauser
som behovdes for att tillryggaldgga strackan. Om vintern var alltsa
strackan langre &n om sommaren, och den som féardades tillsammans
med ett barn behdvde goéra fler pauser och hade darmed langre véag én
den som bara hade vuxna i sallskap.

Heidegger (1993, 1996) beskriver var levda tid som en samman-
flatning av datid, nutid och framtid, vilka omsesidigt forutsatter

*3 Duesund (1996) skriver: "I studier av piloters inlarningsprocess berttar
piloterna att de som nybdrjare upplevde att de flog flygplanet, medan de langre
fram helt enkelt upplevde att de bara fl6g. Skillnaden mellan subjektet (jag) och
objektet (flygplanet) har férsvunnit” (s. 125).

* Det kan synas som om Heideggers begrepp "tyg och don” har samma innebérd
som Merleau-Pontys "forlangning av min kropp”. Skillnaden ar emellertid att
Heidegger talar om hur tingen visar sig for oss, medan Merleau-Ponty talar om
hur den levda kroppen erfar tingen. Ur ett livsvarldsperspektiv, dar ménniska och
varld ses som sammanflatade, dmsesidigt beroende av varandra, finns denna
skillnad naturligtvis enbart i analysen, inte i det levda livet.
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varandra. Merleau-Ponty (1962) beskriver hur vart totala medvetande-
liv bars upp av en intentional bage, vilken gor att méanniskan alltid &r
situerad i det forgangna och riktad mot det framtida. Det forflutna ar
en del av nuet, de tidigare erfarenheterna har integrerats med vara liv
(Claesson, 1999b). Vart handlande &r framatriktat, men utgar fran en
forstaelse som grundar sig i alla de redan gjorda erfarenheter vi bar
med oss, bade egna och andras. Vi talar om den som en forforstaelse.

Det ar emellertid bara var redan forgangna tid vi kan 6verblicka. Den
framtid vi riktar oss mot med vara projekt vet vi dnnu inget séakert om.
Vi forstar vara liv baklanges men maste leva dem framlanges” skrev
Saren Kierkegaard. Manniskans belédgenhet ar att med en osaker och
okand framtid &nda leva sina projekt och satta upp mal mot vilka hon
stravar. Forandring och larande hor till var levda tid. Méanniskans liv
ar en skarningspunkt, skriver Bengtsson (1998), mellan vad hon i den
levda samtiden har varit och vad hon kan bli. Med sina projekt kan
hon Overskrida den fakticitet hon befinner sig i och paverka sin
framtid.

| detta flyktiga nu dar vi befinner oss kan upplevelsen av tid hastigt
forandras. Fran den egna, levda tiden kan vi plotsligt tvingas in i den
gemensamma samhallstiden. Henriksson (2004a) hénvisar till den
&tskillnad Henri Bergson®™ gér mellan inre tid, subjektets egen levda
tid, la durée, och yttre tid, kosmisk tid som madts i dagar, timmar och
minuter. Henriksson papekar att denna uppdelning mellan inre och
yttre tid gestaltades redan i den grekiska mytologin, dar makten 6ver
tiden delades mellan Kronos och hans bror Kairos. Kronos regerade
over den objektiva, matbara tiden, “kronometertiden”, medan den
erfarna tiden horde till Kairos doman; ”Kairos time is a time for
contemplation and for wonder “(s. 9). Skolbarn pa rast, helt upptagna
av den koja de just bygger, kastas av skolklockans uppfordrande
ringning in i skolans reglerade tid. Gérna drojer emellertid
kojbyggandets tidsupplevelse kvar i deras kroppar. Det &r ett sprang
fran lekens varld och lekens tid till arbetet i klassrummet, och spranget
tas ibland motvilligt. Det hander ocksa att skolans reglerade tid
befinner sig pa kollisionskurs med den enskilda elevens vilja att fa
droja kvar i lasningens eller skrivningens tid. Inte kan man avbryta for

> Bergson, H. (1946). The creative mind: an introduction to metaphysics. New
York: Kensington.
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rast ndr man befinner sig mitt i ett spannande och intressant samman-
hang! Berattelsens tid och skolans innebar olika sétt att forhalla sig till
tiden.

Vi blir dldre, tiden &r ett grundvillkor for var existens. For ett barn ar
perspektivet bakat kort och erfarenheterna fa, medan framtiden ér till
synes oandlig. Under vart liv forskjuts perspektivet, och nar vi blivit
gamla kan vi se tillbaka pa en lang tid med forandring, utveckling, och
larande och en kort och obestdmd framtid. Om vérlden annu ar
vidoppen for barnet och fylld av mojligheter, sa ar mojligheterna farre
och begrénsningarna storre ndr man ar gammal. | den studie som héar
redovisas har manniskor av olika alder fatt komma till tals. De projekt
de lever maste forstas dven som en aspekt av levd tid.

| det levda rummet*® &r kroppen medelpunkt och utkiksplats. Merleau-
Ponty (1962) beskriver kroppen som det ursprungliga subjektet som
konstituerar rummet. Ett speciellt rum utgors av vart hem, en plats dar
vi ar trygga och kan vara for oss sjélva, en plats forbunden med den
grundlaggande kanslan i vart varande. Heidegger (1993, 1996)
beskriver hemmet som den ursprungliga, trygga plats dar vi kan soka
skydd, komma till ro och hamta kraft. FOr de personer som deltar i
denna studie finns inte alltid deras trygga plats i hemmet. Tilley
(1994) skriver att rum skapas av sociala relationer och av naturliga
och kulturella objekt. Inte sdllan finns var trygga plats i ett rum som
skapas av sociala relationer snarare dn pa en speciell geografisk plats.

“Det konkret upplevda rummet”, skriver Bengtsson (1998), “ar ... ett
rum av kvalitativa skillnader och olika upplevelsevarden” (s. 36).
Virlden, sadan den moter i rumslig gestalt, ppnar maéjligheter men
skapar ocksd begransningar (Berndtsson & Johansson, 1997).*
Rummet tycks, liksom tiden, visa sig for oss pa olika satt. Om jag vill
lasa en roman som fangat mig, sitter jag garna i lasfatoljen med

% Det engelska ordet space motsvaras av flera svenska ord, bland annat rymd,
utrymme, rum, plats, men ocksa svangrum, integritet och (personlig) sfar
(Norstedts Ordbok, 2000). Né&r jag anvénder ordet "rum” gor jag det med samma
mangskiftande innebord som det engelska “space”.

" Berndtsson & Johansson (1997) hanvisar till Bleeker, H. & Mulderij, K. (1984).
”Im Rullstuhl sieht die Welt ganz anders aus. Wie korperbehinderte Kinder ihre
Wohnumgebung erfahren”. I W. Lippitz & K. Meyer-Draber (Red.), Kind und
Welt. Phanomenologishe Studien zur Padagogik. Konigstein, s. 27-38.
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fotterna pa fotpallen och lampans sken riktat sa att boken kommer i
ljuset och resten av rummet ligger utanfor ljuskretsen. Men om jag
sitter pa taget eller solar pa badstranden kan jag, runt omkring mig och
boken, skapa ett rum for mitt l&sande. Detta rum Dblir med
nodvéandighet brackligare och mer utsatt for intrang, och det blir
svarare att helt ga in i bokens varld. Buller, vaxlande ljus och morker,
tagets skakningar eller vindens lek med bokens blad, medpassa-
gerarnas samtal eller de badande barnens rop och skratt, allt trdnger in
i mitt lasandes rum och gor det svarare att freda det.

Intersubjektivitet

Intersubjektiviteten ar ett existentiellt grundvillkor. Hur kan vi forsta
detta? Pa ett vardagligt plan kan vi saga att vi lever i en social varld.
Detta visar sig i att manniskor ar beroende av varandra for bade sin
fysiska och psykiska Overlevnad. Vart larande praglas ocksa av
ménniskorna omkring oss och det samhalle vi tillhor. Tingen i varlden
hénvisar till andra ménniskor, till andras satt att anvanda dem och till
andras kunskaper, vilka finns nedlagda i tingen. Men intersubjektivitet
har en djupare innebord &n sa. Det har med vart manniskoblivande att
gOra, vi blir ledda in i vérlden av andra subjekt.

Heidegger (1993, 1996) uttrycker att vérlden alltid redan &r den varld
jag delar med andra. Manniskan kan inte forstds som ett ensamt
subjekt, hon &r alltid redan inflaitad i vérlden och med sina
medmanniskor. ”The world is always already the one that | share with
the others. The world of Da-sein®® is a with-world. Being-in is being-
with others” (1996, s.111-112). Varlden &r en med-vérld, en delad
varld, och dari ligger att jag kan forsta de andra i varlden.

Understanding of others already lies in the understanding of
being of Da-sein because its being is being-with. This
understanding, like all understanding, is not a knowledge
derived from cognition, but a primordially existential kind of
being which first makes knowledge and cognition possible.
(1996, s. 116).

%8 | svenska 6versattningar anvands férutom varat-i-varlden ocksa tillvaron som
Oversattning for Dasein.
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Det &r alltsd denna ursprungliga forstaelse av varandras vara som
m0ojliggor inlevelse och empati, ja, som ligger till grund for all vidare
forstaelse och kunskap.

Langeveld (1983a) skriver att nar vi talar om manskliga moten innebéar
detta inte att vi moter andra, men att vi moéter varandra. Buber (1990,
2001) beskriver varat som i grunden dialogiskt; i begynnelsen ar
relationen, som det manskligas kategori, som sjalslig urform och som
motande form. ”En manniska existerar i antropologisk mening icke i
sin isolering, utan endast i fullstdndigheten av relationen mellan den
ene och den andre” (1990, s. 67).

Merleau-Ponty (1962, 1999) forstar intersubjektiviteten som
interaktion mellan levda kroppar. Viljan och foérmagan till
kommunikation ar en inneboende del av var till-varlden-varo, och
kroppen &r vart satt att kommunicera med varlden och med-
manniskorna. Van Manen (1997a) papekar att vart mote med andra
alltid ar kroppsligt. Aven nar vi tanker pa andra ar de forkroppsligade
i vara forestallningar, och det brev jag laser eller det sms-meddelande
som plingar i min mobiltelefon har sitt ursprung i en annan manniskas
levda kropp. Merleau-Ponty papekar att vi har direkt tillgang till den
andre genom att var egen levda kropp erfar och i sig sjalv kanner igen
den andres erfaranden, tankar och kénslor. Dessa blir tydliga for oss
eftersom de uttrycks i den andres levda kropp, till exempel hennes
blick och tonfall och kroppshallning. Detta kan sammanfattas i
begreppet hallning. Vi kan emellertid aldrig till fullo forsta den andre,
eftersom vi inte kan stiga ur var egen kropp och in den andres; en del
av oss sjalva forblir alltid privat eller immanent. Intersubjektiviteten ar
ocksa skor och tvetydig, vi missforstar ibland varandra och var
kommunikation kan bryta samman (Johansson, 1999).

Om vi staller oss fragan: Pa vilken grund kan vi forsta varandra? star
svaret att finna i intersubjektiviteten. ”De andra” visar oss pa varldens
meningsfullhet, antingen vi som forskare vill forsta deras erfarande
och handlande, eller vi som barn ar pa vag att utforska vérlden.
Barnet, som just ar pa vag att lara sig lasa och skriva, far hjélp av
andra att forsta hur man gor. De végleder hennes forstaelse, de ar
meddeltagare i hennes skriftliga kommunikation i egenskap av
forfattare eller 1&sare, de visar henne bilden av henne sjalv som l&sare
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och skrivare. Intersubjektiviteten, som jag uppfattar det, ar yttersta
grund till och samtidigt mal for skriftsprakligheten. Yttersta grund,
darfor att vi & kommunicerande varelser och l&sning och skrivning ar
tillgangliga former for kommunikation. Grund ocksa darfor att
samhallet och vara medménniskor tillhandahaller skriftspraket och gor
det tillgangligt och eftertraktansvart for oss. Mal, darfor att vi med
skriftens hjalp kan utvidga den intersubjektivitet vi sjalva lever. Vi
kan kommunicera med méanniskor som inte ar kroppsligen narvarande
for oss, manniskor pa avlagsna platser och i fraimmande tider.

Sprak och kommunikation

| livsvarlden uttrycker vi oss pa olika satt och tar emot intryck fran
andra manniskor. Det mest ursprungliga sattet att kommunicera &r
gesten, skriver Merleau-Ponty (1962, 1999). Andra uttrycksformer,
vilka ar kulturellt tillgangliga for oss, ar till exempel teckensprak,
bildsprak, talsprak och skriftsprak. Det talade spraket, som nar oss via
horseln, utgor en del av tillvaron for alla horande manniskor redan
fran moderlivet, och ar darfor ett mera ursprungligt satt att
kommunicera an det skrivna spraket. Barnet lar sig spraket och
erévrar varlden samtidigt.

Spraket forutsatter inte tanken utan fullbordar den. /.../ Det
tdnkande subjektet sjélvt befinner sig i ett slags okunskap om
sina tankar sa lange det inte har formulerat dem for sig eller
ens uttalat och skrivit dem. /../ Namngivandet av féremal
kommer inte efter igenk&nnandet, det ar sjalva igenkannandet
(Merleau-Ponty, 1999, s. 151).

Nar ting och forhallanden benamns, blir de synliga och gripbara for
0ss, men inte entydiga och definitiva. Med ordens hjalp ser vi vérlden,
vilket ibland medfor att den visar sig pa ett helt nytt sitt. Genom
spraket kan manniskan overskrida sig sjalv till en ny forstaelse.

Meningen bebor orden, skriver Merleau-Ponty (1999), men denna
mening bor inte bara i orden. Orden bérs av rosten och beledsagas av
kroppsliga uttryck. Darfor sager mitt sprak nagot om mig sjalv ocksa.
Att kommunicera innebdr att inta en standpunkt, att synliggora sin
identitet.
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Att lara kanna sig sjalv

| de grundldaggande filosofiska texter jag refererar till i detta kapitel
anvands inte ordet sjalv som uttryck for den egna medvetna och
handlande personen. Heidegger® talar om ménniskans existens och
ménniskan som subjekt, Merleau-Ponty talar om den levda kroppen,
kroppssubjektet osv. Uttrycket sjalv tycks frammande for en
livsvarldsansats och hor snarast hemma inom psykologisk
teoribildning. Gunnar Stangvik (1979) hanvisar emellertid till ”den
fenomenologiska sjalvuppfattningen”, vilken han menar bor forstas
som en produkt av yttre och inre forhallanden, och samtidigt som en
formedlare mellan dessa forhallanden. Utgangspunkten tar han i det
medvetande som personen sjalv hanvisar till som sjalvet, identiteten.
Ur ett livsvérldsperspektiv forefaller mig emellertid denna definition
bristfallig, eftersom sjalvet forlaggs till ett medvetande utan kropp.
Min uppfattning &r att identiteten omspéanner alla aspekter av vart liv,
kropp och sjal, tanke och kansla, erfarenheter, vilja, sprak, subjektets
levda vérld med dess horisonter (jfr. Torstenson-Ed, 2003). Detta ar
kongenialt med Merleau-Pontys utryck den levda kroppen. Nér jag i
den fortsatta texten beskriver, med hjalp av filosoferna, hur vi lar
k&nna oss sjalva, anvander jag de ord och begrepp som hor hemma i
deras framstéllningar.

Heidegger skriver att det mest grundlaggande villkoret for vart vara-i-
varlden &r att vi existerar. “Tillvarons vasen ligger i dess existens”
skriver han (1993, s. 66). Denna existens ar min existens, och darfor
angar den mig, papekar Bengtsson (1999). Men vem ar jag i min
existens? Heideggers svar ar foljande:

* Heidegger (1993) framhé&ller skillnaden mellan det ontiska och det ontologiska.
Med det ontiska menar han det som &r, varandet, d.v.s. vérlden sadan den visar sig
for oss liksom manniskorna i deras existens. Det ontologiska daremot avser varats
grundstruktur, varats grundlaggande villkor. Sjalvet, eller existensen, befinner sig
alltsa pa ontisk niva. Heideggers projekt var att tranga bakom det ontiska och
skriva en fundamentalontologi. Dérfor far det ontiska trada tillbaka i Sein und
Zeit. Darmed inte sagt att Heidegger uppfattade det ontiska mindre betydelsefullt.
Mitt projekt ar att med utgangspunkt i livsvérldsontologin bedriva empiriska
studier eller, med Heideggers séatt att uttrycka det, studier pa ontisk niva.
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Fragan efter "Vem?, besvaras med utgangspunkt fran jaget
sjalv, ”subjektet”, “sjalvet”. Detta ’vem?’ dr det som
vidmakthaller sig sasom identiskt allt medan férhallningssatt
och upplevelser vaxlar, och som darvid forhaller sig till denna
mangfald (Heidegger, 1993, s. 152).

Jag forstar detta som att jaget, subjektet, har en kérna, en grund att sta
pd, nar hon stalls infor nya situationer, nya krav och nya mojligheter,
en personlig standpunkt i vérlden. Heidegger papekar emellertid
ocksa att var existens ar oppen och oavslutad. Vi kan alltid bli nagot
mer dn det vi just nu ar. Subjektet &r alltsa tvetydigt och kan ses ur
olika perspektiv. Det dr mitt eget, och samtidigt delaktigt av en
gemensam och foranderlig vérld. Det ar personligt, och samtidigt
intersubjektivt. Det &r fast och samtidigt foranderligt. Vi visar aldrig
fram hela oss sjélva, utan i olika situationer, och tillsammans med
olika manniskor, framtrader olika aspekter av den helhet som utgors
av mig som subjekt (Ohlén, 1999).

Vi lar kdnna oss sjalva i motet med vérlden, sager Merleau-Ponty
(1999), och ibland avsl6jar varlden vara brister. Upplevelser, bade
positiva och negativa, som vi har haft tidigare i livet bar vi med oss
som en bild av oss sjdlva, och den paverkar hur vi moter nya
erfarenheter. Bilden av oss sjalva paverkar ocksa vilka erfarenheter vi
vagar utsatta oss for. Att skriva brev till en myndighet eller bara lamna
en skriven lapp med anteckningar till arbetskamraterna kan upplevas
som omdjliga foretag for den som inte tror sig sjalv om att kunna
formulera sig i skrift eller stava rétt.

Vi lar ocksa kanna oss sjalva i motet med andra manniskor. | det dkta
samtalet, skriver Martin Buber (2001), kommer jag till kunskap om
det samtalet beror, men framfor allt 1&r jag kdnna den andre som jag
moter i samtalet, och genom den andre lar jag kdnna mig sjalv. Har
stimmer det Johan Asplund (1987) skriver in i ett livsvarldssamman-
hang: "I genuin kommunikation rader alltid en genuin osakerhet. Jag
vet inte vad jag har sagt innan du har svarat mig. Du vet inte vad du
har sagt innan jag har svarat dig. Du visar mig vad jag har sagt och jag
visar dig vad du har sagt” (s. 45).

Ocksa Sartre menar att vi far kannedom om oss sjalva genom den
andre. Han skriver att det hander att den andres blick avsl6jar mig,
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och nér jag ser mig sjalv med den andres 6gon sk&ms jag. Den andres
blick far mig att se mig sjalv som ett objekt och den skam jag kénner
& min egen (Henriksson, 2004a,b).”® Merleau-Ponty uppfattar den
andres blick pa ett helt annat satt. Han menar att vi ser varandra som
subjekt, vi kanner igen oss i varandra och genom den levda kroppen
har vi direkt tillgang till varandras satt att uppleva varlden, andra
manniskor och oss sjalva. Den andres levda kropp &r en Oppen
fortsattning pa min existens (Merleau-Ponty, 1962; Duesund, 1996).

Schitz (2002) skriver, att endast i en ansikte-mot-ansikterelation kan
vi se varandra som unika personer. N&r vi delar tid och rum, och
Oppnar oss for varandra, kan vi oOmsesidigt fa och ge full
uppmarksamhet. Claesson (1999b) papekar att en sadan relation kan
existera i samtal likaval som i gemensam tystnad, sa ldnge var
uppmarksamhet ar hos varandra. | en sadan situation delar vi
varandras pagaende liv, planer, forhoppningar och oro, vi aldras
tillsammans, vi lar tillsammans och kanske blir vi ocksd gemensamt
visare. | alla andra relationer finns ett avstand mellan mig och den
andre, ett avstand som gor oss till framlingar for varandra; vi ser
varandra som idealtyper,”® inte som hela manniskor — som nagot
snarare dn nagon.

Sartres, Merleau-Pontys och Schiitz olika sétt att uppfatta och beskriva
hur vi ser varandra kan synas motstridiga. Jag vill emellertid hellre se
det som ett uttryck for att livsvarlden ar tvetydig och ambivalent, och
vara moten gestaltar sig pa skilda satt. De bilder av oss sjalva som
kastas tillbaka till oss ser darfor olika ut. Bengt Borjesson (2000)
papekar att vi ofta i skolsammanhang talar om att det ar viktigt for en
manniska att bli sedd. Men, skriver han, "man maste oka precisionen
hos detta resonemang. Det viktiga ar inte att man blir sedd — det blir

*® Henriksson hanvisar till J. P. Sartre (1969). Being and nothingness. London:
Taylor & Francis.

> Nar Schiitz skriver om typer/idealtyper bygger han vidare pa tankar frdn Weber,
men aven Bergson och Husserl uttrycker idéer om typifiering (Bengtsson, 2002, s.
13, not 2).

>2 Borjessons artikel Om lusten och viljan att lara — négra reflektioner ar en av de
inledande texterna i Fran dubbla spar till Elevhalsa i en skola som framjar lust att
lara, halsa och utveckling. SOU 2000:19. Citatet ger uttryck for ambivalensen i
vara moten i livsvarlden.
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man alltid som klient, patient eller elev — det avgOrande ar hur man bli
sedd” (s.36).

| denna studie uppfattas subjektet som unikt i sin existens. Hon skapas
inte i motet med varlden eller andra manniskor, i sin existens &r hon
redan ett subjekt i vérlden, och i interaktion med vérlden och andra
méanniskor upptacker hon vem hon kan vara. Hon kommer till varje
mote utifran sig sjalv, och i métet lar hon sig om varlden och sig sjalv,
hennes existens utvidgas, hon Overskrider det hon nyss var.
Emellertid, med den ambivalens som livsvéarlden utgor, kan ett mote
ocksa leda till att hennes varld krymper, darfor att hon upplever att
hon inte récker till, Jag kan inte.

Fakticitet och projekt

| vardagligt tal menar vi med projekt oftast planerade, malinriktade
aktiviteter, begrénsade i tid och oftast utsatta for utvardering. | denna
avhandling har projekt en annorlunda betydelse. Projekt ses som att
ater och ater igen ga utdver sin givna existens, att éverskrida och
forandra, transcendera, den egna tillvaron och salunda inte forbli i
immanens. Projekt &r att standigt leva denna mojlighet att forverkliga
sig sjalv, utifran den fakticitet som rader.

Heidegger (1993) skriver att vi ar inkastade i varlden. Detta inkast
utgor var fakticitet. Att vara-i-varlden innebéar att leva sitt liv inom
vissa historiska och kulturella forhallanden, att vara installd i en
tradition och darmed hanvisad till redan foreliggande existens-
mojligheter, skriver Benkt-Erik Benktson (1976). Deltagarna i denna
studie &r inkastade i en vérld dar bland annat det skrivna spraket intar
en framtradande plats, i ett samhalle dar mojligheter att tillagna sig
skriftspraket tillhandahalls pa manga satt men dar ocksa krav stalls pa
den enskilde att ldra sig. De &r instéllda i en tradition dér barn
forvantas lara sig lasa och skriva i skolan och dar god l&s- och
skrivformaga ses som en oproblematisk forutsattning for framgang i
studierna och for tillgang till hogre utbildning, vilket i sin tur ses som
en forutsattning for ett vélavionat arbete, eller kanske ett arbete Over
huvud taget. De dr inkastade i sammanhang dar dalig lasning och
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skrivning utgor hinder i en méngd situationer, till exempel vid
korkortsstudier, val av utbildning eller kontakt med myndigheter.

Vi kan inte undslippa fakticiteten. Genom att vara medveten om den
och forhdlla sig till den kan emellertid manniskan bli sig sjélv.
Fakticiteten kan motas pa tva satt, skriver Heidegger (1993). Man kan
leva sitt liv inom den givna traditionen utan att reflektera Gver den.
Det innebér att man lever ett alldagligt liv, som folk goér mest.>® Men
manniskan kan ocksa strdva mot att vara sig sjalv och handla
ansvarigt, vilket bara & maojligt om hon illusionsldst ser att hon inte
kan skapa sina forutsattningar.

Denna fakticitet, i vilken saval deltagarna i denna studie som
forskaren ar inkastad ar ofta forgivettagen och osynlig, levd men inte
reflekterad. Ibland kanske den visar sig som krav av olika slag, till
exempel krav att ga i skolan, att lara sig lasa och skriva, att géra laxor,
att fa bra betyg, att vara duglig och kompetent i sin yrkesutévning, att
hjélpa sina barn med lédxorna. Kanske framtréder fakticiteten ibland
som mer eller mindre tydliga spelregler, regler som véagleder i
utbildning, yrkesliv och vardagsliv. Skriften och skriftspraket foljer
regler, alltifran avkodning och lasriktning till syntax, och olika regler
galler for till exempel olika textanvandning och olika genrer.

Forst ndr manniskan ar medveten om denna sin fakticitet har hon
mojlighet att valja hur hon vill hantera sitt liv. Heidegger (1993) kallar
detta att leva i beslutsamhet, att forverkliga sin mojlighet, att leva sitt
projekt. Men beslut fattas inte en gang for alla, de maste standigt
upprepas eller tas tillbaka. Inget beslut kan galla for mer &n den
situation dar det fattas. Inkastade i varlden som vi &r, gor vi utkast mot
framtiden, och trots att vi inte med sakerhet kan ange malet for vara
utkast, innebar de en mojlighet att forverkliga oss sjélva (Benktson,
1976).

For den tidige Sartre ar, som redan namnts, ménniskan fullstandigt fri
att vélja sitt liv. Fakticiteten ar den tillfalliga uppséattning

>3 Heidegger formulerar detta alldagliga liv som "Mannet”, som lever i “oegentlig
existens”. Han menar att detta ar en existentiell mgjlighet likavél som att leva i
“egentlig existens”. Benktson (1976) beskriver Mannet som ”denna den
"alldagliga’ existensens anonyma huvudaktor” (s.51).

38



Livsvérlden — studiens ontologiska grund

omstandigheter som med nodvéndighet tycks tvinga oss att handla pa
ena eller andra sattet. Fakticiteten ar den grund pa vilken vi bygger
vara fria val. Trots att fakticiteten kan begransa oss kan vi fritt avgora
hur vi vill leva med dessa begrénsningar. Manniskan &r, enligt Sartre, i
ontologisk bemarkelse fullstandigt fri; ménniskan skapar sig sjalv™
(Warnock, 1966).

| motsats till Sartre papekar Beauvoir (1992) skillnaden mellan
ontologisk frihet och konkret frihet. Den forra & gemensam for alla
manniskor, ett universellt etiskt varde, vilket gor att vi maste
respektera andras frihet lika mycket som var egen. ”Jag angar de andra
och de angar mig: relationen mig-andra ar lika oupploslig som
relationen subjekt-objekt. ... Att vilja sig fri ar ocksa att vilja de andra
fria” (s. 67-68). Konkret frihet, ddremot, ar bunden till situation och
avhangig hur privilegierad eller fértryckande denna &r. Men, sager
Beauvoir, det som uppfattas som naturgivet kan forstas pa nya sétt och
en fortryckande situation kan utmanas och férandras (jfr Sgndena,
2002).

Merleau-Ponty (1999) skriver att var existens ar “den permanenta
rorelse varigenom manniskan tar pa sig ansvar for en faktisk situation”
(not 170, s. 144). Existensen ar villkorad av den faktiska situationen.
Detta medfor att var frihet ocksa &r villkorad. Men i var frihet ligger
att vi kan valja att forsta och tolka den faktiska situationen pa olika
satt. Manniskan har emellertid en tendens att undfly valet, papekar
Merleau-Ponty. Ett val omhuldat mindervardeskomplex kan fa oss att
inte vélja den utmaning en svar uppgift innebar. Men, sager han ocksa,
en kroppslig brist kan omojliggora det (1992). Han kritiserar Sartres
extrema frihetsbegrepp, och sdger att, oavsett hur vi valjer att tolka
dem, &r berg hoga for oss, och var vi kan passera dem och inte &r inte
bara beroende av vad vi (fritt) véljer att gora, utan ocksa av var
formaga att klattra. Motet mellan varlden och den levda kroppen
medfor bade mojligheter och begransningar och ger ett kraftfullt

> Den senare Sartre intog, som redan papekats, en halining som i hégre grad
betonade manniskans grundlaggande forhallande till véarlden. Min avsikt med
detta avsnitt ar emellertid inte att visa pa Sartres filosofiska utveckling, utan att
lyfta fram de olika uppfattningar om fakticitet och projekt som finns inom den
fenomenologiska existensfilosofin och som &r relevanta for denna studie. Med
hjalp av Beauvoir och Merleau-Ponty kan dialektiken inom detta omrade
synliggoras. Darfor utesluts Sartres vidare utveckling ur denna framstéllning.
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argument mot Sartres obegransade frihet (jfr Dreyfus & Dreyfus,
1999).

Var fakticitet, som den forstas i denna studie, utgors av den varld vi ar
inkastade i med dess traditioner, och den utgors samtidigt ocksa av
den situation vi sjélva befinner oss i, fattig eller rik, kvinna eller man,
ung eller gammal. Slutligen béar vi var fakticitet ocksa i vara kroppar.
Ett barns kropp utgar fran en annan fakticitet &n en vuxens, bland
annat pa grund av sin litenhet och relativa svaghet. Den som &r
rullstolbunden har inte samma val som den som gar pa latta fotter.
Projekt, som ordet anvands i denna avhandling, &r den standigt
framatriktade rorelse som leder till att vi utvecklar oss och éverskrider
det vi nyss var. Projekt utgors av de beslut vi fattar i enskilda
situationer, beslut som inte nodvandigtvis ar formulerade i ord eller
tankar, utan foretradesvis uttrycks av den levda kroppens jag kan.
Med vara projekt stravar vi att forverkliga oss sjalva. | en
intersubjektiv vérld kan detta aldrig berdra uteslutande oss sjalva. Den
enskildes projekt &r alltid sammanflatade med de andras.

Om vi for ett 6gonblick atervander till Kristina, som fick inleda denna
avhandling, kan hennes fakticitet beskrivas i termer av tradition. Hon
var elev i grundskolan i Sverige under 1970- och 80-talet. Hon gick i
en klass tillsammans med de jamnariga fran skolans upptagnings-
omrade. Klassen holls samman genom alla nio grundskolearen,
eleverna kom att lara kdanna varandra val i manga avseenden. | borjan
av hennes skoltid definierades svenska som ett fardighetsamne, men
perspektivet forskots mot att uppfatta det som kommunikation och
kulturéverfoéring. Det svenska samhélle hon larde k&nna under sin
uppvéxt hade annu inte datoriserats. Skriv- och lasformaga var
sjalvklart viktig, framfor allt i skolan, men det fanns fortfarande vagar
genom yrkesutbildning och i yrkesliv dar andra mojligheter stod till
buds. Kristina véxte upp i ett litet brukssamhalle, alla kande alla, barn
och foréldrar rérde sig i en val bekant social varld, dar alla visste sin
plats. Den framtid hon kunde forvanta sig inneholl arbete pa
fabriksgolvet eller i varden, samt familj och egna barn.

Kristinas fakticitet kan ocksa forstds som de mojligheter och

begrénsningar hennes levda kropp erfor i motet med varlden. For
hennes del blev motet med det skrivna spraket komplicerat och
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modosamt och larandet tog lang tid. Trots det levde hon dag efter dag
I ett larandeprojekt, i en strdvan att inte ndja sig med att lasning och
skrivning ar svart, i ett standigt pagaende arbete att forkovra sig. Till
hjélp och stod fanns hennes foraldrar, framfér allt hennes mamma, en
grupp av kamrater som med tiden blev nédra véanner, och nagra av
hennes larare. En av dessa har alltsa latit sin forundran &ver
fakticiteten och hennes projekt mynna ut i denna vetenskapliga studie.

Sammanfattning

| detta kapitel har jag lyft fram de grundantaganden om varat och
verkligheten som min studie bygger pa. Avhandlingens ontologiska
grund utgdrs av livsvérlden och den kontextualiserade ontologin har
fokuserat avhandlingens tema och problemomrade: Mellan fakticitet
och projekt. Vilka ar da de grundlaggande villkoren for den méanskliga
existensen mellan fakticitet och projekt?

Ménniskan &r inkastad i en redan meningsfull vérld och i ett redan
utmejslat kulturellt och socialt sammanhang. Manniskan bebor denna
varld som kroppslig existens. Varlden moter henne bade som en
naturlig och en kulturell varld. Manniskans tillvaro &r, genom den
levda kroppen, ocksa rumslig. Det levda rummet skapas av manskliga
relationer och fysiska foremal. | det levda rummet ar subjektet
centrum.

Den levda tiden utgdér mojlighet for larande och férandring.
Manniskan bar den redan forgangna tiden med sig i sin forforstaelse
infor erfarenheter i nuet, och hon lever sitt liv riktad mot framtiden.
Hon kan harvid leva beslutsamt och i standigt fornyade projekt strava
mot att forverkliga sig sjalv. Hon kan ocksa leva, med Heideggers
uttryck, i oegentlig existens, utan att forsoka éverskrida sin fakticitet.

Manniskans tillvaro &r ett vara tillsammans med andra, med varandra.
Denna intersubjektivitet medfor att vi lar kanna oss sjalva i métet med
andra och med varlden, var forstdelse ar alltid sammanvavd med
andras forstaelse och vara projekt ar sammanflatade med andras
projekt.
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Kapitel 3

Skriftspraket i manniskans levda vérld.

Inledning

| detta kapitel gor jag en tillbakablick pa skriftspraklighetens
utveckling i1 mansklighetens historia. Mé&nniskan &r, som tidigare
angetts, inkastad i varlden (Heidegger, 1993) och denna fakticitet har
en historisk dimension. Darfor vill jag har lata tillvarons historicitet
bli synlig med hjalp av nagra nedslag i historien som visar
forandringar med avseende pa skriftsprakets tillganglighet, med
avseende pa tekniska fragor sasom den skriftsprakliga koden och de
verktyg som statt till buds for skrivaren och lasaren, och slutligen med
avseende pa samhallets och skolans roll i den enskildes las- och
skrivl&rande.

Skriftsprakets historia stracker sig nastan 6000 ar tillbaka i tiden, fran
de forsta, nu kdnda, sammanhédngande systemen for att nedteckna och
avkoda budskap som utvecklades i Tvaflodslandet, fram till dagens
mangskiftande teckensystem med spridning till jordens alla horn.
(Ong, 1999; Robinson, 1998; Salj6, 2000; Saugstad, 2001).
Skriftsprakligheten, alltsa manniskors bemastrande och anvéndning av
nedtecknat sprak, har utvecklats fran att vara en kunskap i lasning och
skrivning for de fa, i speciella, begransade sammanhang, till att bli en
kunskap for de manga, i standigt nya kontexter, dar begreppet lasning
och skrivning &r alltfor begrénsat. Roger Saljo (1997) skriver:
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Det ar darfor mer rimligt att uppfatta textanvandning som ett
mangfacetterat och foga enhetligt system fér kommunikation
inom ramen for vilket manniskor utvecklar sig sjalva och sina
formagor. Skriften har karaktar av ett mangsidigt redskap som
standigt kan anvéndas for nya uppgifter, och dar man genom
att préva det i olika situationer och for olika syften utvecklar
sin fortrogenhet med mediet. Och att skriften har blivit sa
central for vart samhalle har att géra med att den har blivit
kunskapsproduktionens, maktens och rattsstatens framsta
medium fér kommunikation (s. 351).

Tillganglighet, tekniska landvinningar, samhallsmakt och utbildning
ar alla tatt sammanvdavda med varandra och med den enskilda
manniskans erdvrande av skriftspraket. Utvecklingen av olika tekniker
sker i samspel mellan individerna i ett samhélle i ett stdndigt vaxelspel
mellan naturgivna mojligheter och kulturella utmaningar. Nya
teknologier leder till forandrade forutsattningar for de sociala
praktiker, till exempel i skola och utbildning, som utvecklas i
samhéllet. ”Skriften, boktryckarkonsten och datorerna teknologiserar
ordet, var och en pa sitt satt” papekar Walter J. Ong (1999, s.96). Att
skriva i ett samhélle dar skrift ristas i sten &r en annorlunda praktik &n
i ett samhalle dar allt fler har tillgang till datorer. Radande normer och
varderingar, liksom samhéllets maktstrukturer, ger ocksa skiftande
forutsattningar  for  skriftsprakligheten och  skriftsprakslarandet.
Medeltidens prantande munkar hade andra krav att forhalla sig till &n
dagens avhandlingsskrivande doktorander. Att bli skriftspraklig &r inte
enbart en privat angeldgenhet, utan beror i hog grad av det samhalle
den enskilde tillndr och de praktiker hon deltar i och av de erbjud-
anden, de resurser och de krav som moter henne (Barton, 1994;
Baynham, 1995; Saljo, 2000).

Varfor en historisk tillbakablick?

Avsikten med den historiska exposén &r alltsa hermeneutisk: att
forankra forstaelsen av dagens skriftspraklighet i dess historia och
salunda gora det forgivettagna i var egen vardag synligt, genom att
kontrastera det mot det annorlunda, det fordomtima, men ocksa att se
likheter. En historisk Gversikt kan fa oss att se var samtid tydligare
och hjalper oss salunda att éverskrida den naturliga instéllningen.
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Den historiska forskning jag hanvisar till i detta avsnitt &r inte
bedriven ur ett livsvarldsfenomenologiskt perspektiv. Enligt
Bengtsson (2004) skulle en sadan forskning ha stravat efter att forsta
enskilda méanniskors erfarande och anvandande av skrift med hjalp av
lamningar av olika slag, till exempel skrivverktyg, utkast till texter
och fardiga texter, dagboksanteckningar, l&sta bocker med mera Jag
tecknar 1 stallet en Gversiktlig bild av de skiftande villkor, tekniska
saval som samhaélleliga, vilka individuella skriftspraksbrukare stallts
infor genom historien. Tekniska och praktiska forhallanden utgor
aspekter av livsvarlden, liksom maktforhallanden i samhéllet. De kan
hjalpa oss att forsta forutsattningar och begransningar for den enskilda
manniska som utvecklar, eller inte utvecklar, sin skriftspraklighet.

Skriften

Skrift i betydelsen “ett kodat system med synliga tecken /.../ varvid en
skrivare kunde bestdmma exakt vilka ord lasaren skulle frambringa ur
texten” (Ong, 1999, s.101) har funnits sedan senare delen av 3000-
talet f. Kr. Den tidigaste skriften utvecklades av sumererna i
Mesopotamien. De egyptiska hieroglyferna dateras till ungefar samma
tid, liksom kinesisk skrift (Nationalencyklopedin, NE, band 16, 1995).

Utvecklingen av skriftsprakliga tekniker har genom historien gatt
parallellt med utvecklingen i det samhalle dar skriften varit i bruk.
Skrift har alltsa anvants pa olika satt och for olika &ndamal, och den
har utnyttjats for olika maktintressen, de ma vara enskilda, kollektiva
eller samhélleliga (jfr till exempel Baynham, 1995). Salj6é (2000)
papekar att nar skriften forst utvecklades, pa 3300-talet f. Kr. i
Mesopotamien, var det som ett sétt att utdva kontroll i ett samhalle
som blivit alltmer komplext. Genom nedtecknade 6verenskommelser,
regler och kontrakt kunde produktion och handel kontrolleras. Det
skrivna ordet anvandes alltsa fran begynnelsen for kontroll och makt,
men ocksa for att skapa kontakt med det gudomliga och eviga.
Hieroglyferna i gravkamrarna i Egyptens pyramider kan uppfattas som
ett satt att akalla gudarna, men ocksa som ett sétt att overskrida den
manskliga, levda tiden, att genom de skrivna tecknen bli ododlig
(Robinson, 1998). I judisk mytologisk historia i Gamla testamentet
berattas, daterat till 1200-talet f. Kr., att nar Moses pa berget Sinai far
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lagen, tio Guds bud, far han den inte bara muntligen utan ocksa
inristad av Herren sjalv i tva stentavlor (5 Mos 5:22). Ordet blev
synligt och bestandigt i skrift, sa patagligt konkret att det inte kunde
avfardas.

Under skriftens forsta artusenden forandrades sattet att koda talat
sprak till skrift radikalt. Darmed kom nya, forandrade krav att stallas
pa skrivarna och lasarna. Néar skriften successivt Overgick fran
ikonografisk skrift,” dar varje bild betecknade ett ord, till fonologisk,
dar de skrivna tecknen motsvarar stavelser eller ljud, krévdes
samtidigt en forandrad forstaelse hos den som skrev eller laste, samma
forandrade forstaelse som kréavs av vara barn idag, nar de upptacker
den alfabetiska koden.”® Logogrammen®’ talar i forsta hand till 6gat
medan de fonetiska tecknen blir forstadda via omvégen over orat. En
sadan utveckling agde rum i Medelhavsomradet under artusendena
fore var tideraknings borjan, dar omfattande samfardsel mellan hogt
utvecklade kulturer skapade mdjligheter for ett utbyte av idéer och
utveckling av nya tekniker ssom rebuslasning,*® stavelseldsning och
alfabetisk lasning. Man anser att grekerna pa 900-talet f. Kr.
vidareutvecklade det tidigare feniciska alfabetet till att omfatta bade
konsonanter och vokaler. Detta grekiska alfabet ligger till grund for
det vi sjalva idag anvénder (NE, band 1, 1989; Salj6, 2000) .

Skrift, till skillnad fran tal, har ocksd en rumslig utbredning. Det
skrivna blir synligt, det breder ut sig Over en yta, det prantas av
handen med hjalp av nagot verktyg pa ett underlag. Dessa
forhallanden paverkar hur tillganglig och lattanvand skriften ar for den
enskilde lasaren och skrivaren. De tidigaste texterna formades i lera
eller hoggs in i sten och fordrade en annan hantverksskicklighet &n
dagens skrivverktyg kréaver. Det skrivna blev ofta stationart eller svart
att forflytta och var darmed tillgangligt endast for ett fatal.

> |konografisk skrift, bildskrift, utgérs av tecken som avbildar de ord som avses,
ofta i mycket stiliserad form

%% Se dven Kap 4, Att bli en lasande och skrivande manniska; Talat och skrivet
sprak skiljer sig at.

> Logogram — tecken som motsvarar hela ord.

> Med rebuslasning avses att tecknet for ett ord 6vergick till att anvandas som
tecken for det forsta ljudet i ordet. Feniciernas tecken for en oxe, alef”, kom till
exempel att anvéndas som tecken for ljudet "a”.
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Under medeltiden var bocker séllsynta och dyrbara, eftersom varje
nytt exemplar maste skrivas av for hand. Séljo (2000) papekar att de
stora klosterbiblioteken och universitetsbiblioteken 1 Europa, dit
manniskor vallfardade under medeltiden for att fa ta del av
bokskatten, inte omfattade mer &n nagra hundra volymer. Skrivande
var ett hantverk, och ett modosamt och tidskravande sadant. Ronny
Ambjornsson (2001) citerar en skrivare fran tidig medeltid: "Tre
fingrar skriver; tva 6gon ser; en tunga talar; hela kroppen arbetar.” Att
”en tunga talar” stod inte bara for skrivarens rakning utan i lika hog
grad for lasarens. Under medeltiden lastes texter hogt, antingen man
laste for andra eller for sig sjalv, eftersom de handskrivna texterna
skrevs utan mellanrum mellan orden. Det var alltsa omdjligt att direkt
avlasa och forsta en text genom 6gats igenkannande av orden, det som
idag benamns ortografisk avkodning® (Hgien & Lundberg, 1999). |
stallet maste man lasa hogt for att hora vad det stod och pa sa vis, via
Orat, upptacka ett meningsfullt sammanhang i texten. Inte forran under
1200-talet blev det vanligt att skriva texter dar orden separerades
(Saenger, 1991).

Skrivkonsten forvaltades i medeltidens Europa av de frélse standen,
adeln och prasterskapet, samt av borgarna, men det tillkom enbart
pojkar och méan att lara sig l&dsa och skriva. FOr borgerskapets soner
gallde kraven framfor allt att lara sig bokforing och administration,
samt att uppratta och lasa legala handlingar. Inom de hogre standen
larde man sig ocksa lasa och skriva pa latin.

Boktryckarkonsten

Boktryckarkonsten var kand i Ostasien formodligen redan innan var
tideraknings boérjan. | Europa utvecklades den under 1400-talet, da
viktiga forutsattningar for denna utveckling foreldg. Konsten att
tillverka papper hade natt Europa fran Kina redan pa 1100-talet, och
darmed hade man tillgang till ett billigare och mer dndamalsenligt
material for tryckning dn det tidigare anvdnda pergamentet.

> Ortografisk avkodning innebar att man omedelbart kénner igen ord och uttryck i
skift, man ser dem som helheter men ar samtidigt medveten om de ingaende
delarna. Man ser till exempel direkt om ett ord &r flestavat. L&s vidare om
avkodning i Kap 4, Att bli en ldsande och skrivande ménniska.
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Gutenbergs uppfinning, att gjuta bokstavstyper av metall, tillsammans
med hans vidareutveckling av de trapressar man redan kande till,
maojliggjorde framstéllning av bocker i stora upplagor. | renéssansens
oppna, kunskapande samhélle fanns dessutom en efterfragan pa mass-
producerade skrifter, vilket i sin tur medforde att boktryckar-
verksamheten kom att véaxa och utvidgas pa ett lavinartat satt, men
forst pa 1700-talet, med den industriella revolutionen, kom tryckt text
att goras allmént tillganglig (Saugstad, 2001; NE, band 3, 1990).

Mojligheten att fa fram manga exemplar av samma bok pa kort tid och
till 1dg kostnad jamfort med handskrifterna, innebar en revolution i
ldsandets historia (Ong, 1999). Som redan ndmnts mdojliggjorde detta
en spridning av vetenskapliga, litterdra och religidsa verk i
renassansens Europa, men till en bérjan bara inom de bildade
klasserna. Folkflertalet hade fortfarande inte tillgang till vare sig
bocker eller las- och skrivkonsten. | stérre delen av Europa nadde inte
las- och skrivkunnigheten samhallets lagsta stand forran langt in pa
Nya tiden.® | vissa delar av Europa, i traditionella samhallen med 1&g
teknisk och kulturell utvecklingsniva, var delar av befolkningen
analfabeter fortfarande under tidigare delen av 1900-talet. Emellertid
kom Sverige och Finland, som vid denna tid var en del av det svenska
riket, tillsammans med vytterligare nagra protestantiska lander, att
utgdra ett undantag. Om an langsamt i starten, kom en lasundervisning
I kyrkans regi, understodd av staten, att byggas ut, en undervisning
som riktade sig till den 6vriga delen av folket, alltsa kvinnorna och
manniskorna inom bondestandet (Johansson, 1977, 1981, 1988).

Sverige under Nya tiden — hemundervisning

Egil Johansson (1977, 1981, 1988) beskriver hur den allménna
laskunnigheten i Sverige véxte fram i kyrkans hagn och under statens
beskydd. Med reformationen och den forsta bibel6versattningen till
svenska 1541 6ppnades mojligheten for var och en att med egna 6gon

%0 »Nya tiden” &r en vanlig beteckning pa tiden efter c:a &r 1500. Att tidsperiodens
borjan satts dar &r ett resultat av att se varlden fran Europas horisont. De stora
geografiska upptéckterna, reformationen och framvaxten av nationalstater i
Europa ar konkreta foreteelser som markerar 6vergangen fran medeltiden till nya
tiden (NE, band 14, 1994).
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lasa Guds ord pa modersmalet och sjalv se vad dar stod skrivet.
Konfirmationsundervisningen andrades fran utantillasning av tros-
bekannelsen och Fader Var till innantillasning, och till detta fogades
Luthers lilla katekes med tio Guds bud, nu tryckta pa papper, inte
ristade i sten. Men da laskunnigheten 6kade alltfor langsamt uppstod
en situation, dar det som nyss beskrevs som mojlighet ocksa kan
beskrivas som krav, namligen krav pa envar att lara sig lasa. Under
1600- och 1700-talet samverkade staten och kyrkan om lagstiftning®
for att paskynda alfabetiseringen® av folket.®®

Att l&dsa hade inte samma inneb6rd som idag. Det var visserligen
fragan om kunskaper i innanldasning, men antalet texter som var till-
gangliga for gemene man var ytterst begrénsat. Det var kyrkliga
texter: Luthers katekes med utlaggningar och forklaringar, nagra
boner och psalmer ur psalmboken och de bibeltexter som fanns i
psalmbokens evangeliebok. Det yttersta malet for lasinlarningen var
att var och en skulle kunna l&sa psalmbokens psalmer och texter och
folja med vid gudstjansten. Nar lasformagan prévades vid husforhoren
var det enbart pa kanda texter (Johansson, 1983, 1989).

For att i viss man kunna forstd den varld som bondestandets
manniskor pa 1600- och 1700-talet levde i, kan vi ta hjalp av
hustavlans beskrivning av de tre samhéllsstanden, det varldsliga, det
andliga och hushéllsstdndet med sina respektive maktsfarer.*

81 Kyrkolagen 1686 stadgade att kaplan eller klockare skulle l4ra barnen katekesen
samt undervisa dem i lasning. 1 1723 ars Forordning om undervisningsplikt alades
foraldrarna ansvaret for barnens skolgang. De blev vid vite skyldiga att se till att
barnen verkligen gick i skolan tills de kunde bade Luthers lilla katekes och
innantillasning.

%2 Ordet "alfabetisering" leder tankarna till kampanjer i Sovjetunionen pa 1920-
och 30-talet, eller i utvecklingslanderna i Afrika och Syd- och Mellanamerika
nagra decennier senare (se till exempel Freire, 1972, 1974). Ocksa i 1600-talets
Sverige bedrevs en folkbildningskampanj som hade till mal att gora alla svenskar
laskunniga.

%3 Egil Johansson (1977) beskriver alfabetisering som resultat av samhallets
interventioner och/eller de enskildas erfarna behov. Han papekar att nar storre
delen av befolkningen, d.v.s. dven de lagre samhéllsklasserna och kvinnorna, blir
delaktiga av skriftsprakligheten har detta sin orsak i samhaéllets atgarder av
tvingande natur. Om endast de egna behoven far regera blir laskunnigheten
ojamnt fordelad.

% Med hustavlan avses det avsnitt i Luthers Lilla Katekes som med ideologisk
bakgrund i laran om de tre standen (laro- eller andliga standet, politiska eller
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Hustavlan visade att inom det varldsliga standet fanns hérskare och
underlydande. Harskarna stiftade lagar som de underlydande hade att
folja. Inom det varldsliga standet blev man myndig forst nar man lart
sig lasa; da ansags man ha formaga att fora sin egen talan i samhallet.
Innan dess var man inte betrodd vid tinget, fick inte avge vittnesmal
och inte sjalv skéta sina juridiska angeldgenheter. Kyrkostandet
forvaltade makten 6ver kunskapen, saval kunskapens innehall, alltsa
vad som skulle l&ras ut, som rétten att undervisa och kontrollera. Inom
det andliga standet fanns larare och ahorare. Det lagre présterskapet
var folkets larare och holl regelbundet husférhér.®> Den som inte var
laskunnig blev inte konfirmerad och var alltsd utestangd fran
nattvarden. Darmed rdaknades han eller hon inte som vuxen i kyrkans
ogon heller. Detta fick konsekvenser for den enskildes stallning inom
det tredje av hustavlans stand. Inom detta, hushallsstandet, fanns
husbondfolk och husfolk. Den som var utestangd fran nattvarden fick
inte gifta sig och sjalv bli husbonde eller husmor; han eller hon var ju
inte kapabel att ta ansvar for barns och tjanstefolks fostran och
lasinlarning, utan var hanvisad till ett liv som drang eller piga. Aven
inom hushallsstandet forblev den omyndig som inte kunde lasa
(Johansson, 1977, 1981, 1988). Jamfort med situationen idag var
kraven pa lasfardighet lagt stallda, men konsekvenserna av att inte na
de uppsatta malen var kanske mer definitiva och genomgripande for
den enskildes liv da an nu.

For att ge en forestdlining om hur lasning och l&slarande kan ha
erfarits vid denna tid tar jag hjalp av en skonlitterar skildring.®® Anni

varldsliga standet och hushalls- eller ekonomiska standet) reglerar husfolkets
inbordes forpliktelser mot varandra. Husfadern bar saval det materiella som det
andliga ansvaret for sitt husfolk och kan n&psa det med husagans hjalp. (NE, band
9, 1992)

% | Sverige och Finland var det férsamlingsprasternas och kaplanernas uppgift att
lara ut Kyrkans minimum till férsamlingsborna. De kallades "det lagre
prasterskapet”, till skillnad fran stiftsstadernas teologer och biskopar, vilka
utgjorde "det hogre prasterskapet". Vid de arliga husforhoren kontrollerades och
dokumenterades vars och ens laskunnighet (Johansson, 1983).

% van Manen (1997a) pépekar att ”'In thoughtful phenomenological texts, the
distinction between poetic and narrative is hard to draw. ... Rather, the researcher
is an author who writes from the midst of life experience where meanings
resonate and reverbate with reflective being” (s. 368). Henriksson (2004a) skriver
att en valskriven fenomenologisk text talar till oss pa samma satt som en god
roman eller en vacker dikt. Aven forskare med annan inriktning 4n den
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Blomqvist (1979) beskriver i romanen Anna Beata hur
huvudpersonen, den unga flickan, sitter och 6var pa sin laslaxa i
Katekesen i den gard dar hon &r stadslad som piga. Det &r sondag och
hon ville hellre vara ute pa sin lediga tid, men hon vet ocksa att om
hon inte kan l4sa nar hon gér i “skriftskolan”® hos prasten blir hon
inte konfirmerad och raknas da inte heller som vuxen. Hon laser med
moda innantill och tranar for att lara sig texten sa att hon kan rabbla
den vid mamsells forhor och pa sikt ocksa vid prastens forhor i skrift-
skolan. Medan hon trédnar och laser hogt for sig sjalv Gvervakas
hennes lasning av mamsell Manda, som just tillrattavisat henne for att
hon laser sa hogt.

Anna Beata blir forskrackt over att hon kan forglomma sig
pa det viset, van som hon &r hemifran att lasa sa hogt att hon
inte skulle hora andra ljud &n sin egen rost nar hon laste. Men
nu ar hon borta och inte hemma, och allt &r sa olika pa dessa
bada stéllen, ocksa nar det galler att lasa, men for Anna Beata
verkar det rent omojligt att lara en laxa genom att bara lata
6gonen folja orden medan lapparna med knapp nod far roras.

Det galler att borja pa nytt och pa nytt och pa nytt efter varje
6gonkast genom fonstret, eller om hon har svart att tyda orden
och kommer av sig, och néstan aldrig kommer hon ett
ordentligt varv genom det langa stycket. Slutligen orkar Anna
Beata inte mer och lagger ihop boken. Hon sneglar éver mot
Mandas hall for att se om det ska komma nagon invéandning.
En stund sitter hon avvaktande, nastan spand och sa reser hon
sig med 6gonen fortfarande pa Manda.

- Ar du séker pd att klara dig infor domaren om morronbitti,
fragar Manda och tittar upp fran sin egen bok.

Anna Beata sétter sig ned igen. Hon kéanner sig helt vilsen,
gratfardig, men innan tararna hinner komma séager Manda med
otroligt snall rost att nu skall Anna Beata satta igang, vanda
ryggen mot fonstret och lasa med riktig ordning sa hon sékert
kan nar hon ska sta infor Klara, for att inte tala och namna hur
bra det ska kannas den dagen hon skall sta infor présten (s.
28).

fenomenologiska uttrycker liknande asikter. Sa diskuterar till exempel Johan
Asplund (2003) férhallandet mellan vetenskap och konst. Han menar att bada ger
en upplevelse av insikt, och skriver: "Kunde inte upplevelsen av insikt i bade det
ena och det andra fallet snarare tas till intakt for att vetenskap och konst &ar
beslaktade med varandra?” (s. 21). Jag tar mig darfor friheten att utnyttja en
skonlitterér text i denna vetenskapliga avhandling.

%7 Skriftskola ar ett alderdomligt ord for konfirmationsundervisning.

50



Skriftspraket i manniskans levda varld

Anna Beatas l&sning tycks ha varit inriktad mot avkodning och
memorering, inte forstaelse och laslust, och undervisningen synes
snarast ha bestatt av Overvakning och kontroll. Kunskapssynen
definierades av kyrkan och sanktionerades av staten, och for folket
géllde att kyrkans lara och innanlasning var tillrackliga kunskaper.
Skrivkunnighet eller rakneférdigheter kravdes daremot inte, inte heller
nagon form av hogre bildning. Detta var forbehallet de hdgre standen,
medan samhallets lagsta stand inte ansags ha behov av att kontrollera
(rdkna) eller paverka (skriva). Samhallet var klart och tydligt i sin
skiktade struktur, var och en visste sin plats, och av det lagsta standet
kravdes endast laskunnigheten, "lydnadens kunskap™ (Johansson,
1989) och skriftspraklighet som kommunikation var enkelriktad.

Emellertid framtrader hdr en grundldggande motsattning. |
reformationen var den personliga l&skunnigheten avgorande viktig;
var och en skulle sjalv, med egna 6gon, kunna lasa det som star i
bibeln. | detta ligger ett krav pa oberoende av yttre, varldsliga
maktansprak, ett havdande av individens ratt att sjalv lasa, forsta och
ta stallning. Det ar i ljuset av denna motsattning som "l&sarrorelserna”
och Konventikelplakatet®® skall ses. For dessa "lasare” var viljan att
lara sig lasa inte beroende av statliga eller kyrkliga férordningar, utan
resultatet av en personlig drivkraft, hdmtad i den vackelse som véxte
fram i Sverige under 1700- och 1800-talen. De greps av vackelsen och
laste med iver Guds Ord, utan ledning av nadgon myndighetsperson.
Manga av dessa lasare var for dvrigt olarda manniskor, langt ner pa
samhéllsstegen, men i Ordet kunde de sjalva se att "de sista skola
bliva de forsta" (Johansson, 1977, 1981, 1988).

Folkskolan

Nar folkskolan infordes 1842 skedde detta som ett svar pa den
samhallsforandring som redan lange hade pagatt. Jordbruket hade
under 1700-talet borjat inriktas mot varuproduktion, och under 1800-
talet kom det att mekaniseras allt mer. Det senare medférde att det inte
langre behovdes lika mycket arbetskraft pa landet, arbetsloshet

% Konventikelplakatet. (1726-1858) Lag som férbjod lekmannaledda bon- och
bibelstudiesamlingar, en atgard for att skydda kyrkans enhetliga lara (NE, band
11, 1993).
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uppstod, och de Overflodiga drangarna och pigorna flyttade till
stdderna for att forsorja sig med arbete i den framvéxande industrin.
Hushallet med husbondefolk, tjanstefolk och barn, vilket i
bondesamhéllet hade varit den sjalvklara basen for forsorjning och
fostran, minskade i betydelse. Det fordrades nya insatser for att
bibehalla laskunnigheten i samhéllets lagsta skikt. | detta lage inrattas
folkskolan (Folkskolestadgan, 1842; Bjorneloo & Petersson, 1994).

Kristendomskunskap var folkskolans viktigaste dmne (Folkskole-
stadgan 1842, § 10). Dessutom skulle eleverna lara sig ren och
flytande innanlasning av svenska spraket, saval latinsk som svensk
stil, d.v.s. antikva respektive frakturstil.** Ovriga &mnen som ingick i
folkskolans larokurs faststalldes av kyrkostdmman i varje socken, och
har stadgas for forsta gangen att folkets barn skulle lara sig skriva. Det
andliga standet beholl i viss man makten Over las- och
skrivinlarningen, men inte langre oinskrankt. Lasningens innehall
omfattade inte langre enbart kyrkliga texter; varldsliga lasebdcker togs
I bruk. N&r det gallde undervisningen delades makten mellan
kyrkoherde och stdmma, och kyrkostdamman var en politiskt tillsatt
namnd som oftast var mer intresserad av att halla kostnaderna for
skolan nere &n att sorja for en god undervisning.”™

| praktiken minskade l&skunnigheten i befolkningen under folkskolans
forsta  decennier. Den hemundervisning som tidigare, |
bondesamhéllet, hade burit l&sinlédrningen fungerade inte i ett allt
rorligare samhalle och med en véxande befolkning, inflyttning till
staderna och allt storre industriarbetarklass. Kravet pa laskunnighet
for intrade i folkskolan gick inte att uppratthalla. | samma klassrum
undervisades ofta manga barn pa flera olika nivaer i lasning, skrivning
och matematik, och dessutom i religionskunskap, historia, geografi,
naturkunskap och geometri. L&sningen man tog till var véxel-
undervisning.”* Barnen drillades av aldre elever och undervisades

% Frakturstilen var kyrkans stil. Bibel och psalmbok var tryckta med frakturstil.
Antikvan var samhéllets och vetenskapens stil, och dven den framvéaxande
sekulariserade litteraturens (Johansson, 1981).

" Muntlig kommunikation. Mats Ekholm, férelasning i Géteborg,
Goteborgsregionen, om lokala arbetsplaner, 99-09-28.

™ Kullberg (2005) papekar att kunnighet i véxelundervisning ingick i
seminariernas examensprov i enlighet med Kongl. Maj:ts Nadiga Stadga angaende
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sallan direkt av lararen. Situationen blev pa manga stéllen helt ohall-
bar. Det var i detta lage smaskolan vaxte fram, som en forberedelse-
skola till folkskolan. Léararen, eller oftast lararinnan, i smaskolan fick
en mer homogen barngrupp att undervisa i lasning och kristendoms-
kunskap, hann sjalv undervisa eleverna och behdvde inte ha monitorer
som mellanhand. Pa detta satt tillgodosags kravet pa laskunnighet vid
intradet i folkskolan (Johansson, 1992). | 1858 ars Kungorelse med
atgarder for folkundervisningens beframjande infordes smaskolan
som en egen skolform, avsedd for det ™forsta forberedande
kunskapsmattet for nyborjare” (Richardson, 1992, s. 33), och for
forsta gangen forlades lasinlarningen till skolan.”

Under slutet av 1800-talet var modersmalsundervisningen i smaskolan
och folkskolan starkt formalistisk. Normalplanen fran 1878 anger, for
smaskolans del, att undervisningen ska omfatta lasinlarning,
skrivlasning™ och férberedande skrivundervisning, samt valskrivning
och rattskrivning, alltsa en undervisning med tyngdpunkten pa
skriftsprakets form. | folkskolan undervisades i vallasning,
lasforstaelse och skrivning. Det senare innebar rattskrivning, val-
skrivning och skriftligt aterberattande av kortare eller langre stycken,
aven har en betoning pa skriftsprakets form. En undervisning som i sa
hog grad tar fasta pa formella fardigheter kan latt kopplas samman
med en starkt kontrollerande funktion. Den kontroll som tidigare
utdvades genom de arliga husforhoren kom i folkskolan att erséttas av
examensforhoren; anteckningarna i kyrkboken ersattes av betygen.

Folkundervisning, 1842. Emellertid riktades mycken kritik mot
vaxelundervisningen och 1864 avskaffades den formellt, om @an inte i praktiken.
72 Sméskolans stallning inom skolvasendet var emellertid lange oklar. Var den
endast en till omfanget mindre skolenhet eller var den en del av folkskolan,
avsedd for de mindre barnen? Forst i 1882 ars folkskolestadga kom smaskolan att
uppfattas som en del av den 6-ariga folkskolan (Richardson, 1992; Kullberg,
2005).

3 Med skrivlasning avsags “inlarandet af ljudens beteckning i skrift och tryck
samt lasning och skrifning i den man ljudtecknen hinna inléras, jemte 6fningar att
redogora for de i orden férekommande ljud, ljudtecken och stavelser.”
(Normalplan, 1878)
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Utbildning i demokratins tjanst

Omkring sekelskiftet 1900 hade nya idéstromningar vunnit insteg i
den svenska skoldebatten med influenser frén bland annat USA.”
Man uppméarksammade barns utveckling, inte minst sprak-
utvecklingen, och lade storre vikt vid barnets sjalvstandighet och
individualitet. Barnet uppfattades som en social varelse som lar i
aktivt samspel med andra. Den pedagogiska utvecklingen gick hand i
hand med demokratiutvecklingen (Dewey, 1999; Johansson, 1999).
Samtidigt med dessa fanns ocksa de nationalromantiska stromningar,
vilka forstarktes inte minst av unionsupplésningen med Norge, 1905.

Den undervisningsplan som antogs 1919 omfattar de nya sétten att se
pa barns utveckling och larande. Barnet star i centrum, undervisningen
skall utga fran barnets kunskaper och erfarenheter, och
askadningsexempel skall tas fran barnets kanda milj6. Skolans
undervisning skall ge kunskaper som later barnet vaxa till medborgare
i ett demokratiskt samhélle, bland annat ldsa med god forstaelse och
en varderande instéllning till texten och tydligt kunna uttrycka sina
tankar och kanslor i ord, saval muntligt som skriftligt. Installningen
till skolarbetet var att den som tréanade flitigt blev duktig, "6vning ger
fardighet", men fardighetstraningen var aldrig fristaende fran ett
innehall. Den bérande tanken var att skrivning, liksom lasning, sker
for innehallets skull, genom att lagga vikt vid innehallet forebygger
man ensidig formell traning. Nar barnen laser skall de ha goda bocker
att lasa. Anna Maria Roos Sorgarden (1913), Selma Lagerlofs Nils
Holgerssons underbara resa (1906-07) och Verner von Heidenstams
Svenskarna och deras hovdingar (1908-10) ar alla sprungna ur samma
idéstromning, liksom Barnbiblioteket Saga,” vilket hade till métto:
"Endast det basta ar gott nog at barnen." I lagtexten (1919) formuleras
detta sa:

™ Har kan namnas Chicagoskolan med John Dewey och George Herbert Mead.
Bland svenska pedagoger som utvecklade de nya idéerna fanns Ellen Key med
boken Barnets arhundrade (1900) och Fridtjuv Berg, bland annat
ecklesiastikminister 1905-06 och 1911-14.

7> Barnbiblioteket Saga, bokserie for barn (1899 — 1954), vilken startades av
Svensk larartidnings forlag.
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De hdga fordringar, som maste stallas pa lastexterna, leda till,
att sadana texter bor véljas, som &ro forfattade av personer
med skapande formaga och fortrolig kannedom om
barnanaturen.”

Men fortfarande var folkskolan till for de lagre klassernas barn. For
medelklassens och Overklassens barn fanns laroverket eller
flickskolan. De olika skolformerna utbildade for helt olika liv i det
svenska mellankrigssamhallet, och folkskolans mal var i forsta hand
att fostra till det praktiska yrkeslivet, det arbetsliv folkskolans barn
hade att se fram emot. For medelklassen var den hégre utbildningen
sjalvklar och viktig, ett medel att na de hogre tjansterna inom
samhallet.

Har gor jag ater en utvikning for att forsoka forstd hur lasning och
skolutbildning kan ha erfarits vid denna tid. Jag tar hjalp av en
historisk lamning (jfr Bengtsson, 2004), min mors laslara, Sorgarden,
som jag har i min dgo. Hennes namn och artalet 1914 ar tydligt skrivet
med black i boken med min morfars kraftiga handstil. Att det var han
som skrev hennes namn antyder hur viktig han ansdg skolan och
laseboken vara. Jag vet att han var noga med att ge alla sina fem barn
en ordentlig utbildning, trots de stora kostnader det férde med sig.
Namnet i boken visar ocksa hur viktigt det var att boken inte kom
bort. Den maste vardas val eftersom den inhandlats for dyra pengar
och skulle kunna anvéndas av alla syskonen. Fem anvéndare har ocksa
satt sina spar. Nar jag tar i den méarker jag att ryggen har lossnat och
det &r atskilliga blad som inte sitter fast och manga &r slitna i kanten,
men inget blad fattas. Néar jag i tankarna jamfér med larobdcker som
gar i arv fran klass till klass i skolan idag, &r denna 90 ar gamla bok
forvanansvart val bibehallen. Ocksa det talar om for mig hur barnen
fick lara sig att skolan och lasningen var viktiga och att man maste
hantera bockerna omsorgsfullt och forsiktigt.

Mot en jamlik skola, en skola for alla

Under 1940-talet arbetade de stora skolutredningarna vilka sa
smaningom ledde fram till grundskolan. De bérande idéerna bakom

781919 &rs undervisningsplan. Modersmélet. Anvisningar. Lasning. Punkt 11
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grundskolan var att skapa en gemensam bottenskola for alla barn och
ungdomar, och darigenom 6verbrygga klasskillnaderna. Man ville
skapa ett rattvisare samhalle, dar den som var studiebegavad inte
skulle bromsas av foréaldrarnas yrke eller samhéllsstéllning, och man
ville skapa samhdrighet genom att ge alla en gemensam kunskapsbas.

Vad hande da med skriftsprakligheten i denna gemensamma skola? |
de tva forsta laroplanerna for grundskolan (Lgr 62 och Lgr 69) kan vi
med avseende pa lasning och skrivning se influenser fran den
positivistiska forskningen i USA. Amnet svenska framtrader i hog
grad som ett fardighetsamne, med stor vikt lagd vid inGvandet av olika
studietekniker. | en forlangning kom dessa fardigheter att ses som ett
av de verktyg som stod till buds for att individualisera undervisningen
och dérmed l6sa en del av de problem som uppkom i de
sammanhallna klasserna. Elever, som lart sig olika tekniker att lasa sig
till kunskap eller skriftligt redovisa kunskap, férvantades kunna arbeta
sjalvstandigt med individuella arbetsuppgifter. Pa sa vis skulle alla
elever kunna fa arbeta pa sin egen niva inom klassens ram. | praktiken
blev manga elever duktiga pa att leta reda pa svar till arbetshéckernas
fragor i sina larobocker, men daremot inte pa att djuplasa en text och
forhalla sig till den, inte heller att uttrycka sig tydligt och
valformulerat i skrift.

| den undervisningsplan for folkskolan (1955) som foregick
grundskolan skrevs for forsta gangen barns olikheter vid las- och
skrivinlarningen in i en laroplanstext, liksom specifika lds- och
skrivsvérigheter.”” De atgédrder som skolan vidtog for att hjalpa elever
med las- och skrivsvarigheter under 60- och 70-talen inriktades i
forsta hand mot tekniska fardigheter. Detta ledde inte till de resultat
man hade forvantat. Manga elever behdévde stod under hela sin skoltid,
och lamnade &nda grundskolan med daliga kunskaper i bade svenska
och 6vriga amnen dar dalig lasformaga hade slagit ut dem. Genom
detta stod Ioste skolan alltsa sina undervisningsproblem men knappast
elevernas inlarningsproblem.

Forskningen hade emellertid borjat intressera sig for hur barn spontant
lar sig sitt modersmal och aven for las- och skrivinlarandet. Denna

" Se Kap 5, Svarigheter med det skrivna spréket och stravan att bemastra dem.
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uppfattas som en parallellprocess till barns spontana sprakinlarande.
Betydelsen av meningsfullnet och sammanhang vid allt larande
poangterades, och framfor allt lyfte man fram att barnet inte ar ett
tomt karl som l&raren skall fylla med kunskap, utan &r sjéalvt aktivt i
sitt kunskapssokande och utgar darvid fran vad det redan vet. Dessa
tankar 1ag bakom Lgr 80 (1980). | &mnet svenska betonades att sprak
och varld hor ihop och att barnets erfarenheter maste vara
utgangspunkt for undervisningen.”® Léaroplanen poéngterade att de
fyra sprakformerna lyssna, tala, lasa och skriva alla ar viktiga och
beroende av varandra. Undervisningen skulle leda till att eleverna som
vuxna kan forstd och hantera de manga olika kommunikativa
situationer de kan mota i samhéllet, fran den privata sfaren till den
offentliga, fran den kanda miljon till de nya, &annu obekanta,
sammanhangen.

Under 1980-talet genomgick den offentliga sektorn i Sverige en
metamorfos. Fran att ha  uppfattats som  samhallets
myndighetsutévning och service till medborgarna évergick den till att
bli en affarsrorelse med politikerna som bestéllare och skola och
socialtjanst m.fl. som utférare. Ett nytt séatt att styra skolans
verksamhet skulle implementeras i en nedatgaende ekonomi.
Kommunerna fick ansvaret for att tolka och precisera laroplanen och
salunda utforma sina bestéllningar inom de ekonomiska ramar som
gavs av kommunalskatt och statliga bidrag, vilka inte langre var
oronmarkta for speciella andamal (jfr Haug, 1998). Laroplan for det
obligatoriska skolvasendet 1994, reviderad 1998 (Lp094/98) ansluter
val till bestallar-utforarideologin. Av de mal som anges i kursplanen
ar "Mal som eleverna skall ha uppnatt i slutet av femte respektive
nionde skolaret" att uppfatta som tvingande lagstiftning; kommunerna
har skyldighet att se till att skolan pa alla satt hjalper eleverna att na
dessa mal. Ytterst ar det de enskilda skolorna, rektor och larare, som
inom givna ramar skall verkstdlla bestéllningen, att eleverna nar
mélen, och som redan pépekats’ &r det en stor andel av eleverna som
idag inte nar dit.

"8 Under denna period utarbetade Ulrika Leimars sin metod: Lésinlarning pa
Talets Grund, LTG (1974).
™ Se Kap 1.
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Datorsamhallet

| jamforelse med skriftsprakets 6000-ariga historia har datorer funnits
endast en kort tid i vart samhalle.® Vi behéver inte vara sérskilt gamla
for att minnas den tid da datorer var stora, otympliga och dyrbara
pjaser som stod att finna endast vid stOrre institutioner, och vi vet hur
snabbt persondatorerna blivit tillgédngliga for envar, samtidigt som
informationsteknologin och Internet skapat helt nya mojligheter till
informationsbehandling och kommunikation vérlden Over. Med
datorerna har kraven pa den enskilda manniskans skriftspraklighet
okat i atminstone tre avseenden: mangden, hastigheten och korrekt-
heten; vi moter allt mer text i allt fler sammanhang samtidigt som den
skriftliga kommunikationen via elektronik gar allt fortare.

Kraven pa korrekt avlasning och svar oOkar till exempel nar vi
kommunicerar med en maskin, som ju inte forstar vad vi menar, vilket
en mansklig samtalspartner skulle ha kunnat gora, utan reagerar pa de
tecken vi knappar in. Torbjorn Lundgren (1996) ger en skonlitterar
tolkning av vart oférmdgan att ldsa snabbt och korrekt i nya
sammanhang skulle kunna leda, nar han later huvudpersonen i Det
skrivna ordets tystnad, Johan, befinna sig i en situation dar han, via
datorer &r ansvarig for maskineriet i en processindustri. Nar Johan,
som inte ratt forstar att lasa datorns varningsmeddelande, helt enkelt
avstar fran att vidta nagra atgarder alls, leder detta till en katastrof.

Elektroniken bidrar till att fler bécker framstélls eftersom tekniken &r
enklare och billigare &n den tidigare, ndr man satte bocker i
tryckerierna (Ong, 1999). Detsamma galler tidningar, tidskrifter,
reklambroschyrer och andra trycksaker. Vi mater alltsa en storre
mangd text och vi moter ocksa text pa nya stallen. Dar vi forr kunde ta
hjalp av en banktjansteman for vara privatekonomiska transaktioner
kommunicerar vi idag med en display pa en uttagsautomat eller med
bankens hemsida pa Internet. Hastigheten har ocksa okat. Dar en

8 Den forsta elektroniska datorn, ENIAC (Electronic numerical integrator and
calculator), byggdes av den amerikanska armén och stod fardig 1946. Utveck-
lingen av mikroelektroniken mojliggjorde persondatorn, vilken bérjade produ-
ceras i mitten av 1970-talet (Henriksson, 1990, NE band 4, citerad i Kullberg,
2002, s. 145). Det ar forst med persondatorerna som den enskilde fatt tillgang till
tekniken i privata sammanhang.
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lagerforestandare for en del ar sedan kunde ha ordning och 6verblick
over vad som fanns i lager genom att ga och titta efter, kan han idag,
med datorns hjalp, ha omedelbar kontroll 6ver vad som finns, vad som
redan ar pa vag och vad som behover bestallas. Eftersom datorerna
tagit 6ver manga av de okvalificerade arbetsuppgifter som tidigare
fanns, krévs det allt battre kunskaper av manniskorna, kunskaper
tillagnade genom allt langre studier dar den skriftsprakliga formagan
utvecklats, for att klara de arbetsuppgifter som finns pa dagens
arbetsmarknad.

Bilden av datorsamhallet ar tvetydig, inte minst for den som har svart
att lasa och skriva. Samtidigt som datorerna staller speciella krav och
dédrmed skapar hinder i vissa situationer utgor de ett mycket gott
hjdlpmedel i andra situationer, till exempel vid skrivning eller
informationssokande. FOr det barn som endast med moda formar
bokstdver med en penna &r datorns tangentbord ett vardefullt hjélp-
medel och for den som &r oséker pa stavning ger ett stavningsprogram
gott stéd. Med e-post, chattande och sms® har vardagskommunika-
tionen i skrift 6kat, och dessa snabba, elektroniska kommunikations-
former har medfort att speciella skriftsprak med en egen grammatik
utvecklats och dar formella regler for skrift inte langre ar sa
betydelsefulla, sprak som bestar av forkortningar, forenklingar och
séarskilda tecken for k&nslouttryck o.d.

Nagra dilemman

Mot bakgrund av denna historiska oversikt vill jag nu visa pa nagra
dilemman med anknytning till skriftsprakligheten i dagens samhalle.
Att ga fran en skrift som anvander bildtecken till en som bygger pa
sprakets ljudsystem tog manskligheten narmare ett artusende. Idag
behover vara barn upptacka och forsta skillnaden mellan bild och text
fore sjuarsaldern for att lara sig lasa och skriva i skolan. Alla klarar
inte det. En utveckling for ménskligheten medfor inte nddvandigtvis,
vilket redan papekats, att den enskilda manniskan far det lattare. Hur

81 E_post innebar elektronisk post, férmedlad via Internet, mellan datoranvandare.
Chatting skulle kunna beskrivas som ett pagaende skriftligt samtal mellan
personer som vid samma tillfalle kopplat upp sig mot en gemensam chattningssajt.
Sms &r korta textmeddelanden som skickas mellan mobiltelefoner.
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skolan moter och bemdter den enskilda eleven blir darfér avgorande
viktigt.

Ett annat dilemma utgors av det tvetydiga forhallandet att
skriftspraklighet bade &r en personlig angelagenhet och ett
samhéllsintresse. N&r l&sning och skrivning inte l&dngre var ett
privilegium for de fa, utan en mojlighet for de manga, uppstod den
situation som géller alltfort: den enskildes rattighet att bli litterat for
sin egen skull, foljs av en skyldighet att lara sig lasa och skriva, pa
grund av de krav samhéllet stdller. Dessa krav har emellertid
forandrats med samhallets utveckling. | 1600-talets Sverige réckte det
for de vuxna i samhallets lagsta stand att lasa och forsta ett fatal kanda
texter. ldag stélls krav pa alla och envar att snabbt och sékert kunna
lasa och forsta samt skriva i en mangd situationer och i motet med
texter av vitt skilda slag. Kraven har alltsa 6kat mangdubbelt och en
starkt bidragande orsak till den snabba férandring som skett under de
senaste decennierna &r datoriseringen av samhallet.

De verktyg vi anvander for att skriva, liksom underlaget, har dven det
véxlat under historiens gang. Det skifte som berér oss just nu, i denna
var egen tid, ar évergangen fran papper och penna till datorskarm och
tangentbord. Datorn har inte ersatt pennan; bada ar tillgangliga for oss
och utnyttjas i olika situationer, och vi behéver kunna hantera dem
bada. For manga i den aldre generationen har det inte varit sjalvklart
att lara sig anvanda datorn, och for ndgra av dem har hindret kants
oOverstigligt. Darmed har de stallts vid sidan i yrkeslivet och dven
forsatts i en situation dar de saknar ett viktigt redskap for
kommunikation och information. Fér den generation som nu véxer
upp ar datorn ett lika sjalvklart skrivverktyg som pennan, och datorn
underlattar ofta skrivldrandet. Dilemmat har &r att samtidigt som
tekniken finns har inte alla skolor, och heller inte alla familjer, tillgang
till datorer i tillracklig utstrackning. Inte heller ar alla larare sa
datakunniga att de utnyttjar de mojligheter som finns for
undervisningen.

De krav som idag stills pa den enskildes skriftsprakliga formaga
kommer fran flera olika maktsfarer. Den lagstiftande makten styr med
hjalp av laroplan, kontroll och utvardering. Kunskapens makt, idag
huvudsakligen vetenskapens, inte langre kyrkans, definierar vad som
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ar viktig kunskap och hur undervisning bor ga till. Den ekonomiska
makten styr, ofta under namn av Marknaden, méjligheten att fa en god
utbildning och ett arbete for att kunna forsorja sig.

| denna moderna version av hustavlan befinner sig de enskilda
manniskorna, eleverna och lararna, var och en med sina egna resurser
och svarigheter, var och en med sitt eget satt att uppleva och svara mot
samhéllets och de egna kraven, var och en i sin egen existens.

Sammanfattning

Jag har i detta kapitel visat pa olika forhallanden som historiskt haft
betydelse for enskilda manniskors mojligheter att ta till sig
skriftspraket. Tekniker och verktyg sasom olika system for att koda
och avkoda skrift eller olika skrivverktyg har behandlats. Aven
betydelsen av samhélleliga forhallanden, dar olika maktaspekter, till
exempel kunskap, lagstiftning och ekonomi, belysts. Som férmedlare
av samhallets intentioner i motet med eleverna har undervisning och
skola synliggjorts. Slutligen har ocksa den enskilda manniskans egen
drivkraft vid kunskapssokandet antytts.
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Att bli en lasande och skrivande manniska

Inledning

| detta kapitel ar intresset riktat mot erévrandet av det skrivna spraket.
Forra kapitlets tyngdpunkt lag pa tillvarons historicitet och fakticitet, i
detta kapitel ligger den pa mojligheten till projekt, mojligheten att
overskrida det givna och skapa nagot nytt. Akta larande, papekar
Colaizzi (1978), 6ppnar en ny véarld for den som lar, och samtidigt
foréandras hon sjéalv, hon kan goéra det hon forut inte kunde och moter
darfor varlden pa ett nytt satt. Colaizzi skriver: “Genuine learning is
authentic learning. ’l learn” means ’l learn’”(s.132).

Forskning om skiftspraklighet ar ett oerhort omfattande omrade.
Forskare har studerat bland annat barns, ungdomars och vuxnas l&s-
och skrivlarande, skriftspraksanvandning i institutionella och privata
sammanhang, las- och skrivsvarigheter/dyslexi, stodjande eller
hindrande forhallanden och olika undervisningsmetoder och deras
utfall. Trots att literacyforskningen ar sa omfattande &r det emellertid
mycket fa studier som fokuserar hur den enskilda manniskan erfar och
hanterar sin skriftspraklighet och de mdjligheter och svarigheter
larandet har inneburit for dem. Subjektets levda erfarenheter har alltsa
I hog grad varit osynliga i forskningen.

De resultat och teorier jag hanvisar till i detta kapitel ar framtagna
inom andra ansatser &n den livsvarldsfenomenologiska. Har anvands
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de emellertid for att visa pa las- och skrivlarande som projekt, och
fragan jag da staller mig ar: Kan det vara sa har for deltagarna i min
studie? Startpunkten for kapitlet tas i livsvarlden. Barns erévrande av
det skrivna spraket samt lasprocessen behandlas, darefter hindrande
omsténdigheter i motet med skola och undervisning samt slutligen
skriftsprakslarande som ett lockande men kanske riskfyllt projekt.

Talat och skrivet sprak skiljer sig at

Hur moter oss skrift till skillnad fran tal? Det talade spraket har en
utstrackning i tiden, sa lange det pagar. Nar det slutar &r det borta. Sa
lange nagon talar hor vi hennes rost dven om vi vander ryggen till och
aven pa avstand. Det talade ordet nar oss via ett surroundsinne,
horseln. Vi behover inte rikta var kropp mot den som talar for att
kunna lyssna och forsta, det racker att rikta var uppméarksamhet. Det
skrivna spraket, daremot, moter oss platt, pa papper, i bocker eller
tidningar, pa skyltar eller dataskarmar. Dess tidsaspekt ar annorlunda
an talets — det skrivna stannar kvar. Dess rumsaspekt dr ocksa
annorlunda. Dessa skrivtecken i raka rader fordrar att vi riktar blicken
mot dem, dar de ar. Vi maste vanda oss kroppsligen mot skriften,
eftersom synen &r ett riktat sinne (Ong, 1999).%

Att lara sig lasa och skriva ar att tillagna sig en ny form av
kommunikation. Man kan tala om att tilldagna sig en ny synstil (jfr
Merleau-Ponty, 1962, 1999). Barnet som sedan fddelsen har varit
inbegripet i ett kroppsligt samspel med sin omgivning, som redan
lange har talat, lyssnat och forstatt i muntlig kommunikation, och som
har "l&st” bilder och direkt uppfattat deras budskap, stélls infér en ny
situation nar det moter var alfabetiskt kodade text. Tecken, vilka i sig
sjalva inte syns forestalla nagot, ska nu forstds som horbara
pusselbitar, som rdtt sammanfogade och avlyssnade uppenbarar ett
innehall, och darmed blir meningsfulla. Néar vi lart oss lasa har vi
alltsa forstatt hur vi ska avlocka textens tecken en mening. Vi har
forstatt bokstavernas betydelse, vi har ett nytt satt att utfraga texten.
Nar vi lart oss skriva kan vi lata vara tankar komma till uttryck i text
med hjalp av handen. Vi har fatt en motorisk vana. | borjan maste vi

8 Fortydligat genom personlig kommunikation, Carin Roos, under kurs vid
IPD/GU h.t. 2001: Att bli en ldsande och skrivande manniska.
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g4 vagen Over munnen och drat och lata dem végleda handen.®
Kanske maste vi saga orden hogt, ljuda dem bit for bit, for att kunna
hora vilka ljuden &r, sa att handen ska veta vilka tecken den ska forma
med pennan, eller vilka tangenter fingertopparna ska nudda vid. Nar vi
ar vana att skriva, ndr pennan eller tangenterna har blivit en
forlangning av var kropp, finns inte langre nagot avstand mellan tanke
och skrivet ord. Tanken tar form direkt via h&nderna och blir till
synligt sprak i den text som skapas. Att lara sig lasa och skriva ar att
utvidga sin varld och bemastra den pa ett nytt satt.

Nar spraket Ioper latt for oss ar det alltsa transparent. Vi faster inte
uppmarksamhet vid det, utan det ar innehallet och budskapet som
framtrader for oss och blir synligt. Merleau-Ponty (1999) skriver att
spraket inte dr ett verktyg for oss, det ar ett uttryck for vart inre vara
och samtidigt det band som forenar oss med vérlden och vara
medmanniskor. Men spraket ar tvetydigt, bade innehadll och form,
samtidigt mening och ljud som nar vara 6ron, eller tecken som visar
sig for vara 6gon. Formen bar innehdllet och innehallet uttrycks i
formen. De ar 6msesidigt beroende av varandra. Den som just haller
pa att erdvra lasandet och skrivandets konst maste emellertid
overskrida den naturliga installningen och forsta att spraket inte bara
formedlar ett budskap utan ocksa har en form som man maste komma
underfund med och ldra sig anvanda.

Manga forskare papekar idag vikten av att barnet tillagnar sig spraklig
medvetenhet, bade avseende fonologi, morfologi, syntax, semantik
och pragmatik® (Hagtvet, 1990; Haggstrom & Lundberg, 1994;
Svensson, 1998; Frost, 2001; Tornéus, 2002). Inom vasterlandsk
skriftspraklig kultur idag behdver barnet bland annat forsta och lara
sig hantera den alfabetiska koden® och det latinska alfabetet. Hon

8 Om man lyssnar till barn som just haller pé att lara sig skriva och lasa hors ett
patagligt surr, ett mummel som avsldjar att barnen ljudar bokstaver och ord med
lag rost for sig sjdlva. Att skriva och ldsa har dnnu inte blivit “en vana” for dem;
de maste ga omvagen éver ljudandet och lyssnandet, munnen och orat.

8 Fonologi avser sprakljuden, morfologi hur ord bildas (till exempel stam och
andelser, sammansatta ord osv.). Med syntax avses meningsbyggnad och
uttryckssatt, semantik star for sprakets betydelsesida och pragmatik for kunskap
om hur man uttrycker sig i olika situationer.

8 Den alfabetiska koden innebér att bokstavstecknen motsvaras av sprakljud.
Genom att ljuda samman ljuden for bokstaverna i ett ord kan man hora vilket
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maste upptéacka de olika sprakljuden, dessa ljud som ingen mening har
i sig sjalva; meningen bebor orden, inte ljuden. Men barnet maste lara
sig lyssna efter de olika sprakljuden och lara sig bokstdavernas form
och ljud, liksom i vilken riktning man l&ser och skriver, for att
konstruera ord av ljuden och sa skapa mening (Tornéus, 2002;
Svensson, 1998; Hgien & Lundberg, 1999). FOr att utveckla sitt
lasande och skrivande behover hon ocksa forstda och behérska olika
konventioner, vilka i det skrivna spraket ersatter det talade sprakets
tonfall och pausering, liksom att hon kan forhalla sig till “den andres”
perspektiv i sitt skrivande, alltsa skriva sa att en person, som befinner
sig i en annan situation och inte har samma forforstaelse, anda kan
forsta det skrivna.

Skillnaden mellan talat och skrivet sprak ma vara tydlig pa manga satt,
men skriftsprakslarandet och skriftspraksanvandandet har kanske fler
viktiga likheter an olikheter. Caroline Liberg (1993) menar att den
traditionella forskningen har begatt ett misstag nar man jamfor en
sprakform med hur man tillagnar sig den. Skillnaden mellan att lara
sig och att anvanda a ena sidan det talade spraket och a andra sidan det
skrivna spraket ar alltsa inte sa avgorande som den ibland har
beskrivits. Tvart om gar talat och skrivet sprak i varandra i de flesta
vardagliga situationer, och i skolan &r skrift inbdddad i samtal och
muntliga redogorelser, forklaringar och instruktioner (Barton, 1994;
Baynham, 1995; Ong, 1999).

Att upptécka skriftspraket

Barn som vaxer upp i ett samhélle som vart, dar skriftspraket intar en
framtradande plats i vardagen for de allra flesta mé&nniskor, har
vanligen pabdrjat sin skriftspraksutveckling langt innan de borjar
skolan. De upptacker® olika aspekter av skriftspraklighet och prévar

ordet ar. P4 motsvarande sétt kan man stava ordet genom att lyssna efter
sprakljuden, ett efter ett, och dversatta dem till bokstavstecken.

8 | dagens pedagogiska samtal anvands ofta uttrycket “barnet konstruerar ..”, i
stéllet for det uttryck jag valt, ”barnet upptécker ...” Ordet ”konstruerar” fér mina
tankar till det aktiva och skapande barnet, men utelamnar vérlden. Det ar darfor
inte forenligt med ett livsvarldsperspektiv. Ordet “upptécker” markerar att det
finns ndgon (ett subjekt) som upptacker nagot (varlden, i det har fallet
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sina upptéackter kreativt i lek och samtal och blir alltmer kompetenta
skriftspraksanvandare. Begynnande lasning och skrivning®’ gar hand i
hand och stdder varandra. Olika forskare beskriver denna utveckling
ur olika teoretiska perspektiv och i olika termer. (Se till exempel
Dahlgren & Olsson, 1985; Hagtvet, 1990; Liberg, 1990; Kullberg,
1991; Adams, 1994; Barton, 1994; Dahlgren, Gustafsson, Mellgren
och Olsson, 1999; Sdderbergh, 2001; Allard, Rudgvist & sundblad,
2002; Roos, 2004; Gustafsson och Mellgren, 2005.) Nar jag hdr nedan
redogor for nagra olika satt att beskriva barns upptackande och
utforskande av det skrivna spraket, innebér det inte att jag, och inte
heller de citerade forskarna, menar att varje barn foljer en trappa av
successiva, klart avgransade steg. Olika stadier existerar parallellt,
olika forhallningssatt anvands i olika situationer och handlingar
utformas pa skilda satt beroende pa vad man vill uppna med dem.
Som forskare och larare kan vi emellertid fa hjalp av sadana
beskrivningar att se och forsta det enskilda barnets handlingar.

Barns upptackande Il&sning (Dahlgren m.fl., 1999), Dboérjar som
latsaslasning, da barnet i rollekar visar hur hon uppfattar att man gor
nar man laser, till exempel bladdrar i en tidning eller haller en bok
framfor sig och hogt "laser” det som star dar. Den gar vidare till
bildlasning, da barnet laser bilderbocker genom att beratta vad som
hander pa bilderna. Det ar bilden som bar innehallet, inte texten.
Manga barn har en period da de ar fenomenala utantillasare. De har
da upptéckt att den bok de laser har ett givet innehall som inte andrar
sig fran lastillfalle till lastillfalle. Nar sa barnen borjar upptacka orden,
ser de dem forst som bilder. De k&nner igen vanliga ord som det egna
namnet, “mamma” och ”pappa”, "mjolk” och andra vardagligt fore-
kommande ord, men detaljerna och lasriktningen &r annu inte viktiga.
Bilder kan véndas och detaljer fordndras utan att inneborden gar
forlorad, och barnet som laser ordbilder hanterar orden pa samma sétt.
Sa smaningom upptacker de bokstavernas betydelse, ofta forst i

skriftspraket). Varje subjekt upptacker varlden utifran sin egen forforstaelse och
upptéckandet, larandet, ar i sig en skapande process.

8 Emergent Literacy och Early Childhood Literacy &r de uttryck som anvands
internationellt. Det senare betonar att barns skriftspraklighet har ett varde i sig,
inte bara som ett steg pa vagen mot utvecklad skriftspraklig formaga, medan det
forra snarast betonar att barnen ar pa vag mot en mer utvecklad fardighet (jfr
Roos, 2004).
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samband med att de lar sig skriva, och borjar da ljudningsléasa, och
kan allts& lasa nya och obekanta ord.®

Nar barn lar sig skriva kan man se hur de gar fram och tillbaka mellan
gorande, vetande och forstaelse (jfr Pramling, 1983), pa samma sétt
som nar de lar sig l4sa. Bente Hagtvets (1990) forslag till
skrivutvecklingsschema tydliggor detta. Det forsta steg hon beskriver
ar harmande Klotter, dar det ar sjalva aktiviteten som &r i fokus. Nasta
steg kallar hon lekskrivning (hemliga tecken), vilket innebér att barnet
har insett att krumelurerna, bokstaverna, har en bestdmd innebérd. Ett
barn som lekskriver vet sjalv vad hon har skrivit och har ofta en avsikt
med det skrivna. Nar barnet borjar rita/skriva konventionella
bokstaver i rad har hon upptéckt att bokstaver har en given form och
att de star i rader i de texter hon har sett, och stravar darfor att lara sig
bokstaverna och skriva dem som hon har uppfattat att man ska. Talat
sprak som ritas innebér att barnet har upptackt sambandet mellan att
tala och skriva eller rita, det som sags med munnen kan ocksa fastas
pa papper med handens hjalp. Ofta visar barn att de har forstatt detta
samband genom att prata och rita/skriva krumelurer samtidigt. Pa det
steg som Hagtvet kallar upptackande skrivning haller barnen pa att
utforska den alfabetiska principen och skrivriktningen. De skriver som
de tycker att orden later, och nér det inte finns nagra passande
bokstaver loser de problemet med de tecken som star till buds, eller
egna tecken. De skriver inte bara enstaka ord, utan provar pa att
forfatta langre texter. Att de har natt fram till konventionell skrivning
innebdr att de har forstatt den alfabetiska koden, d&ven om de inte alltid
stavar helt ratt. De har ocksa lart sig en hel del ord med ljudstridig
stavning och dubbeltecknad konsonant. Texterna de skriver blir langre
och de anstranger sig att skriva korrekt, for att mottagaren av texten
ska kunna lasa och forsta.

Liberg (1990, 1993) beskriver, ur ett interaktionistiskt perspektiv, tre
stadier i saval las- som skrivutvecklingen. | det forsta stadiet,
begransat effektivt lasande och skrivande, ar barnet beroende av
situationen for sitt lasande och skrivande. Barnet leker ofta pa egen
hand med det skrivna spraket och laser och skriver mycket, ofta

% Barnets upptackande av skriftspraket har utan tvivel vissa likheter med
mansklighetens uppfinnande och utvecklande av skriftspraket, fran de tidigaste
bilderna till den alfabetiska skriften. Jfr. Kap 3.
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komplexa texter, och med en stor sjalvklarhet. Situationen, det
bekanta sammanhanget och kdnda ordbilder &r de verktyg hon kanner
till och anvander. Daremot 4&r l&sningen och skrivningen inte
grammatisk, d.v.s. inte beroende av den alfabetiska koden.* Med
hjalp av manniskor i sin omgivning upptécker hon, allt eftersom, det
som Liberg kallar grammatik, och som i denna avhandling har
benamnts skriftsprakets form. | detta stadium, grammatiskt skrivande
och lasande, ar interaktionen mellan barnet och de vuxna (eller de
aldre barnen som kan mer) intensiv och av avgoérande betydelse for
barnets skriftsprakslarande. Mangden lasning och skrivning é&r
betydligt mindre i denna fas &n i den forra. Slutligen nar barnet fram
till effektivt, utvecklat lasande och skrivande. Hon laser da aterigen
mycket, klarar sig for det mesta pa egen hand, skriver allt mer och den
sprakliga grammatiken har blivit en vana (jfr Merleau-Ponty, 1962).

Det ar viktigt att papeka att alla de forskare jag hanvisat till har ovan
poangterar betydelsen av tillgang till bocker och lasmaterial som
engagerar barnen. Likasa att de menar att det ar helt avgorande att
skrivning sker i autentiska situationer, alltsa inte bara som formell
traning utan som kommunikation med andra méanniskor och sig sjalv.
Liberg (1993, 2003) menar att en ensidig formell trdning motverkar
sitt syfte, eftersom lasningen och skrivningen da inte fyller en viktig
funktion for barnet och inte upplevs som intressant och meningsfull.
Hon framhaller ocksa att detta att lara sig lasa ar néara forbundet med
att lara sig om saker och ting. Hon skriver:

Nar man lar sig att lasa och skriva, lar man sig ocksa nagot
om det man l&ser och skriver. Och tvartom, nar man laser och
skriver for att lara sig nagot, lar man sig samtidigt att lasa och
skriva (Liberg, 2003, s. 216).

Hari ligger implicita antaganden om att larande dger rum i menings-
fulla situationer och i samspel med andra maénniskor, nagot som
stdmmer val Overens med denna studies grundldggande perspektiv.

89 | detta stadium &r det alltsa inte alls sikert att barnet laser det som vi erfarna
lasare anser att det star i texten, men barnet sjalv menar att hon laser. Nar hon
skriver ar det heller inte latt for vuxna lasare att se vad det star. Ofta far man be
barnet om hjalp att tyda skriften.
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Lé&s- och skrivprocessen

Hur gor vi nar vi laser? Hur gar det egentligen till, nar vi ser pa en text
och forstar det budskap den formedlar? Forskare ar idag eniga om att
forstaelse och avkodning ar de tva avgorande aspekterna av
lasprocessen, men deras inbordes relation uppfattas pa olika sétt. Nar
lasning ses som en top-downprocess uppfattas sammanhanget och
forstaelsen som utgangspunkt for processen och sjdlva avkodningen
blir snarast ett bekraftande av det lasaren redan har forstatt. Nar
lasning ses som en bottom-upprocess utgor avkodningen utgangspunkt
och denna bekréftas genom att man forstar textens budskap (se till
exempel Johansson, 1992). Slutligen havdar manga forskare att
lasaren flexibelt anvander sig av bada tillvagagangssatten nar hon
laser (Liberg, 1990; Kullberg, 1991, 2005; Johansson, 1992; Adams,
1994; Baynham, 1995; Hgien & Lundberg, 1999;)

Birgitta Allard, Margret Rudgvist och Bo Sundblad (2002) beskriver
lasprocessen som en forstaelseakt, dar avkodningen av texten ar helt
underordnad forstaelsen. | en lassituation mobiliseras var forforstaelse
avseende det amne texten handlar om, men ocksa for hur spraket
brukar anvéandas i den aktuella sortens texter. | forforstaelsen ingar
ocksa en uppfattning om varfor vi laser just detta, och lasstilen riktas
in mot det syfte vi har. Nar vara 6gon méter texten har vi alltsa redan
en forstaelse for vad det star dar. Om amnet &r oss vél bekant och vi
tidigare last texter inom samma genre l6per l&sningen snabbt och latt
och avkodningen &r snarast en bekraftelse pa det vi vantat oss. Ar
innehallet mindre vél kant och uttryckssattet ovant for oss kostar
avkodningen mer moda. Parallellt med avkodningen bearbetas
innehallet kognitivt, dven det med mindre eller storre anstrangning.
Avkodningen och den kognitiva bearbetningen leder tillsammans till
lasforstaelse och successivt till en allt battre uppfattning om innehallet
I texten, vilket i sin tur underlattar den vidare lasningen, eftersom
innehallsuppfattningen bidrar till en vidgad forforstaelse, enligt Allard
m.fl.

Hgien och Lundberg (1999) poangterar att lasning bygger pa saval
forstaelse som avkodningsformaga. De skriver:

Avkodning ar lasningens tekniska sida, dar det galler att
utnyttja skriftsprakets princip eller kod for att komma fram till
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vilket ord som star skrivet. Denna process omfattar bade de
mer moddosamma och tidskrdvande omkodningsprocesserna
(ljudning, bokstavering och stavelseldsning) och det
automatiserade, icke-resurskravande igenkannandet av ord
som karaktariserar den goda lasaren. Forstaelseprocessen,
daremot, kraver mer kognitiva resurser. Det ar fraga om att
knyta det man laser till egna erfarenheter och referensramar,
dra slutsatser, gora tolkningar och sa vidare. Ett sadant
tankearbete dr i princip av samma slag som den
tankeverksamhet som &r i gang nar man lyssnar till en text
som andra laser (s. 15).

Bade avkodningsformaga och forstaelse behovs alltsa for lasforsta-
elsen. Om ettdera saknas hjélper det inte hur kompetent man &r inom
det andra omradet, lasforstaelsen uteblir anda.

Hgien och Lundberg (1999) beskriver fyra strategier for
ordavkodning: Pseudolésning innebér att lasningen utgar nastan helt
fran sammanhanget, bokstdverna har ingen storre betydelse for
avkodningen; Logografisk-visuell avkodning innebér att lasaren
kédnner igen ordbilder, hon ser orden som helheten men
uppmarksammar inte delarna och sammanhanget bidrar fortfarande i
hog grad till avkodningen; Alfabetisk-fonemisk avkodning &r nar
lasaren anvander sig av den alfabetiska koden, hon ser delarna men
inte helheten, orden ljudas hogt eller tyst, bokstav for bokstav eller
stavelse for stavelse; Ortografisk-morfemisk avkodning, slutligen,
innebér att lasaren ser och k&nner igen orden som helheter med tydliga
delar, till exempel ordstam och d&ndelser, och kénner till
stavningskonventioner for ljudstridiga ord. Delarna uppmarksammas
samtidigt som ordet k&nns igen som en helhet. Avkodningen ar snabb
och effektiv. Haien och Lundberg skriver att “efter hand som barnet
gor framsteg i avkodningsfardigheten, blir det mindre beroende av att
anvanda kontextuella hallpunkter” (1999, s. 45). Emellertid 6verges
inte tidigare strategier ndr nya erévras; de &r fortsatt tillgangliga dven
om de inte spelar en aktiv roll i avkodningsprocessen.

| den debatt som da och da blossar upp om las- och skrivundervisning
och olika metoders foretrade brukar en skiljelinje dras mellan dem
som foresprakar whole language®-modellen och dem som férordar

% Whole language avser en undervisning dar talat och skrivet sprak omsesidigt
stoder varandra vid larandet och dar l1&sning och skrivning lars samtidigt. Det
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phonics® (Hjalme, 1999). Ofta placeras dd Allard m.fl. i den férra
gruppen och Hgien & Lundberg i den senare. Min l&sning av deras
texter ger snarast vid handen att bada parter talar for en whole
language-inriktad undervisning, men hos Hgien och Lundberg vidgas
perspektivet genom att ocksa den levda kroppens mote med texten
gors synligt i l&sningens tekniska sida, den aspekt av lasning som
riktar sig mot dgats uppfattande av texten och oOrats uppfattande av
sprakljuden, den visuella respektive auditiva perceptionen.

Finn Egil Tgnnessen (1997) vidgar resonemanget ytterligare, nér han
papekar att lasning ar ett fenomen, vars helhet ar stérre &n summan av
dess delar, och nér vi alltfor ivrigt analyserar dess delar kan helheten
undfly oss. Han skriver:

There is something in reading that eludes us when we go too
far in analysing it. The “skill” of reading, the whole of which
is greater than the sum of its parts, is the elusive concept that
we cannot find by breaking reading down into separate parts.
A skill consists of both an automated activity and a cognitive
awareness, yet it is more than an automated activity +
cognitive awareness (s. 105).

Motet med skolan

Barn har kommit olika langt i sitt skriftsprakliga upptackande vid
skolstarten, och moter alltsa skolans las- och skrivundervisning med
olika forutsattningar. GoOsta Dahlgren och Lars-Erik Olsson (1985)
undersokte forskolebarns uppfattningar om lasning och jamférde detta
med hur dessa barn lyckades med sitt laslarande under forsta skolaret.
De fann att barn som vid skolstarten redan hade upptackt bokstévernas
betydelse (formaspekten) och sdg lasning som nagot de sjalva hade
gladje och nytta av (funktionsaspekten) i allménhet hade storre
framgang i laslarandet an de barn som inte hade gjort dessa
upptackter, och som dessutom menade att de larde sig lasa for nagon
annans skull, till exempel frékens eller mammas.

skrivna spraket anvands i naturliga situationer, skolans alla &mnen &r inblandade,
liksom fritiden. Undervisningen bygger pa det barnet redan kan.

%! Phonics motsvarar ungefar det vi i Sverige brukar kalla ljudmetoden eller
syntetisk metod.
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Birgitta Kullberg (1991) studerade atta barn, som vid skolstarten annu
inte varit nyfikna nog att lara sig l&sa och skriva efter den alfabetiska
koden. Hon fann, att innan barnen kunde borja lara sig l&sa, behévde
de komma underfund med hur man gor i skolan, inte bara med
lasning, utan med avseende pa till exempel hur en larare beter sig, hur
man anvander de olika utrymmena i skolan, arbetsmaterialet, tiden
som lektionstid (arbetstid) och rasttid (fritid), de olika
barngrupperingar man tillhdr osv. Skolan och larandet skiljer sig ofta
fran de forvantningar barn har nar de kommer till skolan, och de
hamnar i en initial kris néar deras forvantningar krockar med skolans
miljo och arbetssatt, sa som det framstar for dem. Forst nar barnen
kommit underfund med skolans larandekultur var de redo att ta itu
med laslarandet pa egna villkor. | stéllet for att arbeta pa det sétt som
de uppfattat att skolan foreskrev, utvecklade de da sina egna arbetssétt
for att utforska och hantera skriftspraket. Kullbergs studie, som ar
gjord med etnografisk ansats, riktar sokljuset mot en stérre del av
barnens levda varld &n Dahlgren och Olssons studie, vilken fokuserar
barns tankar och forstaelse. Den ligger darfor narmare denna studies
ansats.

Motet med skolan och skolans krav kan alltsa skapa svarigheter for
det enskilda barnet (Dahlgren & Olsson, 1985; Kullberg, 1991;
Gustafsson & Mellgren, 2005.) Larandet i skolan kan upplevas svart
eller obegripligt om barnets eget utforskande och skolans under-
visning skiljer sig alltfér mycket at. Barton (1994) papekar att detta att
bli skriftspraklig alltid har en social och kulturell bas, man lar sig
inom ett socialt sammanhang och skriftspraket &r inordnat i sociala
villkor, och Peder Haug (1998) skriver att de elever, som kommer fran
andra kulturella traditioner an den skolan utgar fran, forst behover
avsocialiseras for att sedan resocialiseras och anpassas till skolans
varld. Detta har ocksa belysts i en nu klassisk studie av Shirley B.
Heath, Ways with Words (1983). Heath studerade de livsmdnster barn
i tre olika amerikanska samhallen véxer upp i, for att forsta hur barnen
moter skolan och hur skolan moter dem och deras foraldrar.
Skillnaderna i satt att kommunicera och olikheterna i forvantningar pa
barnen liksom vad barnen var tillatna att gora var stora. Motet mellan
barn och skola kannetecknades dessutom i hég grad av den naturliga
installningen, alltsa att var och en utgick fran att saker och ting
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forhaller sig pa det satt man sjalv kanner till. De barn som hade sina
hem i en annan kulturell milj6 &n skolans upplevde dérfér ofta
studiemisslyckanden eftersom de inte vara vana att agera som lararna
vantade sig och eftersom lararna inte forstod hur dessa barn var vana
att upptécka véarlden och lara.

Henning Johansson (1996) papekar, att nér det finns skillnader mellan
den kultur skolan star for och den eleverna kommer ifran, blir skolan
abstrakt och frammande for dem. Pirjo Lahdenpera (2004) skriver att
det &r viktigt att ldagga marke till vad som hanfor sig till
kulturskillnader och inte automatiskt tolka foreteelser inom andra
kulturer med utgangspunkt i den egna. Hon papekar ocksa att vissa
delar av kulturen &r mer synliga &n andra. Mer synliga &r till exempel
kulturella artefakter, traditioner och normsystem, medan hur man
tanker i abstraktioner och begrepp, hur man uttrycker kénslor och hur
man relaterar till sin omgivning ar mindre synligt, men darfor inte
mindre genomgripande. Genom att &ndra innehall och arbetssatt i
skolan och lata den kulturella bakgrund eleverna kommer ifran, samt
narmiljon, ligga till grund for arbetet, skapar man goda férutsattningar
for larande (Johansson, 1996; Tiller, 1999).

Invandrarelever &r Overrepresenterade i gruppen med I&s- och
skrivsvarigheter enligt Myrberg (1997). Dessa svarigheter har
emellertid en annan bakgrund &n dyslexi. Det ar heller inte sa att
hemspraket stor las- och skrivlarandet pa det nya spraket, men den
talsprakliga grunden for skriftsprakslarandet ar ofta for osaker att
bygga pa. Lena Sjoqvist och Inger Lindberg (1996) skriver att
eleverna behdver kunna urskilja och uttala sprakljuden och orden for
att kunna ldara sig lasa och stava. De papekar att inte bara
konsonantljuden utan, i &n hégre grad, vokalljuden® ofta ar svéra att
héra och sérskilja for den som har en annan sprékbas™ &n den
svenska. De skriver:

Bristande talsprakserfarenhet av lasinlarningsspraket leder till
svarigheter med att analysera ljudbilden i fonem. Det leder
ocksa till samre syntax, som yttrar sig i osakerhet om ordens

% Har avses det vi i dagligt tal kallar Ing och kort vokal.

% Med sprékbas avses uttal, grammatik och automatiserat sprak. Spréaklig
utbyggnad ar ordforrad, pragmatisk kompetens och skriftspraklig kompetens
(Ladberg, 2003).
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bojning, ordfdljd etc. Mindre lasning och osékerhet om ordens
betydelse leder till ett mindre och samre fungerande forrad av
minnesbilder av ord (s. 387).

Det handlar alltsa om att barnens forforstaelse inte ger dem tillrackligt
stod i skriftsprakslarandet. De pedagogiska konsekvenserna blir att
dels arbeta mycket med det talade spraket, bade fore ldas- och
skrivldrandet och parallellt med det, dels att vara noga med att ge
barnen en god forforstaelse for de texter de ska lasa. Ordforrad och
forkunskaper paverkar hur mycket man far ut av en text skriver Inger
Wikstrom (1996), och papekar att hogstadieelever, som haller pa att
lara sig ett andrasprak, stalls infor speciella svarigheter bland annat i
de samhallsorienterande amnena, eftersom larobokstexterna skiljer sig
fran vardagsspraket bade till &mnesinnehall och ordforrad. Det racker
alltsa inte med andraspraksundervisning upp till sprakbasniva.
Eleverna maste fa utveckla bade det vardagliga ordférradet och det
amnesspecifika tills de uppnatt forstaspraksniva i lasning pa svenska.

Att ge sig i kast med skriftspraket — lockande men riskfyllt?

Att lara sig lasa och skriva beror inte bara tdnkandet utan i lika hog
grad kéanslorna och viljan. Colaizzi (1978) papekar, som tidigare
namnts, att allt &kta larande innebar ett risktagande; man sjalv
forandras, varlden forandras och inget blir sig nagonsin likt igen.
Merleau-Ponty (1962) beskriver hur subjektet vander sig mot varlden,
transcenderar® sina granser och vidgar sina horisonter. Men
upplevelsen av att behédrska sin k&nda vérld kan bytas mot en kénsla
av oférmaga och maktldshet.*® Barn som héaller pa att lara sig lasa och
skriva befinner sig alltsa i en tvetydig situation, samtidigt lockande
och riskfylld.

Ragnhild Séderbergh (1988), som studerat tidigt 1&s- och skrivlarande
papekar vikten av att barnet far vara i en trygg situation, och erfara
kanslomassigt stod och engagemang fran den vuxne, for att larandet
ska fungera. Allard m. fl. (2002) menar att eftersom vart sprak ar sa

% Ordet "transcendera” anvands har i betydelsen “éverskrida”, dvs. som motsats
till att forbli i immanens, begrénsad av det redan givna
% Jfr Kap 2.

74



Att bli en lasande och skrivande ménniska

nara forbundet med var personlighet ar ett fortroendefullt
larandeklimat viktigt for lasutvecklingen likavél som foér den allménna
sprakutvecklingen. Karin Taube (1995) skriver att ett barns
sjalvvardering med avseende pa lasning och skrivning ar ett resultat av
forsok och misslyckande och samtidigt en foljd av reaktioner fran
omgivningen, dar “omgivningens attityder utgor de storsta riskerna for
att elevens sjalvfortroende ska sénkas” (s.89). Ester Stadler (1994)
skriver att om ett barn standigt moter svarigheter nar det lar sig lasa
och skriva kommer detta att paverka barnets sjalvbild, vilket i sin tur
paverkar hur hon fortsattningsvis nalkas skriftspraket, och Hgien och
Lundberg (1999) papekar att lasforstaelsen i hog grad missgynnas av
en negativ sjalvbild, vilken leder till att eleven blir modl6s och passiv.
Det finns alltsd risk att las- och skrivlarandet medfor att sjalvfor-
troendet hotas och larandet darmed blir mindre frimodigt.

Hur ser da lockelsen att lasa och skriva ut? Hur kanner vi igen lusten
att 14sa? Visar den sig néar det lilla barnet kommer med sagoboken och
vill att mamma eller pappa ska sétta sig i soffan, tétt intill barnet, och
lasa hogt — lusten finns i lasandets gemenskap, att fa dela en
berattelse. Blir den synlig nar barnet just har kommit pa hur man gor
nar man far ihop de dar krumelurerna som kallas bokstéaver till ord,
och plotsligt laser overallt, pa skyltar och affischer och pa paketen pa
frukostbordet — lusten finns i bemadstrandet, att vara en kompetent
person. Finns den med i sammanhanget nar barnet i slukaraldern
plojer igenom alla Fembdckerna® — lusten i att teruppleva det
bekanta, som man tyckte om forra gangen, och forra ... Eller nar
tonaringen laser Jan Guillous, Peter Englunds eller Herman Lindqvists
bocker om svensk historia for att lara k&dnna det frammande och
okénda — lusten att vidga sin varld. Eller nar lararen laser artiklar om
pedagogiska fragor och plotsligt ser sitt eget arbete i ett nytt
sammanhang — lusten att forsta sig sjalv och sitt arbete. Eller nar man
laser poesi och Omsom njuter och 0msom oroas av de manga
innebdrderna i de ord forfattaren valt — lusten i den estetiska och

% Fembdckerna av Enid Blyton, utgivna i reviderade upplagor sedan 1950-talet av
forlaget Citadell i Stockholm, utgor exempel pa s.k. langseriebdcker for
ungdomar. Samma personer aterkommer i bok efter bok, miljon forandras endast
marginellt, berattelserna foljer alla samma mdnster osv. Nar man har last en eller
ett par av bockerna i serien har man en omfattande forforstaelse infor nasta bok,
och ju fler bocker man har last desto lattare blir lasningen av nasta. Manga vittnar
om att det till slut intrader en viss méttnadskansla.
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vardeladdade upplevelsen. Ordet lust uttrycker starka positiva kanslor.
Lust kénner vi nar vi far tillfredsstélla viktiga behov av olika slag:
behovet av gemenskap eller behovet av ensamhet, behovet av
bekraftelse som den jag ar eller behovet att fa vaxa och utvecklas,
behovet av trygghet i det bekanta eller av utmaning fran det okanda.

Van Manen (1991) anvander ordet intresse nér han diskuterar gladjen i
att upptécka och lara sig. Han menar att intresse ar ett grundlaggande
krav for larande, sarskilt larande i den nagot artificiella miljo som
skolan utgor. Emellertid, papekar han, dr intresse inte ett
sinnestillstand som kan bestallas fram eller tillhandahallas pa begéaran.
| stallet, skriver han, ar intresse snarast ett ord ...

... that describes a person’s way of being in the world. To be
interested in something is to stand in the midst (inter esse) of
something, to take part in, to maintain a caring relation to
something. To be interested is to be intensely present to
something or somebody (s. 196).

Att vara barn, menar van Manen, innebér att leva med intresse, att
leva i forundran, vilket & motsatsen till uppleva vérlden som trist,
trakig och for-givet-tagen. Han skriver ocksa att en foljsam larare
stravar efter att bevara och forstarka barnets forundran och vilja att
lara sig mer.

Lusten att lasa, liksom lusten att skriva, kan inte sérskiljas fran lusten
att lara, men i olika skeden av livet tar den sig olika uttryck. Knud
Illeris (2002) skriver att barns larande &r ocensurerat och tillitsfullt
medan vuxnas larande kénnetecknas av att det ar malstyrt, eftersom
vuxna valjer, de utnyttjar sina resurser och de tar ansvar. Ungdomars
larande har av llleris beskrivits som att det har sin grund i en
fysiologisk mognad som mojliggor en kognitiv mognad, en vilja till
ansvarstagande och en allt tydligare malinriktning. | det senmoderna
samhallet ar emellertid mojligheterna mangfacetterade, varderingarna
splittrade och kunskapsmangden oandlig. Man maste vilja och valja
bort. Valet sdgs vara fritt, men samhallet satter tryck pa de unga: Du
ska vélja och ta ansvar for att lara dig det som andra har bestamt!
Samhaéllets behov begransar ungdomars valmojligheter. 1 denna
konflikt, mellan samhéllets behov och de egna onskemalen, menar
Illeris att de unga i forsta hand styrs av sin sjalvorientering och véljer
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det som utvecklar deras identitet. Illeris artikel &r skriven ur ett
samhallsperspektiv, till skillnad fran denna studies priméara avsikt,
men den pekar pa en grundlaggande konflikt for den enskilda
manniskan, som ju ocksa alltid &r en del av ett samhélle.”’

Denna konflikt uppmarksammas ocksa av Maj-Lis Hornqvist (1999).
Hon menar att nar larandet styrs av yttre motiv upplever sig elever l4tt
som objekt. Man lar for nagon annans skull, eller ndagon annan har
ansvaret for att man lar. N&r daremot lusten blir en drivande kraft i
arbetet upplever sig eleven som subjekt. ”Lusten intar den egna
kroppen och far betydelse for det konkreta arbetet och dess resultat”
(s.161).

Olga Dysthe (1996) anvander uttrycken “&kta engagemang” och
“procedurengagemang” nar hon diskuterar denna konflikt. Med
procedurengagemang menar hon att eleverna fullgér sina uppgifter, ar
uppmarksamma, svarar pa fragor och uppfor sig sa som vi till det yttre
menar att en god elev gor. For ett akta engagemang fordras emellertid
att eleverna ser kopplingen mellan det de ska l&ra sig och sitt eget liv,
sina egna erfarenheter. | samspelet mellan larare och elever &r det da
viktigt, papekar hon, att lararen bade anser att eleverna har nagot att
bidra med och &ven skickar tydliga signaler om det. Eftersom allt
larande bygger pa det vi redan vet, ar det nodvéandigt att ge status at de
kunskaper eleverna for med sig. Ocksa Tom Tiller (1999) papekar att
larandet tar sin utgangspunkt i den larandes kulturella och lokala
tillhdrighet. Han menar att det personliga och erfarenhetsbaserade
larandet ar en forutsattning for individens positiva utveckling. Det ar
ocksa en forutsattning for larandet i skolan, och pa sikt for en positiv
samhallsutveckling. | Tillers resonemang har samhéllets krav pa de
larande darmed underordnats de larandes egna behov av sammanhang
och meningsfullhet.

Kullberg (2004) diskuterar lusten att lara i skolan, och hur lararen i sin
undervisning kan framja elevernas lustfyllda larande. Hon poéngterar
betydelsen av att eleverna tror pa sig sjalva och sin férmaga och
framhaller lararens betydelse som samtalspartner och végledare, en
person som ger stod och uppmuntran och engagerar sig i det eleverna

%7 Jamfor ocksa den grundlaggande konflikten mellan den egna formagan och
samhallets krav som beskrivs i Kap 1.
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haller pa att lara. Lararens positiva forhallningssatt stoder elevernas
tro pa sig sjalva och darmed lusten att lara. Ingrid Sanderoth (2002)
har studerat ungdomars lust att lara i skolan. Hon redovisar
forutsattningar, vilka har betydelse nar ungdomar utvecklar lusten att
lara, och betonar framfor allt tva relationer: forhallandet mellan elev
och larare och férhallandet mellan elev och larandets objekt.

| detta avsnitt har figur och grund skiftat flera ganger; fokus pa elevers
upplevelse av lust att lara och ldsa har véxlat med didaktiska
stallningstaganden. | den vardagliga skolverksamheten &r dessa
aspekter sammanvavda och inte mdjliga att skilja at. Denna studies
utgar fran det larande subjektets perspektiv, och vid redovisningen av
empirin kommer detta att utgora figur, medan skola, larare, fritid,
foréldrar och kamrater &r den grund mot vilken lusten att lara beskrivs.

Sammanfattning

Jag har i detta kapitel redogjort for nagra olika forskares syn pa barns
spontana skriftsprakslarande och for hur lasning gar till (las-
processen). Saval nar man forst lar sig som nar man sedan anvéander
och utvecklar sin skriftspraklighet ar innehall och form férenade i det
skrivna ordet, och for att bli delaktig av innehallet maste man forsta
och beharska formen. | skolan moter barnen den formella las- och
skrivundervisningen. Métet mellan barnets forforstaelse och skolans
arbetssatt och amnesinnehall kan bli gynnsamt eller problematiskt,
beroende pa hur val skolan lyckas utga fran det enskilda barnets
forutsattningar. Betydelsefullt harvidlag &r ocksa att barnen beméts
positivt och att deras intresse tas tillvara i undervisningen.
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Kapitel 5

Om svarigheter med det skrivna spraket
och stravan att Overvinna dem

Inledning

| de tvda narmast foregdende Kkapitlen har jag héanvisat till
skriftspraklighetens utveckling som en aspekt av tillvarons fakticitet
och till enskilda ménniskors erévrande av skriftspraklig formaga som
ett pagaende projekt. | detta kapitel riktas uppmarksamheten mot den
speciella situation® de nio deltagarna i studien befinner sig i, da de i
motet med det skrivna spraket stalls infor svarigheter. Deras projekt
innebar att tampas med svarigheter for att pa nagot satt évervinna
dem. Emellertid ar svarigheter ett begrepp med manga inneborder, och
hur de dvervinns kan darfor forstas och beskrivas pa olika satt. Bland
annat har specialpedagogiken intresserat sig for detta omrade, liksom
fenomenologin och olika psykoterapeutiska riktningar. En skiljelinje
gar mellan tillskrivna och erfarna svarigheter. 1 denna avhandling
anvands bada kategorierna; tillskrivna svérigheter utgor urvalsgrund,®
medan erfarna svarigheter och hur de 6vervinns ar vad som undersoks.
Inte alltid motsvarar dessa tva varandra i den enskildes liv.

Kapitlet inleds med en jamforelse mellan hur svarigheter och
overvinnanden uppfattas inom ett livsvarldsperspektiv och nagra
specialpedagogiska perspektiv. Dérefter behandlas lds- och skriv-

% Jfr Beauvoir (1992). Det fria valet begransas av situationen. Se Kap 2.
% Se vidare Kap 6, Att forska med livsvérlden som grund. Epistemologi och
metod.
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svarigheter/dyslexi, hur sadana svarigheter definieras inom olika
traditioner och av olika forskare, och vilka atgarder som
rekommenderas for att évervinna dem. Slutligen redovisar jag nagra
studier som belyser hur las- och skrivsvarigheter kan upplevas av
enskilda ménniskor och vilken roll de kan spela i deras liv.

Att 6vervinna svarigheter

Ordbodckernas definition

Jag later ordbockernas definitioner inleda undersokningen av
svarigheter och Overvinnanden. Har ar det begreppen som utreds.
Bonniers svenska ordbok (1991), liksom Svensk ordbok (1986),
forklarar svarigheter som bekymmer, besvar, olédgenheter, hinder,
nagot som kraver betydande anstrangning for att utforas, losas eller
dylikt. Svarigheter tycks alltsd kunna ha mycket olika tyngd;
skillnaden mellan besvéar och hinder synes mig avsevard; som att
jamfora lite grus i sandalen med nedrasade klippblock som sparrar
vagen. Att dvervinna innebdr, enligt ordbdckerna, att bemaéstra, helt
vinna herravalde éver en situation, besegra, komma igenom. Aven har
finns betydelseskillnader; bemastra kan uppfattas som en fortgaende
process medan besegra snarast ar nagot definitivt och avslutat. SIar jag
upp motsatsen till svarighet, alltsa "latthet”, finner jag att det forklaras
som “utan svarighet”, saledes som en frihet fran just svarigheter. Det
som ér latt fordrar ingen anstrangning, det som &r svart begransar och
hindrar, men utmanar ocksa (Oldham, 2004).

Erfarna svarigheter i livsvéarlden — en existentiell fraga

De svarigheter en manniska erfar, saledes fenomenet svarigheter, kan
alltsa vara av mycket olika slag. Vardagens praktiska besvar ar ofta
snabbt avklarade och uppfattas kanske inte ens som svarigheter,
medan vissa hindrande och begransande forhdllanden kan félja en
manniska under storre delen av hennes liv. Att vervinna svarigheter
av tillfallig natur kan stdamma med ordbokens definition "komma
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igenom”, medan andra svarigheter, de som berdr var existens, snarast
maste dvervinnas genom att man “vinner herravalde over situationen”
eller att man “bemaéstrar sina svarigheter”, i medvetenheten om att de
fortfarande finns dar. Deltagarna i min studie strdvar att dvervinna
sina svarigheter med det skrivna spraket. Om 6vervinna innebér en
process, ar det rimligt att sdga att de haller pa att dvervinna sina
svarigheter pa manga olika satt; de lar sig bemastra sin situation allt
battre. Om daremot Overvinna ses som ett mal, ett tillstand da man
definitivt har évervunnit svarigheterna, ar begreppet tveksamt inom en
livsvarldsansats dar manniskans existens alltid uppfattas som Oppen
och oavslutad.

Att leva innebér alltid i viss man att vara i svarighet, och hellre an att
gora livet latt borde vi uppfatta svarigheter som en positiv utmaning,
en risk man ar beredd att ta, ett dventyr, skriver van Manen (1991).
Angslan medfor inte automatiskt att man inte klarar av de svarigheter
man stélls infor. Forutsatt att man har en grundlaggande tilltro till den
egna formagan orkar man mycket vél tampas med svarigheter. Men,
papekar han, manga av de svarigheter barn moter i skolan har snarare
negativ an positiv vardeladdning, och negativ angslan tommer oss pa
var vitala styrka.

Det ar emellertid inte bara inom ett livsvarldsperspektiv som
svarigheter och &vervinnanden uppfattas som existentiella. Andra
teoretiska perspektiv, till exempel det psykoanalytiska, forstar
fenomenen pa liknande satt. Sa beskriver Johan Cullberg (1983)
svarigheter som en sjalvklar, kanske nodvandig, del av vart liv.
Genom att hantera dem och bemastra dem véxer vi och mognar som
manniskor. Ocksa Rollo May (1976) diskuterar svarigheter ur ett
existentiellt perspektiv. Han skriver: ”"Mod star inte i motsats till
fortvivian. Mod 4r att ga vidare trots fortvivlan” (s.10).'%°

Svarigheter, uppfattade inom ett livsvarldsperspektiv, erfars
subjektivt. De ar mina svarigheter, och de berér mig kanslomassigt.
Hur jag uppfattar och hanterar dem, och hur jag forsoker 6vervinna

190 pet psykoanalytiska perspektivet ar inte frimmande for en livsvarldsansats.
Merleau-Ponty hade kontakt med Freud och tog intryck av hans tankar. (Jan
Bengtsson, muntlig kommunikation, seminarium i kollegiet for
livsvarldsfenomenologisk forskning vid Goteborgs universitet).
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dem, visar dven nagot om mig sjalv och mitt vara-i-varlden. De leder
till att jag lar kdnna mig sjalv pa ett djupare sétt, skriver Val Oldham
(2004). Svérigheter uppstar i motet mellan subjekt och varld,** men
aven andra manniskors bemotande kan skapa svarigheter. Identiteten
innefattar alla regioner av livsvarlden papekar Torstenson-Ed (2001,
2003), bade fornuft och kansla, bade kropp och sjél; hemmet, skolan
och fritiden hor alla till livsvarlden. Om man till exempel bemdots och
behandlas som en person med svarigheter i skolan, kan det kasta
tillbaka till en sjalv en bild av att vara annorlunda, som gor identiteten
osaker och sarbar, bade i skolan och annorstades. Med en sadan
sjalvbild forsvagas tilltron till den egna formagan, kanslan av att
kunna ersatts av oron for att inte kunna, och en del av de uppgifter
man stalls infor kanske upplevs o6verkomliga.

Hur kan da svarigheter bemastras? Paolo Freire (1972, 1974)
foresprakar “de fortrycktas pedagogik”, vilken stravar efter att fa
méanniskor att lyfta sig ur sin nedsénkthet i “tystnadens kultur” och
komma till en kritisk betraktelse av sin verklighet och till vilja och
formaga att andra den. Han skriver: "En grundlaggande uppgift for
dem som &r engagerade for kulturell kamp for medvetandeg6rande ar
/...I att inbjuda folket till att med egna sinnen uppfatta sanningen om
sin verklighet” (1974, s.83). Den verklighet Freire utgick ifran i sitt
arbete var den fattiga lantarbetarnas i Sydamerika p& 1960-talet.’* P§
en praktisk niva ar skillnaderna mot dagens svenska samhalle och
skola oerhorda. Pa en existentiell niva menar jag att vi, bade larare,
foréldrar och elever i Sverige idag, har mycket att lara av Freire. Hans
filosofiska grundinstédlining &r att maéanniskans ontologiska
bestammelse ar att vara en skapande varelse, men inte pa egen hand.
Ingen kan befria nagon annan, inte heller befria sig sjalv. Manniskor
befriar varandra i samverkan. Fortryckare och fortryckta maste befria
varandra, skriver Freire utifran den historiska och politiska situation
han befann sig i. | den situation vi befinner oss, i Sverige idag, ar
dessa uttryck knappast relevanta. Utmaningen for oss ligger snarast i
en annan aspekt som Freire visar pa, att larare och elev undervisar
varandra genom att bada gors medvetna om den situation de befinner
sig .

101 5e Kap 2, Livsvarlden, studiens ontologiska grund; Den levda kroppen.
192 Freire deltog i Unescos alfabetiseringskampanj i Chile under 1960-talet.
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Reflektion 6ver “situationalitet” &r reflektion Gver existensens
egentliga villkor: ett kritiskt tdnkande genom vilket
manniskan upptacker att hon &r i ”i en situation” (1974, s.
113).

Freire grundar alltsa sin forstaelse av hur svarigheter kan bemaéstras i
méanniskans existentiella villkor, och han menar, med hanvisning till
Heidegger, att Overvinnandet alltid borjar med Omsesidigt
medvetandegtdrande. Darmed undanrdjs hinder for manniskans
skapande och hon kan Overskrida det forgivettagna. Bemyndigande
eller empowerment &r uttryck som ofta anvands i detta
sammanhang.'®

Svarigheter, beskrivna inom specialpedagogiken — olika nivaer

Fragan om vem som é&r barare av svarigheter eller pa vilken niva
orsaker ska sOkas och atgarder sattas in har diskuterats inom
specialpedagogiken. David Skidmore (1996), hanvisar till tre skilda
teoretiska forskningsperspektiv: ett medicinsk-psykologiskt som
fokuserar individen, ett organisationsperspektiv som riktar sig mot
institutionernas roll och ett sociologiskt med fokus pa samhallet.
Skidmore framhaller att skillnaderna ar stora med avseende pa hur
man uppfattar och beskriver vad svarigheter & och hur men kan
overvinna, eller kanske snarare atgarda dem, inom dessa forsknings-
perspektiv.

Inom det forsta perspektivet som avser mikronivan, beskrivs eleverna
som personer med svarigheter. Detta forskningsperspektiv har lange
varit och &r fortfarande det vanligaste inom specialpedagogiken
(Fischbein, 1996; Emanuelsson, 2000; Ahlberg, 2001; Emanuelsson,
Persson & Rosenqvist, 2001; Persson, 2001). Ingemar Emanuelsson
(2000) skriver att perspektivet har sina rotter i handikappforskning

103 R. Vance Peavy resonerar ur ett konstruktivistiskt perspektiv om vad
vagledning &r och hur den verkar. Han menar att vagledning ger stod for
empowerment, d.v.s. att den vagledningssokande far hjalp att kritiskt granska de
forestallningar och foérutsattningar som styr hennes liv, for att sjalv kunna ta
makten dver sitt liv. Detta skiljer sig fran Freires beskrivning av évervinnandet
som en process dar bada parter gemensamt dverskrider det forgivettagna och
tillsammans férandrar den givna situationen.
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och ar néra knutet till medicin och psykologi, och Haug (1998) menar
att svarigheterna beskrivs i termer av individuell patologi. Han
papekar ocksa att det finns en “stark samtida tendens att identifiera
orsakerna till problemen som biologiska snarare &n sociologiska, mer
sammanhangande med naturen an samhéllet” (s.38). Svarigheter,
sedda ur detta perspektiv, mats med psykometriska metoder och
beskrivs som funktionshinder (Reindal, 1995; Sahlin, 1997; Ahlberg,
2001; Gustavsson, 2002). Haug (1998) framhaller vidare att:

Dilemmat &r att barn av hénsyn till effekt och nytta kan bli
stamplade och stigmatiserade, och detta dessutom pa en
osaker grundval. | vissa fall kan en diagnos satta igang
processer som skapar eller forstarker identiteten som avvikare,
och pa sa satt motverkar intentionerna (s.39).'*

Inom det institutionella perspektivet, pa mesoniva, framhalls att
svarigheterna uppstar i motet mellan den enskilde, som kommer med
sina unika forutséttningar, och skolan som institution och kulturbérare.
Skolan fororsakar svarigheter genom krav pa larande av ett givet och
forutbestamt innehall och genom de ramar, arbetssétt och metoder
som tillhandahalls (Haug, 1998; Emanuelsson, 2000). Solveig M.
Reindal (1995) skriver: it is a fact that there are never as many
categorized as disabled as those within the education system” (s.61)
och Stangvik (1979) beskriver hur skolan ibland skapar ytterligare
problem fér dem som redan upplever svarigheter i skolarbetet, genom
att utesluta dem fran den vanliga undervisningen. Inom detta
perspektiv talar man om elever i svarigheter och &vervinnandet
m0ojliggdrs genom att skolan skapar goda forutsattningar for alla
elever att lyckas och darmed mojliggor en inkluderande undervisning.
Ann Ahlberg (2001) papekar att detta perspektiv funnits med pa
arenan i svensk skolpolitik under manga ar. Hon skriver:

Redan i SIA-utredningen (SOU 1974:53) &r en forandrad syn
pa elevers skolsvarigheter mycket tydlig. Svarigheterna
relateras inte som tidigare enbart till individen. Perspektivet
vidgas och skolans hela verksamhet och det sociala
sammanhang som eleven &r en del av betonas starkt (s. 18).

104 e langre fram i detta kapitel, Zetterqvist Nelsons undersokning (2000) av
barns olika satt at hantera en dyslexidiagnos.
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Det tredje perspektivet beskriver svarigheter pa makronivan. Den
enskilda individen satts in i ett samhéallsperspektiv, dar en manniskas
svarigheter ses som relativa mot de krav som for tillfallet stélls i
samhdlle och skola, men eftersom dessa fordandras kommer
svarigheterna att variera mellan olika tider och olika kulturer. Det
ndgot drastiska uttrycket: “Gutenberg skapade dyslexin™'® kan allts3
forstas ur ett samhéllsperspektiv. | det medeltida samhallet behovde
enbart ett fatal lara sig lasa och skriva. Med Gutenberg och
boktryckarkonsten hojdes kraven, och idag, i en era av digital
kommunikation, fordras an storre las- och skrivfardighet.'® | vart
samhaélle blir svarigheter med skriften synliga och benamnda, dyslexi,
medan andra brister, till exempel att vara omusikalisk, inte uppfattas
som svarigheter, och definitivt inte som skolsvarigheter (Peters,
1995). Vissa brister gor en person till avvikare i en kultur men inte i
en annan.

Svarigheter - kategori eller relation

Nar svarigheter beskrivs inom den specialpedagogiska forskningen
idag framhalls ofta tva perspektiv som varandras motbilder, det
kategoriska och det relationella perspektivet (Haug, 1998; Persson,
1998; Emanuelsson, 2000; Ahlberg, 2001; Emanuelsson m.fl., 2001;
Persson, 2001). Inom det kategoriska perspektivet beskrivs svarigheter
som individbaserade, man talar om elever med svarigheter, och de
atgarder som satts in riktar sig mot den enskilda individen, som
behover fa hjalp att dvervinna dem. Mot detta stélls ett relationellt
perspektiv, inom vilket man anser att svarigheter dr nagot som uppstar
i forhallandet mellan den enskilde, hennes medmanniskor och den
varld hon lever i. Man talar har om elever i svarigheter. Over-
vinnandet blir da en gemensam angelagenhet for flera aktorer, och de
atgarder som vidtas utgar fran bade eleven, lararen och larandemiljon
och &r langsiktiga. Ahlberg (2001) beskriver ett relationsinriktat
perspektiv och poangterar att det bygger pa delaktighet och
kommunikation. Hon skriver:

195 Uttrycket ar hamtat frn Karin Ohlis; forelasning vid Nordisk Forbunds for
Spesialpedagogik 20e kongress, Stavanger, augusti 1999.
198 5fr Kap 3.
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Det ar samspelet mellan skolans organisation och verksamhet
och den enskilde eleven som star i fokus. Saledes riktas
uppmarksamheten saval mot skolan som organisation och
social praktik som mot den enskilde elevens forutsattningar att
lara (s. 21).

Moira von Wright (2000, 2002) diskuterar, med utgangspunkt i G. H:
Meads teorier, tva satt att uppfatta och bemota elever och deras
svarigheter, det punktuella perspektivet, dar eleven bedéms och
kartlaggs och atgardsprogram upprattas for att ratta till elevens brister,
och det relationella, dar eleven forst och frdmst mots som den
individuella person hon ar, inte som bérare av en etikett. Hon papekar
skillnaden mellan att uppfatta en person som dyslektiker, med givna
bestdmda brister, och att uppfatta henne som en person med dyslexi,'”’
och menar att i métet mellan larare och elev fordras en Oppenhet och

en vilja att utga fran den enskilda eleven. Hon skriver:

Ansvaret ligger i att inte pa férhand bestamma begransningen
utan i att Iamna mojligheten Oppen for den andras (elevens)
delaktighet och darigenom det oférutsedda.

Det punktuella perspektivet identifierar brister och formulerar
utvecklingsmojligheter. Det relationella perspektivet kan
uppratthalla den undran som gor det majligt att 6verskrida de
givna omstandigheterna (2002, s.19).

Att forena olika perspektiv

Skidmore (1996) papekar att all specialpedagogisk forskning som tar
utgangspunkt i ett enstaka perspektiv ar reduktionistisk, eftersom den
da forklarar komplexa sammanhang med en enda orsaksmodell. Detta
innebér en forenkling och ett forytligande av manniskors erfarna
verklighet. Ahlberg (2001) och Emanuelsson m.fl. (2001) efterlyser
studier som tar hansyn till flera specialpedagogiska infallsvinklar
samtidigt, och Siv Fischbein (1996) anfor:

97| tidskriften L&S, L4s & Skrivsvarigheter, vilken ges ut av FMLS, anvénds
ordet "dyslektiker” nar man vill visa pa gemensamma intressen inom gruppen
eller typiska problem for personer med dyslexi. Nar man daremot rapporterar om
enskilda manniskor anvéands uttryck som ... med las- och skrivsvarigheter”, ...
med dyslexi.”
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[Specialpedagogiken] far inte bara bli handikappvetenskap
respektive utbildningssociologi eller didaktik. Alla delar
maste rymmas inom amnets ram. Risken ar kanske storst att
man tappar det sociologiska perspektivet eftersom det
psykologiska och individinriktade har varit s& dominerande
inom specialpedagogiken. En relativ syn pa svarigheter som
relaterade till samspelet mellan individforutsattningar och
omgivningskrav gor det dock nodvandigt att forena dessa
olika perspektiv (s.97).

Just denna komplexitet stdmmer val Overens med ett
livsvarldsperspektiv, dar varje manniska uppfattas som unik, med
egna mojligheter och svarigheter, resurser och hinder. Skolan som
institution eller system star inte i fokus i livsvarldsansatsen, men
daremot den enskilda elevens dagliga mote med skolan och skolans
krav. Dessa aspekter kan darfor inte forbigas nar man vill forsta
hennes levda varld. Med utgangspunkt i ett samhéllsperspektiv stélls
andra fragor an ur ett livsvarldsfenomenologiskt perspektiv. Anda ar
det sociologiska perspektivet ingalunda ointressant for forstaelsen av
maéanniskors levda vérld. Det samhalle vi lever i ger oss ekonomiska,
sociala och kulturella forutsattningar i form av krav, resurser och
hinder och utgor den fakticitet ménniskorna lever i vid ett givet
tillfalle. Fenomen pa mikro-, meso- och makroniva tillhor livsvarlden
och bor darfor goras synliga i en livsvarldsfenomenologisk studie,
likaval som i en specialpedagogisk. Emellertid bor det podngteras att
livsvarldsstudien tar sin utgangspunkt i manniskors levda erfarenhet,
och att sadant som samhallet inte uppfattar som problem énda kan
erfaras som avgoOrande hinder for den enskilda ménniskan och vice
versa. Att vara omusikalisk kan, i vissa sammanhang, upplevas som
en storre svarighet an dyslexi.

Hur forhaller sig da ett kategoriskt respektive relationellt perspektiv
till livsvarlden? Schiitz (2002) **® pépekar, som redan namnts, att det
endast &r nér vi befinner oss i en ansikte-mot-ansikte relation som vi
kan uppfatta den andres hela person. | alla andra relationer i vart
sociala liv ser vi den andre pa ett distanserat satt, som typ eller
tillnorig en kategori. Aven nar vi trader i en vi-relation med en
medmaénniska, hdvdar Schiitz, ndrmar vi oss den andre med ledning av
tolkningsscheman som bygger pa vara tidigare liknande erfarenheter.

108 Se Kap 2.
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Samtidigt som vi tillskriver en manniska vissa egenskaper tillskriver
vi henne emellertid ocksa varde eller brist pa vérde, eftersom vissa
kategorier har lagre anseende och status &n andra; till exempel
varderas typen “dum” lagre &n typen "dyslektiker”.

Kategorier ar alltsa a ena sidan tecken pa distansering och
framlingskap gentemot den enskilda individen. A andra sidan har
kategorier betydelse nér vi vill forsta en annan manniskas livsvillkor.
Med hjalp av dem kan vi fa syn pa den speciella situation en person
lever i. Att vara blind medfor att man moter varlden pa ett annat satt
an den seende (Berndtsson, 2001). Att vara kvinna innebér att man
blir bemott och sjalv beméter sin omvarld pa ett annat sétt 4n en man
(Beauvoir, 1973). Att ha svart att lasa och skriva innebér att man
befinner sig i en annan situation &n den som l&ser och skriver
obehindrat. Kategorierna sager nagot om den unika personens
situation, och de sager nagot om motet mellan henne och hennes
medmanniskor. Claesson (2002) papekar dock vikten av att, i motet
med den andre, se bortom det forgivettagna. Lararen behover alltsa
overge den naturliga installningen sa att hon ser den person hon méter,
inte den person hon tror sig méta.

Las- och skrivsvarigheter

Vad innebar las- och skrivsvarigheter/dyslexi?

Att vissa elever tar langre tid pa sig att lara sig lasa och skriva &n
andra, och att de fortfarande efter atskilliga ar i skolan ar langsamma
ldsare och osékra stavare ar naturligtvis inget nytt fenomen. Under
hela 1900-talet har forskningen intresserat sig for problemet (Bladini,
1994; Tennessen, 1995; Ericson, 1996). Det har emellertid fatt 6kad
uppmaéarksamhet under de senaste decennierna, bland annat eftersom
kraven pa skriftspraklig formaga i skola och samhélle har Okat.
Medicinska och psykologiska termer som ordblindhet och dyslexi har
anvants omvaxlande med det mera pedagogiskt praglade uttrycket l&s-
och skrivsvarigheter. De tva forstnamnda uttrycken riktar uppmark-
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samheten mot brister hos den enskilda méanniskan, det sisthémnda
visar snarast pa en otillracklig funktion (Bladini, 1994).

Begreppet dyslexi &r inte definierat pa ett enhetligt satt. Tennessen
(1995) papekar att det ar viktigt att man inom forskningen arbetar med
att definiera dyslexi, i den man dyslexi finns. Han skriver:

Both from a practical and a research point of view it is
important to find out if specific reading problems exist that
are not readily covered by the concept ’general reading
problems’. If they do, the characteristics of these reading
problems have to be detected and described (s. 153-154).

Det satt att nd&rma sig problemet han sjalv rekommenderar ar att rikta
sokljuset mot tre olika aspekter hos den enskilda personen, 1)
symptomen eller de svarigheter som visar sig 2) orsaksmekanismerna
som ligger bakom symptomen och 3) etiologin eller ursprunget, alltsa
den kedja av héndelser som fororsakar dessa avvikande
orsaksmekanismer (Tgnnessen, 2000). Han papekar att denna modell
inte specificerar om faktorerna &r biologiska, psykologiska,
sociologiska eller nagot annat.

Flera olika definitioner har emellertid anvants. | Lgr 69'® definierades
dyslexi med utgangspunkt i skillnaden mellan en elevs intellektuella
resurser och las- och skrivformagan. Om denna &r markant samre an
man har anledning att vanta sig utifran begavningen talar man om
dyslexi.'® Med denna definition blir framfor allt de hogt begdvade
eleverna med dyslexi synliga, daremot knappast de svagt begavade dar
begavningshandikappet kan dolja las- och skrivhandikappet.

En annan definition anvands av Christoffer Gillberg och Maj Odman
(1994). De utgar fran den definition som anvéands av World Federation
of Neurology, och skriver: "Dyslexi &r ett biologiskt orsakat tillstand
som, trots normal begavning och trots adekvat pedagogiskt, socialt
och psykologiskt stod, ger sig tillkanna som las- och skrivsvarigheter”

99| gr 69, specialundervisningssupplementet, s. 20.

119 En s&dan definition stoder sig pa psykometriska undersokningar sésom
intelligens- och las- och skrivtest, dar den enskilda eleven jamfors med
populationen jamnariga i Sverige. Ofta anvands dock denna definition ”pa kann”
av larare, utan att nagon utredning gjorts.
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(s. 16). Dyslexi ges hér en biologisk definition, utan att man narmare
forklarar de rent kroppsliga och neurologiska forhallanden som avses.
En intressant sak med denna definition &r att den hanvisar till en rad
andra mojliga orsaker till las- och skrivsvarigheter, namligen pedago-
giska, psykologiska, sociala och begavningsmassiga orsaker.

Flera forskare (Snowling, 1987; Madison, 1992; Ericson, 1996) menar
att dyslexi kan vara av auditiv eller visuell natur, eller badadera
samtidigt. Auditiv dyslexi syftar pa en brist i den auditiva
perceptionen medan visuell dyslexi har med minnet att gora, d.v.s.
formagan att kanna igen och tolka skrivtecken och ord. Hgien och
Lundberg (1999) menar dock att bakom visuell dyslexi finns en
storning med avseende pa formagan till fonologisk avkodning. Deras
egen definition av dyslexi tar fasta pa svarigheter med sprakets
ljudsystem. | nagot forenklad sammanfattning lyder den: "Dyslexi &r
en ihallande stérning av kodningen av skriftspraket, fororsakad av en
svaghet i det fonologiska systemet” (Hgien & Lundberg, 1999, s.21).
Kerstin Nauclér och Eva Magnusson (1997) papekar i anslutning till
detta, att det inte racker att uppmarksamma barnets fonologiska
medvetenhet, alltsa den metasprakliga forstaelsen, det &r ocksa
nodvandigt att se pa barnets sprakliga formaga, d.v.s. sprak i
anvandning, och dar sarskilt fonologi och syntax. Stefan Gustafson
(2000) hanvisar slutligen till en i internationell dyslexiforskning ofta
forekommande uppdelning, ndmligen developmental dyslexia, vilken
beror pa en underliggande brist i det fonologiska systemet, och
surface dyslexia som visar samband med allmant sen utveckling men
knappast beror pa en kognitiv brist. Gustafson papekar, att dven om
beskrivningskategorierna ar generella sa ar gruppen dyslektiker en
heterogen grupp, och var och en har sina egna speciella svarigheter (s.
49).

Vid en utredning av de svarigheter en person har med lasning och
skrivning rekommenderar saval Jacobson och Lundberg (1995) som
Brita Ericson (1996) en bred undersokning, dar man uppmarksammar
saval den enskildes lds- och skrivférmaga som hennes allménna
sprakutveckling, hennes kognitiva och kénsloméssiga utveckling och
eventuell psyko-social problematik, samt den pedagogiska milj6 hon
befinner sig i. De foreslar ocksa att man gor en synundersokning, en
horselundersokning och en motorisk bedémning.

90



Om svarigheter med det skrivna spraket

Karin Zettergvist Nelson (2000) har undersokt hur barn, féraldrar och
larare ger betydelse at diagnosen dyslexi. Hon papekar att det
diagnostiska perspektivet, vilket hanvisar problemet till individen, bar
pa en potential att understodja eller hota den identitet som formas i
barnens berattande om vem de &r och vad de kan. De flesta av de 20
barnen i hennes undersokning talade inte om l&sning och skrivning
som ett problem, utan beskrev hur de anvander sin lasning och
skrivning pa ett mangfasetterat satt i en mangd sammanhang, dar olika
krav stalls i olika situationer. ”Barnens problem &r inte l&sandet och
skrivandet i forsta hand, utan deras problem &r att de utgér problem
for vuxenvérlden” (s. 234). Nar foréldrar eller larare begér en
dyslexiutredning och en diagnos blir stalld, medfor detta att barnets
svarigheter, atminstone under denna process, framtrader i figur medan
allt annat i barnets liv trader i bakgrunden. Ur barnets perspektiv,
utifran hennes levda erfarenheter, upplevs darfor inte alltid diagnosen
som giltig eller relevant. Zettergvist Nelson fann att barnen forholl sig
till diagnosen pa tva olika séatt, undvikande eller accepterande. En del
barn fogade in den i den egna sjalvbilden och anvénde den till att
forklara sina svarigheter med det skrivna spraket och de atgarder
skolan satt in. Andra barn forholl sig undvikande eller avstands-
tagande till diagnosen, antingen genom att sa mycket som mojligt
undvika att prata om &mnet eller genom att vdgra anvdanda de
diagnostiska termerna. Huruvida diagnosen verkade befriande eller
stamplande hade alltsa med den innebérd barnet lade i den att gora.
Zetterqvist Nelson papekar vikten av att diagnosens “beréattelse” inte
blir 6verordnad barnets beréattelse” om sig sjélv.

Med utgangspunkt i livsvarldsperspektivet forstar jag las- och
skrivsvarigheter/dyslexi pa foljande satt: Nar vi talar om dyslexi &r det
fenomenet som fokuseras, men inte den enskilda manniskans
erfarande av svarigheter utan det fenomen som forskare eller larare
erfar. Detta kan forstds bade som symtom, orsaker och etiologi
(Tonnessen, 2000). Né&r jag byter perspektiv och ser fenomenet ur
subjektets synvinkel, talar jag hellre om hur motet mellan ménniskan
och skriften gestaltas & om symtom, hellre om den situation den
enskilde befinner sig i an om orsaker, hellre om den historicitet som
ménniska och vérld delar &n om etiologi. Och i livsvérlden uppfattas
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alla dessa aspekter inte i termer av orsak och verkan utan som
sammanflatade med varandra.

En diagnos tillskriver en manniska vissa svarigheter. Det &r inte givet
att hon sjalv erfar desamma. Nar vi talar om en maéanniska som
"dyslektiker” eller "med las- och skrivsvarigheter” innebar det en
distansering fran personen och en typifiering (Schiitz, 2002). En
idealtyp &r ingalunda en hel ménniska. Snarast ger idealtypen en
antydan om vissa av den speciella ménniskans livsvillkor, den
situation (Beauvior, 1992) hon befinner sig i. Med ledning av
diagnosen kan vi alltsa forsta nagra av de livsvillkor den enskilda
manniskan lever med. Om vi daremot vill forstd manniskan som
helhet och hur hon sjélv ser pa sitt liv maste vi méta henne ansikte
mot ansikte.

Tidigare 1 detta avsnitt hanvisade jag till olika forskare som
foresprakar diagnosticering av dyslexi. Det kan ligga nara till hands
att pasta att dessa forskare hér hemma inom det kategoriska
perspektivet. | den pedagogiska debatten placeras de ofta dar. Aven
forskare &r utsatta for kategorisering. Det blir darfor intressant att
unders6ka hur de menar att skolan bor arbeta for att hjalpa dessa
elever. Framtrader samma perspektiv dar?

Skolan och arbetsplatsen — att férebygga, stddja och avhjalpa

Manga forskare inom literacy- och dyslexiforskning papekar (se till
exempel Stanovich, 1986,""* Barton, 1994; Baynham, 1995; Hgien &
Lundberg, 1999, Lundberg & Miller Guron, 2000; Myrberg, 2001,
2003), att tidiga misslyckanden ofta far langtgaende konsekvenser.
Den som har svart att lara sig lasa och skriva kommer ofta att lasa och
skriva i betydligt mindre omfattning dn den som tidigt och utan
svarighet erdvrat skriftspraket, dels for att det gar langsammare, dels
for att man hellre valjer att gora andra saker och dédrmed undviker
lasning och skrivning. Om man inte far hjalp att komma &ver
svarigheterna hamnar man latt i en ond cirkel dar de daliga
prestationerna medfor att 1&s- eller skrivlusten inte infinner sig,

1 stanovich, K. (1986). Matthew effects in reading: Some consequences of
individual differences of literacy. Reading Research Quarterly, 21(4), 360-407.
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sjalvfortroendet blir lidande och larandet sker langsamt och
modosamt. Dalig lasning och skrivning leder med tiden ocksa till
problem i de flesta av skolans @mnen. Att forebygga svarigheter med
olika undervisningsinsatser, liksom att tidigt upptécka de elever som
har problem och lagga tillratta undervisningen for dem, synes darfor
vara av stor vikt.

Myrberg (2003) skriver att ett barns skriftspraksutveckling ar
beroende av samspelet mellan biologiska f6rutsattningar och
miljoforutsattningar sasom till exempel pedagogik och hemmiljo.
Goda miljoforutsattningar kan minska risken att utveckla las- och
skrivsvarigheter trots ogynnsamma biologiska forutsattningar, medan
ogynnsamma forutsattningar i hem och skola ¢kar risken att fa las-
och skrivproblem &ven om de biologiska forutsattningarna ar relativt
goda. En pedagogik som forebygger att las- och skrivsvarigheter
uppkommer ka&nnetecknas av att undervisningen har tydlig struktur
och &r systematisk, och att tala, l4sa och skriva 6msesidigt stoder
varandra och utvecklas tillsammans. Lararen har bred metod-
kompetens och god teoretisk forstdelse och stor vikt laggs vid
meningsfullhet och sammanhang, god sjalvbild och motivation, inte
bara vid det forsta Ias- och skrivlarandet, utan genom hela skoltiden
och goda l&s- och skrivmiljéer skapas bland annat genom att man
anvander sig av naturliga tillféllen att kommunicera i tal och skrift.

Hgien och Lundberg (1999) papekar att varje enskild individ &r
speciell, men att forskningen anda ger stod for allméanna rad for det
pedagogiska arbetet med dyslektiker. Tidig identifiering av problemen
och hjalp i form av systematiska atgarder, alltsa en rejal push i starten,
ger god hjalp &t vissa barn. Arbetet med spraklig medvetenhet,"*? och
da sarskilt fonologisk medvetenhet, har ocksa hjalpt manga barn.
Direkt undervisning, en vuxen och ett barn, dar den vuxne vagleder,
forklarar och uppratthaller lusten och koncentrationen, tar mycket tid
men har visat sig leda till goda framsteg for manga av de barn som
k&mpar med sin lasning och skrivning. Ett larande dar olika sinnen
stoder varandra underlattar for elever med dyslexi, som har nytta av
att se, hora, kdnna och uttala, allt tillsammans, for att lara sig. De
behover ocksa fa mycket tid pa sig att befasta kunskaperna, sa att de

12 Hit hor till exempel det s.k. Bornholmsarbetet (Haggstrom & Lundberg, 1994)
och programserien ”Fem myror ar fler an fyra elefanter” (Jfr Myrberg, 2003).
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upplever att de beharskar att lasa och skriva. Slutligen papekar Hgien
och Lundberg ocksa vikten av en god larandemiljo med rikligt av
varierat lasestoff tillgangligt i klassrummet, manga tillfallen till
lustlasning men ocksa till fardighetstraning, ett processorienterat
arbete med skrivning samt aterkommande uppféljning av elevernas
lasning och skrivning genom kartlaggning eller portfolio, dar eleverna
sjdlva ar delaktiga. Samma element, papekar de, bor finnas med i
undervisningen for de lassvaga som for dem som har god lasféardighet,
men med en mer explicit trdning av fonologiska och ordavkodnings-
fardigheter for de lassvaga.

En viktig del av det pedagogiska arbetet handlar om att hjalpa
eleverna till en positiv sjalvbild, storre kognitivt mod och lust att l&sa,
och detta galler inte minst med vuxna elever (Lundberg & Miller
Guron, 2000). De papekar att “den radande Overbetoningen av
kognitiva och lingvistiska problem missar nagot mycket vasentligt i
inlarningsprocessen” (s. 224).

Lundberg och Miller Guron (2000) diskuterar ocksa mojligheter att
kompensera for las- och skrivhandikappet pa en rad omraden, bade i
skola och arbetsliv. Arbetsplatsen kan till exempel anpassas sa att
hinder undanrojs. Hjalpmedel, sasom datorer med tillgang till Internet,
kan utrustas med talsyntes och program som mer utnyttjar ikoner an
skriven text. Andra kompensatoriska mdojligheter utgors av “literacy
helpers”, alltsa personer som bistar nar skriftproblem uppstar. 1 en
arbetsgrupp kan ansvaret fordelas sa att vissa personer tar
huvudansvaret for gruppens lasning och skrivning, medan alla deltar i
samtal, analys och slutsatser. Pa det viset ges personer med dyslexi
mojlighet att utnyttja sina starka sidor utan att hindras av de svaga (se
ocksa Barton, 1994; Baynhan, 1995). Lundberg och Miller Guron
papekar ocksa vikten av att man i skolan och pa arbetsplatsen har
kunskaper om handikappet och att ledning och kamrater visar tolerans
och medmaénsklighet, och dven uppmarksammar och tar hjalp av den
enskildes starka sidor.

Det kategoriska perspektiv som dyslexiforskarna tycktes sta for med
avseende pa diagnosticering vidgas betydligt nar man undersoker hur
vissa av dem ser pa undervisning. Da framtrader snarast ett relationellt
perspektiv _som bygger pa kommunikation, ett perspektiv som
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uppméarksammar saval mikro- som meso- och makroniva, och som
syftar till att starka den enskilda méanniskan genom att bygga pa
hennes starka sidor och ge stéd nédr hon utvecklar de svaga. De
papekar att det ar i motet mellan den enskildes forutsattningar och
skolans, arbetets och samhallets krav som svarigheter uppstar. De
understryker att det inte enbart &r kognitiva processer involverade i
lds- och skrivldrandet, utan att kanslomdassiga aspekter har en
genomgripande betydelse. Det larande subjektet uppfattas alltsa inte
endimensionellt, som ett enbart tinkande subjekt,**® utan
flerdimensionellt, med tankar, k&nslor och vilja.

Detta knyter an till ett livsvarldsperspektiv, dar den levda kroppen
som integrerad helhet av kropp och sjal, ses som var tillgang till
varlden och darmed ocksa var majlighet att erdvra det skrivna spraket.
Det blir da mindre viktigt att avgéra om en person har dyslexi eller j,
det viktiga blir att forsta vari de individuella svarigheterna i motet
med skriftspraket ligger for att kunna stodja den enskildes
overvinnande av sina svarigheter.

Forskning om erfarenheter av las- och skrivsvarigheter.

Att synliggora erfarenheter av las-och skrivsvarigheter

Om vuxna med las- och skrivsvarigheter finns idag manga berattelser
nedtecknade. | romanform, alltsa i fiktiva beréattelser, har sadana
svarigheter fatt vara ledmotiv i till exempel Bernhard Schlinks
Hoglasaren, Ruth Rendells Stenarna skola ropa och i Torbjérn
Lundgrens Det skrivna ordets tystnad. | pedagogisk litteratur finns
atskilliga exempel pa hur forskare later manniskor med stora las- och
skrivsvarigheter komma till tals och sjélva beratta om sina erfaren-
heter, till exempel Sigrid Madison (1988), som i Hoppande bokstaver
publicerar atta sadana beréttelser.

113 Jfr Descartes: Cogito, ergo sum. Jag tanker, allts& &r jag, ett uttryck for en
dualistisk ontologi.
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Under den senaste tioarsperioden har ocksa vetenskapliga
undersokningar presenterats, vilka utgar fran enskilda personer som
har las- och skrivsvarigheter och beskriver svarigheterna ur deras
perspektiv. Sidsel Skaalvik (1994) undersokte i en intervjustudie
relationen mellan kognitiva och emotionella aspekter hos sex vuxna
med stora las- och skrivsvarigheter. Skaalvik bad sina informanter se
tillbaka pa sin skoltid och utbildningsgang och dven beréatta vilka
konsekvenser de menade att skolerfarenheterna haft for deras vuxna
liv. Alla informanterna upplevde sig fortfarande som daliga lasare och
hade laga forvantningar pa sin egen lasning. De hade ocksa upplevt
lassituationen i skolan hotande och ofta fatt hjartklappning eller blivit
svettiga ndr de varit tvungna att lasa hogt. De flesta menade att deras
svarigheter ocksa gatt ut dver resultaten i de dvriga teoretiska amnena.
Har fanns dock undantag, eftersom ett par av informanterna lyckats
val i vissa teoretiska amnen, i det ena fallet genom att med hart arbete
kompensera for sin langsamma och osékra lasning och skrivning, i det
andra genom att lararen lagt tonvikten pa muntliga aktiviteter. Alla
utom en hade upplevt att lararna och kamraterna nedvérderade dem.
Den ende som inte kdnde sadana negativa férvantningar var den man
som genom hart arbete lyckats val i de teoretiska &mnena. Ingen av de
sex hade dock dragit sig undan fran skolarbetet, men de hade utvecklat
olika typer av forsvarsmekanismer for att skydda sjalvfortroendet,
antingen strategier for att uppna sa goda resultat som mojligt eller
strategier for att dolja problemen. Konsekvenser for vuxenlivet, menar
de flesta av dem, har varit att de valt en kort uthildning med sma
laskrav och ingen skriftlig examen, en utbildning som leder till arbete
med laga las- och skrivkrav och ofta dalig 16n. Dock har alla, som
vuxna, deltagit i nagon form av frivillig utbildning. Svarigheterna
tycks alltsa inte helt ha knackt dem.

Vissa av Skaalviks resultat utmanas i en finsk studie av Heli
Hakkarainen, Camilla Kovero och Juhani E. Lehto (2003), vilka
intervjuade nio hogskolestuderande med dyslexi, for att undersoka
vilka sociala och emotionella konsekvenser las- och skrivsvarig-
heterna haft for dem. Det fortjanar att papekas att urvalet till
Hakkarainens m.fl. studie ar positivt, vilket kan ha paverkat resultaten.
Dessa studenter hade gatt i grundskolan i slutet av 1970-talet och
borjan av 1980-talet, da las- och skrivsvarigheter diskuterades allt
oppnare och da den samordnade specialundervisningen byggdes ut.
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Studenterna hade darfér minnen av bade klassundervisning och
specialundervisning. De flesta hade huvudsakligen positiva minnen
fran specialundervisningen. De hade trivts gott med speciallararen och
ként att de larde sig. Enstaka studenter hade upplevt att de fick en
etikett som avvikande, men hade trots detta, menar forskarna,
uppfattat stodundervisningen som en tillgang. Studenternas minnen av
sina larare varierade. De redovisade positiva minnena fran alla
skolstadier. Negativa minnen, daremot, géllde huvudsakligen
klasslararen under de forsta aren. Upplevelsen av att inte ha blivit sedd
som den person man ar, eller att bli uppfattad som dum, kommer ofta
igen i dessa minnen. Sammantaget antyder denna studie en mer
positiv upplevelse av skolgangen och specialundervisningen &n
tidigare studier.

Skaalviks studie, liksom Hakkarainens m.fl., har huvudsakligen
fokuserat de  minnen olika individer med l&s- och
skrivsvarigheter/dyslexi har fran skola och utbildning. Anna-Lena
Eriksson Gustavsson (2002) har i stallet undersokt hur atta
industriarbetare med las- och skrivsvarigheter hanterar de laskrav de
stalls infor i sitt arbete och sitt dagliga liv. Alla atta informanter
rapporterade att de laste pa sin fritid varje dag, till exempel tidningar
och post, text-TV, e-post, textremsan pa TV, recept eller pa Internet,
och de hjalpte sina barn med léxlasning. Daremot l&aste de inte mycket
bocker. De laste av eget intresse, for avkoppling och for att halla sig
informerade om nyheter, men &ven for personlig utveckling, till
exempel i korkortsstudier eller i en matematikkurs. Flera av dem laste
ocksa for att utveckla sin lasformaga. Dessa olika slag av lasning var
en sjalvklar del av deras vardag och upplevdes i allménhet inte som
svar. Det som upplevdes problemfyllt var att lasa i nya sammanhang,
dar man inte hade hjalp av forforstaelsen, eller att lasa nar tiden inte
rackte till, till exempel nar textremsan pa TV forsvinner alltfor snabbt.
Information och meddelanden fran myndigheter beredde ocksa
svarigheter, liksom att skriva till myndigheter och att fylla i blanketter.
| sadana sammanhang gick ofta familjen in som literacy helpers”. Att
den narmsta familjen kande till svarigheterna utgjorde en lattnad.
Trots detta upplevde flera av informanterna att de var begransade i sin
vardag.
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Lasning och skrivning i arbetet gar idag inte att komma ifran, men for
personerna i studien var de situationer dar de laste och skrev oftast
valbekanta och innehallet kant. Nar de ibland stalldes infor nya las-
och skrivuppgifter hanterade de dessa med tva skilda strategier,
undvikande eller bearbetande. Alla intervjuade personer utnyttjade
bada strategierna och varierade dem efter situation. Strategierna
upplevdes som deras egna, ingen hade visat dem, de hade sjalva
kommit pa, och nar det galler de bearbetande strategierna hade de
provat sig fram till anvandbara och fungerande redskap i mdétet med
skriftsprakliga krav.

Tva kanslor &r starkt forknippade med las- och skrivkrav i arbetet for
dessa atta personer, stolthet och osakerhet. Stoltheten visar sig i en
uttalad vilja att sjélv klara situationen. Osakerheten &r néra forknippad
med stoltheten, och har att géra med om man &r respekterad trots las-
och skrivsvarigheterna. Liksom i Skaalviks understkning framgar
aven hér att dessa kénslor &r grundlagda i det forsta las- och
skrivl&randet i skolan och f6ljer sedan med genom livet.

Viljan att vaga visa var las- och skrivférmagans granser gar ar
tydlig, och 6nskan om och ratten till att bli respekterad med
sina svarigheter &r stark. Omgivningens reaktioner vad galler
synen pa och konsekvenserna av las- och skrivsvarigheter ar
dock inte forutsédgbara i alla situationer, varfor 6ppenheten
beskars och begransas (Gustavsson, 2002, s. 209)

De tre understkningar jag h&r ovan har redogjort for intresserar sig
alla for subjektets erfarenheter, vilket ocksa denna studie gor, men
ingen av dem utgar fran ett livsvarldsfenomenologiskt perspektiv.
Ansatsen har emellertid anvants i studier av las- och skrivsvarigheter
av bland annat Jean C. McPhail (1995) och Nadja Carlsson (1999).

McPhail (1995) diskuterar i en artikel fenomenologi som filosofi och
metod. Hon tar exempel bland annat fran en studie dar en
forstandshandikappad ung man med léas- och skrivsvarigheter foljdes
under ett ar, i syfte att forsta hur han erfor och anvéande skriftspraket.
Analysen gav vid handen att han presterade battre i naturliga,
meningsfulla vardagssituationer an i skolsituationen, och att han ocksa
var val medveten om vad han kunde och vad som var svart fér honom.
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Carlsson (1999) diskuterar skillnaden mellan en larares horisonter och
hennes dyslektiska studenters. Medan skriftspraket ar ett fullkomligt
sjalvklart medium for lararen i bade professionella och privata
sammanhang &r det problemfyllt och svart att anvanda for
dyslektikern. For lararen ingar att lasa och skriva, att ge och ta emot
information via skrivet sprak i den naturliga installningen och blir
darmed osynligt och sjalvklart. ”Ldraren &r ’instdngd’ i en livsvarld,
som ar impregnerad av skriftspraket”, skriver Carlsson (s.88). For den
som har dyslexi forhaller det sig annorlunda. Dyslexi ar pa manga satt
ett dolt handikapp, det syns inte utanpa kroppen, och darfor hander det
ofta att dyslektikerns bemddanden forblir osynliga. Det som syns &r de
daliga prestationerna, men dessa tolkas ofta som utslag av slarv eller
lattja. 1 undervisningssituationen kommer larare och student ibland pa
kollisionskurs, eftersom de inte ser det skrivna spraket inom samma
horisont. Det &r darfor av storsta betydelse for en dyslektisk student att
mota larare som ar Oppna och redo att forsta svarigheterna och
studentens levda erfarenhet, redo att vidga sina horisonter.

De studier som héar redovisats ingar alla, med avseende pa
amnesinnehall, i en forskningstradition dar ocksa denna studie hor
hemma. Genom att lata enskilda personer komma till tals och inte
doljas bakom kategorier som “dyslektiker”, ”sen l&sare” eller ”oséker
stavare”, ges vi mojlighet att 6verge den naturliga instéllningen och se
hela manniskan. Denna studie skiljer sig fran de tidigare dels genom
att stracka sig over tid, mer an ett ar, dels genom variationen av
deltagarnas alder och livssituation. Den skiljer sig ocksa genom att
vara végledd explicit av en kontextualiserad ontologi och slutligen
ocksa genom att lyfta fram stravan till Gvervinnande som en standigt

pagaende process, ett satt att beméstra sin situation.

Sammanfattning

| detta kapitel har jag diskuterat svarigheter och 6vervinnanden, bade i
allméanhet och som lds- och skrivsvarigheter. Teorier fran
specialpedagogik och dyslexiforskning har lyfts fram och stéllts i
relation till livsvarlden. Jag har framhallit att enskilda manniskors
levda erfarenheter inte alltid motsvarar de tillskrivna svarigheter som
beskrivs ur andra vetenskapliga perspektiv. Svarigheter i livsvarlden
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ar nagot som erfars av den enskilde. De uppstar i den levda kroppens
mote med varlden och andra manniskor och de d&r sammanvavda med
situation och historicitet. De kan lattas av andras bemdtande och
tillrattalaggande av de omstandigheter dar svarigheterna upptrader,
men for att Overvinna dem fordras en medvetenhet om den situation
den enskilde befinner sig i. | en intersubjektiv varld ar dvervinnande
av svarigheter en gemensam angeldgenhet, och samtidigt ett projekt
for den enskilde.

100



Kapitel 6

Att forska med livsvarlden som grund -
epistemologi och metod

Inledning

| en forskningsprocess ingar manga olika moment. Forskaren har en
fraga som hon soker svar pa, i sokandet gor hon upptackter vilka
tolkas och varderas for att slutligen rapporteras. | denna process
samverkar de olika momenten med varandra, inte i en steg-for-steg-
process utan i standigt pagaende dialektik dar ordningsféljden vaxlar
och momenten snarast ar inflatade i varandra. Né&r jag soker upptacker
jag det jag redan har en forstaelse for. | upptiackandet avslojas att det
finns mer att soka efter. Nar jag skriver fOr att rapportera gor jag nya
upptackter, eftersom ting och forhallanden blir gripbara och visar nya
sidor nar de bendmns. | vart och ett av dessa steg ar ocksa mina
varderingar inblandade.

| detta kapitel redovisar jag epistemologiska och metodologiska
antaganden, personlig bakgrund och konkret tillvagagangssatt. I olika
avsnitt behandlas forstaelsens grund, undersékningsgrupp, design och
dataproduktion, analys och tolkning, rapportering av resultaten och
slutligen en diskussion om mojlig generaliserbarhet, trovardighet och
giltighet samt etiska aspekter. | framstallningen har teoretiska
antaganden och min personliga bakgrund flatats samman med
beskrivningen av det konkreta tillvagagangssattet.
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Forstaelsens grundvillkor och forstaelse som grundvillkor

Den hermeneutiska process jag har skissat i kapitlets inledning har
beskrivits av filosofer som till exempel Heidegger (1993) och Hans-
Georg Gadamer (1997). Enligt dem bygger all forstaelse pa for-
forstaelse. Vi ar inkastade i en redan meningsfull varld. Méanniskans
vara-i-varlden ar darfor tolkande. Hon har inte direkt tillgang till
varlden, utan ting och foreteelser visar sig alltid for henne som nagot.
Nar vi gor nya erfarenheter tolkas de mot den forforstaelse vi har.
Samtidigt forandras var forstaelse av varje ny erfarenhet som fogas till
den, var varld forandras och blir aldrig mer vad den tidigare var*
(Merleau-Ponty, 1962; v. Peursen, 1977; Colaizzi, 1978). Forsknings-
metodiskt talar man ofta om den hermeneutiska cirkeln som en
metafor for den process dar forskaren gar fram och tillbaka mellan
helhet och del, mellan teori och empiri, mellan da, nu och sedan, for
att skaffa sig en djupare forstaelse av de fenomen hon soker kunskap
om (Odman, 1979). Den hermeneutiska cirkeln skall emellertid inte
uppfattas som ett utryck for ett formaliserat metodiskt arbete utan ar
ett grundlaggande villkor for var tillvaro. Jérgen From & Carina
Holmgren (2000) skriver:

Den hermeneutiska cirkeln ar inte en metodisk cirkel, dar man
véaxlar mellan del och helhet, utan forstaelsens strukturella
fullbordan som realiseras nar de delar som bestams av
helheten sjalva bestdmmer denna helhet (s. 222).

Gadamer (1997) beskriver fragandet som en aspekt av den
hermeneutiska cirkeln. Han karaktariserar fraga och svar som
dialektikens procedur. Allt vetande tar vagen genom fragan” (s. 174).
Fragan uppstar nar vi moter nagot som inte stammer 6verens med var
forforstaelse. En fraga ar Oppen, skriver han, nar svaret inte ar fast
utan maste sokas och fordrar att man argumenterar for det. Samtidigt
ar en helt 6ppen fraga meningslos. Varje fraga ar stalld inom en given
forforstaelse och innefattar i sig det som fragan handlar om, sjalva
fragan och det man soker genom fragan. Darfor finns alltid en
forestallning om svaret redan da fragan stalls (Odman, 1979;
Heidegger, 1993; Gadamer, 1997).

114 Jag har utvecklat detta i Kap 2 och namnt det i Kap 4.
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Den forforstaelse min forskningsfrdga bygger pa &r min
lararerfarenhet. | arbetet med att stodja elever med lds- och
skrivsvarigheter och i samtal med barn, ungdomar och vuxna nér jag
gjort utredningar av las- och skrivproblematik, har jag sett att manga
hittar egna strategier att komma tillratta med sin l&asning och skrivning
och sitt kunskapande, medan andra far hjalp av foraldrar, larare eller
kamrater att upptacka anvandbara végar att ga. En del av dem har fatt
stod och hjélp som de onskar, andra har stéllts infér 6verkrav och
blivit missforstadda och uppfattade som slarviga eller lata. De flesta
har arbetat hart och gjort stora framsteg, ibland tack vare, ibland trots,
skolan. Jag har uppfattat deras stravan att bemastra de svarigheter de
stalls infor som ett pagaende projekt.

Att soka kunskap innebar alltsa att stilla fragor utifran givna
forutsattningar. Mina forutsattningar 1ag saledes i min lararerfarenhet.
Kanske ska ordet “fragor” hellre ersattas av “undran” eller
"forundran”. | de orden finns ocksa kanslorna med, inte bara tankarna.
Van Manen (1997a) anvander ofta ordet “wonder”, vilket kan
6versattas med b&de undran, forundran och hapnad.' Fér att utfora
ett vetenskapligt arbete fordras emellertid ocksa vetenskaplig
skolning, och for forskaren ar det nédvandigt att forhalla sig kritiskt
medveten om vad som visar sig som ny kunskap, for att darigenom
undvika en naiv horisontsammansmaltning (Gadamer, 1997). Risken
ar annars att man tolkar det som visar sig utifran en forgivettagen
forforstaelse och att det darfor inte uppfattas som nagot nytt. Vara
horisonter forandras standigt utan att vi reflekterar 6ver det och nya
erfarenheter infogas i det redan kanda. Just en lang lararerfarenhet kan
darfor stalla till problem i det vetenskapliga arbetet eftersom
skolvardagen, lasandet och skrivandet, elevers och larares framgangar
och motgangar, allt detta ingar i lararens forgivettagna kunskap. For
att verkligen upptacka nagot nytt var det nddvandigt for mig att finna
vetenskapliga verktyg som kunde hjdlpa mig att inta en mer
distanserad, icke-involverad, position.

Metoder och teorier &r forskningsverktyg vi brukar hanvisa till och
anvanda oss av vid vetenskapliga undersokningar. Min undran gick
emellertid inte att enkelt hanfora till en teori. Den hade visserligen

115 Norstedts stora engelsk-svenska ordbok, tredje upplagan, (2001), Stockholm:
Norstedts forlag.
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anknytning till bade specialpedagogisk forskning, literacyforskning
och dyslexiforskning, men fragans egentliga innebord var snarast
existentiell, och vilken ansats & mojlig att anvanda for existentiella
fragor?

De vanligaste ansatserna inom pedagogisk forskning forefoll inte
mojliga for min forskningsfraga. | stillet fann jag en mojlighet i en
filosofisk rorelse, fenomenologi, och i den speciella inriktning mot
livsvarlden som jag har redovisat i studiens kontextualiserade
ontologi. | detta kapitel utvecklar jag de epistemologiska och
metodologiska frdgorna i anslutning till min undersokning, och
redovisar  det  konkreta  tillvdgagangssattet jag  anvant.
Stallningstaganden avseende epistemologi och metod bygger pa
studiens ontologiska grund (jfr Grumet, 1992; Polakov, 1992,
McPhail, 1995; Kvale, 1997; Bengtsson, 1999; Claesson, 1999a,
2004; Johansson, 1999a; Ohlén, 2000; Berndtsson 2001).

Deltagare i studien

| avhandlingens inledning redovisade jag ursprunget till mina
forskningsfragor — den férundran jag erfor infor elever som orkade
arbeta med att lara sig lasa och skriva och anvanda skriftspraket trots
att det kostade dem lang tid och stor moda. Har finns kriterierna for
urvalet av de personer som ingar i min studie: personer med las- och
skrivsvarigheter/dyslexi som befinner sig i skolan (grundskola eller
vuxenutbildning) och pa ena eller andra sattet stravar att 6vervinna
sina svarigheter. Det innebér att urvalet till studien &r positivt. Det ar
ett uttryck for mojlighetstankande, jag vill utforska det goda
exemplet.'*®

Min undersokningsgrupp bestar av nio personer. Jag har inte syftat till
representativitet vid urvalet. Hur skulle det vara mgjligt i en studie av
méanniskors existens? | stallet har jag strévat efter variation. Ju stérre
variation mellan deltagarna desto storre maojlighet att l4sarna av denna
avhandling skall kunna hitta likheter med egna elever eller
arbetskamrater, med egna barn eller med sig sjalva. Med en sadan

116 Detta kommenteras ytterligare langre fram i kapitlet, under rubriken Att
vardera - ...
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variation kan det undvikas att forstaelsen for manniskor med las- och
skrivsvarigheter/dyslexi binds till generella egenskaper. I stallet maste
varje enskild person forstas i sin unika existens.

De nio deltagarna i studien ar alltsd av olika alder och kon, kommer
fran olika hembakgrund och olika kulturer, gar i olika skolformer och
ar olika framgangsrika i sitt skolarbete. Jag presenterar dem har helt
kort i aldersordning och anger skolform och arskurs for var och en,
samt om de till exempel bor pa landet eller i en stad. | resultat-
redovisningen finns en fylligare presentation av dem i varje kapitels
inledning. Alder och arskurs avser vid studiens start. Alla namn &r
fingerade.

e Mats ar 9 ar och gar skolar 3 i en alderblandad klass 1-2-3 i en
liten F-7-skola™’ i ett brukssamhalle. Han bor pa landsbygden.
Mats finns med i studien under tva hela ar. Han var dessutom
min elev under ett och ett halvt ar innan studien startade, liksom
under studiens forsta ar.

e Annika &ar 10 ar och gar skolar 4 i en alderhomogen klass i en
samma skola som Mats. Hon bor i ett litet samhélle nagra
kilometer fran skolan. Aven Annika finns med i studien under
tva hela ar. Ocksa hon var min elev under studiens forsta ar, och
dessférinnan under tva och ett halvt ar.

e Ana ar 13 ar och gar i skolar 7 i en hogstadieskola i en mindre
stad. Hon bor centralt, pa gangavstand fran sin skola. Hon é&r
den enda av deltagarna som inte har svenska som hemsprak.
Ana deltar i studien under tre terminer.

e Rebecka ar 14 ar och gar i skolar 8 i en hogstadieskola i en
mindre stad. Hon bor i ett samhélle strax utanfor staden dé&r
hennes skola ligger. Rebecca deltar i studien under ett lasar
samt i en uppfoljningsintervju ett halvar senare.

e Niklas ar ocksa 14 ar och gar i skolar 8 i samma hogstadieskola
som Rebecca men i en annan klass. Han bor i ett villaomrade i
stadens ytterkant, pa cykelavstand fran skolan. Niklas deltar i
studien under ett lasar samt i en uppfoljningsintervju ett halvar
senare.

17 En F-7-skola omfattar forskoleklass t.0.m. grundskolans &r 7.
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e Rasmus dr 17 ar och gar sitt tionde skolar i en s.k. dyslexiklass
(en liten grupp med tillgang till mycket personal) i samma
hogstadieskola som Ana. Han bor pa landsbygden. Rasmus
deltar i studien under ett lasar samt i en uppfoljningsintervju ett
halvar senare, da han gar i ar 1 pa gymnasieskolans estetiska
program.

e Ejvind ar 26 ar och gar andra aret pa SOL-linjen pa en
folkhtgskola. Hans hem dar beldget i centralorten i en mindre
kommun, tio mil fran folkhogskolan. Under det forsta aret pa
SOL har han bott pa elevhemmet. Det ar studien genomfors hyr
han ldgenhet i det samhélle dar folkhtgskolan ligger. Eyvind
deltar i studien under ett lasar samt i en uppféljningsintervju ett
halvar senare, da han lamnat folkhdgskolan.

e Petra ar 41 ar och gar pa folkhégskolans allméanna linje med
sikte pa behorighet att soka till hogskolan. Ocksa hon har sitt
hem i en ort pa ungefar 10 mils avstand fran folkhogskolan.
Hon bor pa elevhemmet nar studien inleds, men flyttar under
sitt sista studiear till lagenhet i ett naraliggande samhélle. Petra
deltar i studien under ett lasar samt i en uppfoljningsintervju ett
halvar senare.

e Inga dr 53 ar och gar andra aret i den kommunala
vuxenutbildningen, ”Grundvux.”**® Hon har bott i storstad hela
sitt liv, utom de tva sista aren, da hon bott i centralorten i en
mindre kommun. Ocksa Inga deltar i studien under ett lasar
samt i en uppfoljningsintervju ett halvar senare, da hon avslutat
sina studier.

For att hitta personer som kunde ingd i min studie tog jag hjalp av
specialpedagoger och speciallarare som jag kénde. Martyn
Hammersley och Paul Atkinson (1983) diskuterar hur forskaren
anvander sina formella och informella kontakter for att hitta lampliga
personer till en studie. De papekar att personer man fatt kontakt med
via sina natverk ofta svarar pa ett utforligare och djupare sétt.
Samtidigt ar det under sadana forhallanden viktigt att forskaren
markerar sin sjélvstdndighet gentemot den person som formedlar
kontakten.

118 Att Inga gér i Grundvux innebar att hon kompletterar grundskolans kurser.
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Den inledande kontakten med dessa kontaktpersoner togs via telefon i
slutet av varterminen lasaret innan studien startade. Jag presenterade
mig som ldrare och doktorand, och markerade pa det sattet min
tillhorighet till lararkaren, samtidigt som jag ocksa gjorde klart att det
handlade om en forskningsstudie. Jag bad om hjélp att hitta personer
till min undersdkning och de larare jag talade med var alla villiga att
hjdlpa mig. Jag traffade var och en av dem pa deras skola innan
sommarlovet och informerade ndrmare om min undersékning. Jag bad
att de, vid hostterminens borjan skulle foresla elever vilka, enligt deras
bedomning, hade las- och skrivsvarigheter, men inte nédvandigtvis
dyslexi, elever som pa olika satt arbetade med att beméstra dessa
svarigheter. Jag bad ocksa att de skulle formedla kontakten med dessa
elever i borjan av hostterminen och sedan vara min kontaktperson pa
skolan medan studien pagick, samt ge mig sin bild av eleven i
samband med de besok jag gjorde. | den man det fanns resultat fran
formella las- och skrivtest med eleverna i fraga bad jag att fa tillgang
till dem ocksa.

| borjan av hosten arrangerade mina kontaktpersoner ett kort enskilt
samtal i ett avskilt rum pa sin skola med de elever de foreslog till min
undersokning. Jag presenterade mig for eleverna pa samma satt som
for lararna, berattade om min studie och fragade om de kunde ténka
sig att delta i den. Om de var positiva till att medverka bad jag dem
beratta hur de sjélva sag pa sina las- och skrivsvarigheter och hur de
hanterade dem, detta fOor att ge mig ett underlag for mitt definitiva
urval av personer till studien. Alla som sagt sig vara positiva till att
delta fick ocksa ett papper med skriftlig information om studien
(bilaga 1), och ungdomarna uppmanades att visa det for sina féraldrar.
Nagra dagar efter detta forsta mote ringde jag upp var och en av dem
och meddelade om jag onskade ha med dem i studien eller ej.
Eftersom jag strdvade efter variation i livssituation inom under-
sokningsgruppen stélldes nagra ganger person mot person vid urvalet.
Den som da valdes var den som jag bedomde bast kunde bidra till
variationen. De tre personer som salunda blev bortvalda fick veta
skalet till det. Jag kunde ana en liten besvikelse i rosten hos ett par av
dem, men for 6vrigt inga fragor. Till dem som jag 6nskade ha med i
studien stalldes &n en gang fragan om de var villiga att delta och
betraffande ungdomarna talade jag dven med foraldrarna for att fa
deras tillatelse. Att etablera kontakt med foraldrarna fran borjan var
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viktigt aven av det skalet att jag avsag att infor varje mote med deras
barn ocksa ha ett kort samtal med dem, och be dem ge sin bild av
barnet eller den unga hemma och pa fritid.

Tabell 1. Resultat fran test och utredningar av las- och skrivsvarigheter, vilka
deltagarna genomgatt.

Namn Skolar vid | Resultat fran formell testning
studiens
start

MATS Skolar 3 Lés- och skrivutredning i skolar 3

Enligt DLS™ & 2 och 3, samt UMESOL'
motsvarar hans prestationer det man véntar sig
under varen i ar 1.
Atgardsprogram.

ANNIKA | Skolar 4 Lés- och skrivutredning i skolar 3.

Enligt DLS ar 3 laser hon langsamt och osakert.
Stanine™® 1-3 pd avlasnings- och lasforstaelseprov.
Rattstavning - stanine 3.

Atgardsprogram.

ANA Skolar 7 Enstaka test skoldr 7. Resultat:
DLS'? Rattstavning for skoldr 6 — stanine 1
DLS Lashastighet for skolar 6 — stanine 2

REBECCA | Skolér 8 Enstaka test skolar 7. Resultat:
LS Lasforstaelse for skolar 7 — stanine 2.
Atgardsprogram.

119 Jarpsten, B. (1999). Diagnostiska las- och skrivprov (DLS) fér klasserna 2 och
3.

120 Taube, K., Tornéus, M. & Lundberg, I. (1984).UMESOL: Lasning och
skrivning.

12! Stanineskalan &r en standardiserad niogradig skala som anvands vid olika typer
av psykologiska test och kunskapsprov. Testresultaten for hela populationen
forutsatts fordela sig enligt normalfordelningskurvan. Staninepoang 5 satts da pa
en prestation som ligger runt medeltalet for alla prestationer inom gruppen, 9 ar
hogsta poang och motsvarar oftast alla ratt medan 1 ar samst. Med utgangspunkt i
normalfordelningen kommer 4% av populationen att placera sig pa 1, 7% pa 2
0SV.

122 Jarpsten, B.& Taube, K. (1997). DLS for klasserna 4-6.
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NIKLAS Skolar 8 Enstaka test skolar 7. Resultat:

LS Lasforstaelse for skolar 7 — stanine 3

LS Avlasning ord for skolar 7 — stanine 1

MG Meningskedjor'?* for skol&r 7— stanine 1
Medan studien pagar utreds Niklas problem vid
Senso-motoriskt  centrum,  Mjolby.  Resultat:
auditiva och visuella problem liksom kvardréjande
spadbarnsreflex. Atgardsprogram.

RASMUS | Skolar 10 L&s- och skrivutredning skolar 10.
Intyg om dyslexi fran kommunens stodenhet

EYVIND | Andra aret pa | Las- och skrivutredning, ombesorjd av Arbetsfor-
folkhdgskola | medlingen i slutet av 1990-talet.
Dyslexidiagnos och handikappkod hos AF.

PETRA Tredje aret pa | Las- och skrivutredning infor hogskoleprovet 2000-
folkhogskola | 10-01. Lashastighet som elever i ar 4, god lasforsta-
else, svart med stavningen och svart med engelska.

INGA Andra aret i | Vill inte genomga nagra las- och skrivtest.
GrundVux

Urvalet har saledes gjorts i flera steg. Forsta urvalsgrund é&r
lararbedomning, darefter om de tillfragade stallde sig villiga att delta.
Sista steget utgjordes av jadmforelse mellan l&mpliga personer med
avseende pa vem som kunde tillféra mest variation till gruppen som
helhet. Av tolv tillfragade var tio positiva till medverkan och sju
valdes ut. Tillsammans med tva av mina egna elever kom under-
sokningsgruppen sa att omfatta nio personer.

Gentemot de tva yngsta, som var mina elever, var forfaringssattet lite
annorlunda. Jag kande dem vél och hade ocksa nara kontakt med deras
foraldrar. Fragan stalldes forst till deras foraldrar. Nar det gallde
Annika lat hennes mamma fragan omedelbart ga vidare till Annika
sjalv, och efter ett kort samtal svarade bada positivt. Nér det gallde
Mats stallde sig foraldrarna positiva, men jag kom 6verens med dem

123 Johansson, M.-G. (1992). LS. Klassdiagnoser i lasning och skrivning for
hdgstadiet och gymnasiet.

124 Johansson, M.-G-. (1999). MG-kedjor. Fyra korta l&stest. For snabb och enkel
beddmning av lasfardighet.
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om att inte fran borjan fraga Mats sjalv. Jag holl redan pa att
genomfdra en las- och skrivutredning med honom, och det kéndes
som om han skulle kunna uppfatta sig som alltfor sarskild om vi ocksa
talade med honom om att delta i min studie. Eftersom han och jag
traffades schemalagt fyra ganger i veckan fanns det kontinuerligt
tillfalle till samtal. Innan studien avslutades berattade jag emellertid
for Mats att jag skulle skriva en bok dar han var med och dar jag
skulle berdtta om hur han stravade med lasningen och skrivningen.
Detta var Mats mycket n6jd med. Mats och Annikas foréldrar, liksom
Annika sjalv, fick ocksa det skriftliga meddelandet om
undersokningen.

Att kontakt etablerades med hjalp av skolan och speciallararen eller
specialpedagogen hade naturligtvis viss betydelse for de samtal som
fordes mellan mig och de personer som ingick i studien, likaval som
att jag presenterade mig inte bara som forskare utan &ven som larare.
Jag har emellertid den uppfattningen att min lararerfarenhet i detta fall
hade positiv betydelse. L&rarna visste att den de samtalade med hade
egna personliga kunskaper och erfarenheter fran skola och
undervisning. Fordldrarna kunde k&nna igen situationen, att samtala
om de egna barnen med nagon som vet mycket om skolan, och
samtidigt inte kdnna att de var i en beroendestéllning, eftersom jag
inte var deras barns larare.

Deltagarna i studien uppfattade mig pa olika séatt. F6r Mats och
Annika var jag i praktiken deras larare under studiens forsta ar. Medan
Annika var noga med att skilja mellan samtal med mig som forskare
och mig som larare, var Mats till att bérja med inte medveten om
nagon skillnad. For honom var jag samma fragvisa larare i alla
situationer. Bada tycktes ocksa omedvetna om de observationer jag
standigt gjorde.

| forhallande till ungdomarna tycktes balansen mellan min forskarroll
och min lararbakgrund utfalla positivt. De undvek inte vissa fragor pa
grund av att jag var ldarare eller for att deras larare var min
kontaktperson. Snarast uppfattades jag som insatt i skolans varld, sa
att det gick att prata med mig, men inte belastad av att vara just deras
larare. Niklas formulerade detta vid ett tillfalle ndr han hade avslojat
nagot som kunde bli besvarande for honom. Han konstaterade, att
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sadant kunde han saga till mig, ”for du ar ju inte larare. Men ség inte
det till min larare!” (Niklas, vt 9:1).

For de tre vuxna i studien var min roll som forskare, inte l&rare,
entydig, och for Inga var det av avgérande betydelse att det var en
forskare hon berattade for, eftersom min rapport skulle kunna leda till
att andra manniskor, med liknande svarigheter som hon har, skulle
kunna bli bemoétta pa ett battre sédtt och fa battre hjalp an hon fatt
(Inga, ht 00:1).

Design och dataproduktion

Husserls uppmaning att ga till sakerna sjalva ar utgangspunkten for
forskning inom en livsvérldsansats. En fenomenologisk studie riktar
sig mot manniskors erfarande och handlande, och forskaren soker
forsta den mening och innebdrd sakerna har for den andre. Van Manen
skriver: ”"Phenomenological questions are meaning questions. They
ask for the meaning and significance of certain phenomena” (19974, s.
23). | denna studie soker jag forsta den andres erfarande av svarigheter
med det skrivna spraket och hennes stravan att beméstra dem. Detta &r
saledes de "saker” jag har gar till.

Att ga till sakerna sjéalva innebdr att vara 6ppen for det som visar sig.
Vikten av att forhalla sig 6ppen podngteras av manga forskare som
arbetat med s.k. kvalitativa metoder, bade de som arbetar inom en
livsvarldsansats och de som utgar fran naraliggande perspektiv
(Mishler, 1986; Burbules, 1993; van Manen, 1997a; Kvale, 1997,
Alerby, 1998; Bengtsson, 1999; Claesson, 1999a, 2004; Johansson,
1999; Ohlén, 2000 och Berndtsson, 2001; Dahlberg, Drew &
Nystrém, 2001). Bernt Gustavsson (2002) formulerar Oppenhetens
betydelse for kunskapandet i generella ordalag:

Det brukar sagas att just detta utmarker poeter, konstnérer och
filosofer - formagan att standigt kunna upptacka nya saker
eller att se varlden ur nya perspektiv. Denna formaga ar den
vasentliga drivkraften till kunskap, att standigt forhalla sig
oppen, standigt beredd att lara nagot nytt (s. 46).
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Dahlberg m.fl. (2001) papekar emellertid att Oppenhet i
fenomenologisk forskning maste forstas i relation till forskarens egna
forsanthallanden. Samtidigt som forskaren forsoker fa syn pa
fenomenet fran det erfarande och tolkande subjektets synvinkel ar hon
ocksa sjalv ett erfarande och tolkande subjekt. Oppenheten ligger da i
att forhalla sig villig att lyssna, se och forsta, att vara kanslig for
fenomenet och visa ddmjukhet och respekt for den andres forstaelse
och hela tiden vidmakthalla en kritisk distans som ifragasatter den
egna tolkningen (Bengtsson, 1991; Dahlberg m.fl., 2001).

For forskare inom en livsvéarldsansats finns ingen utarbetad, fardig
metod att ta till. Vid utformandet av design och metoder for
dataproduktion fordras samma Gppenhet mot fenomenet. Bengtsson
(1999) framhaller att forskare inom denna ansats maste vara
metodologiskt kreativa i sitt kunskapssokande. Han skriver:

Nar det i en livsvarldsansats saledes inte gar att forlita sig pa
den rétta metoden, tvingas varje forskare att noggrant tdnka ut
och redovisa vilken metod eller metoder som skall anvéndas i
ett projekt. En livsvérldsansats stimulerar saledes till
metodologisk kreativitet (s.33).

Jag menar att Oppenheten gentemot de studerade fenomenen &ven
medfor att forskaren inte kan sla sig till ro i genomférandet av en
aldrig sa noggrant och kansligt uttankt plan for sin undersokning.
Oppenheten fordrar foljsamhet genom hela studien och beredskap att
folja nya vagar.

Denna studie planerades ursprungligen som en intervjuserie, men
avsikten var att ocksa bekrafta och fordjupa den kunskap intervjuerna
gav med teckningar och skriftliga arbeten av deltagarna och utsagor
fran deras larare och foraldrar. Tanken var att folja personerna i
undersokningen genom intervjuer en gang i manaden under ett lasar,
och da lata samtalen utga fran olika teman, ett nytt varje gang. De
teman som planerades var:

MAL

e  Mal for livet, mal for utbildningen, mal for det pagaende
arbetet.

e Naraliggande mal och avldgsna mal, drommar och
forvantningar.
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Vem satter malen for dig?

KRAV

e  Vad gor det svart for dig att lasa och skriva? Vad gor det
latt?

e  Vilka krav kanner du som utmanar dig till anstrangning?

e  Vilka krav hindrar dig att utvecklas?

e Hur gor du nar en uppgift ar svar?

TID, RUM, KROPP, RELATIONER
) Nar/ var/ hur laser du?
° Nar/ var/ hur skriver du?
° Tillsammans med vem?

FORANDRINGAR med avseende pa ...
. hur bra du l&ser och skriver,
e  vad du tycker om att ldsa och skriva,
. hur du uppfattar vikten av att kunna lasa och skriva.

FRITIDEN (OCH JOBBET)

. Speciellt fokus pa lasningen och skrivningen i samband med
fritidsintressen, foreningsarbete, olika uppgifter hemma och pa
arbetet (eller det tilltdnkta arbetet).

e Tidningar, tidskrifter,  skonlitteratur,  facklitteratur,
handbocker m.m.

. Korrespondens.

SJALVBILD
Hur ser du pa dig sjalv?
Vad betyder lasningen och skrivningen foér denna bild?
Hur ser andra pa dig?

Tiden av ett helt lasar skulle ocksa gora det mojligt att folja larande
och utveckling hos var och en av de nio personerna under en langre
tid. Nar intervjuserien under det forsta lasaret var avslutad ansag jag
emellertid att det fanns mycket jag ville veta mer om. Jag kom déarfor
tillbaka ett halvar senare fér en sammanfattande och avslutande
intervju. Ordet avslutande innebdr endast att min intervjuserie
avslutades, inte att nagon sarskild handelsekedja eller epok avslutades
i deras liv, de som jag foljde. Det jag har fatt kunskap om ar alltsa inte
nagot avslutat och fardigt, nagot som vi har facit pa. | stallet har jag
fatt vara med en bit pa vagen genom deras liv, och fatt ta del av en
utveckling som borjade langt innan jag kom in och som fortséatter efter
att jag avslutat min empiriska undersékning.
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Ungdomarna och de vuxna i studien traffade jag saledes mellan sju
och nio ganger under ett och ett halvt ar. Intervjuerna dgde rum i deras
skola, i nagot avskilt rum dar vi kunde sitta ostérda den tid som
behovdes. Van Manen (1997a) papekar att olika rum talar till oss pa
olika satt, och Hammersley och Atkinson (1983) skriver att forskaren
bor vara medveten om rummets betydelse for vad som visar sig i ett
samtal. Att vi traffades i deras skola kan naturligtvis ha skickat
signaler om att lasning, skrivning och svarigheter med detta i forsta
hand har med skolan att gora. Jag lade darfor mycket tid pa att samtala
ocksa om fritiden, hemmet och véannerna och deras roll i samband med
skriftspraket.

Med de tva yngsta, Mats och Annika, gick jag tillvaga pa ett delvis
annat satt. Eftersom vi traffades regelbundet flera ganger i veckan i
undervisningssammanhang gjorde jag inte nagra langa intervjuer med
dem, utan forde i stallet korta samtal med dem vid ménga tillfallen.'”®
Det andra lasaret arbetade jag inte langre som speciallarare vid deras
skola. Jag valde da att folja Mats och Annika under ytterligare ett ar,
ett ar da min roll som forskare blev tydligare for dem, da jag inte
langre var deras larare, och for mig sjalv, eftersom jag da inte langre
lydde under det som Gerhard Arfwedson'® betecknar som ”l4rarens
handlingstvang”. Under detta andra ar traffade jag Mats sex ganger for
samtal och tva ganger vid observationer i klassrummet och Annika
fyra ganger for samtal och en gang vid observation.

Den metod som kom att bli min huvudmetod var intervjun, eller hellre
det aterkommande samtalet med var och en av deltagarna, dar varje
nytt samtal knot an till de tidigare, ett samtal som inte styrdes av
klockan utan av de frdgor som stod i fokus. Steinar Kvale (1997) **’

125 Kullberg (1991) arbetade p ett liknande satt i sin studie Learning to Learn to
Read, dar hon samtidigt var forskare och larare for de barn som deltog i hennes
studie.

126 personlig kommunikation. Férelasning i kursen: Grundlaggande perspektiv,
inom Program i pedagogik med didaktisk inriktning vid Institutionen for
pedagogik vid Goteborgs Universitet, hostterminen 1992.

127 Kvale (1997) skriver om kvalitativ intervjuforskning inom olika ansatser,
daribland fenomenologisk. Jag hénvisar till honom héar i metodkapitlet nér det han
skriver ar forenligt med min ansats. Detta géller ocksa Larsson (2005) i avsnittet
om trovardighet och giltighet, samt Eliasson (1995) i avsnittet om etiska fragor.
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kallar detta for en halvstrukturerad livsvarldsintervju och definierar
den som: “en intervju vars syfte det ar att erhalla beskrivningar av den
intervjuades livsvarld i avsikt att tolka de beskrivna fenomenens
mening” (s. 13). Han menar ocksa att en kvalitativ forskningsintervju
"ger ett privilegierat tilltrade till var grundldggande upplevelse av
livsvarlden” (s. 56).

Bengtsson (1999) diskuterar vad vi kan fa kunskap om i en
intervjuundersékning och hanvisar till tre vanliga tematiseringar. For
det forsta manniskors spontana och oreflekterade erfarenheter, vilka
ar uttryck for den naturliga instéllning de lever i. Sadana erfarenheter
ar sa sjalvklara for det erfarande subjektet att de kan sdgas vara
transparenta for henne. De ar alltsa inte nagot en manniska sjalv
medvetet visar fram eller papekar for forskaren, men de kan bli
synliga nér manniskor upptécker nya perspektiv eller jamfér med nya
erfarenheter och reflekterar 6ver dem. Gadamer (1997) papekar att
man upptacker sitt eget land vid resa i fraimmande land. Nar man ser
det andras annanhet blir man medveten om sina egna forgivettaganden
och férdomar, sin egen annanhet (s. 154). Den andra tematisering ar
sjalvforstaelse, alltsa "den reflekterade forstaelse som individen har av
sig sjalv och sin varld” (Bengtsson, 1999, s. 36). Denna forstaelse kan
naturligtvis uttryckas explicit i ord, men lika ofta far den sékas i mera
implicita uttryck, till exempel tonfall, formuleringar och kroppssprak.
Uppfattningar ar sa den tredje tematiseringen. Dessa "utgors av ett
explicit kognitivt innehall eller tankar med olika innehall” (s.36). For
att fa kunskap om nagons uppfattningar ar naturligtvis intervjun eller
samtalet en sjalvklar metod. Daremot &r tolkningen inte lika sjalvklar.
Vilka uppfattningar vi ger uttryck at beror inte bara pa vilka fragor
som stélls till oss utan ocksa pa situationen och forhallandet mellan
den som fragar och den som svarar. Vid analys och tolkning behéver
darfor, aterigen, savél forskarens som den tillfragades naturliga
installning, forforstaelsen infor situation och samspel, goras explicit.
Min forskningsfraga avser dessa tre tematiseringar men den riktar sig
inte bara mot férgangen tid och mot detta nu da fragan stalls, utan
framfor allt riktar den sig mot framtiden och mot de projekt
personerna i studien ar inbegripna i.

| alla samtal har jag forhallit mig sa 6ppen och lyssnande som mojligt.
Samtidigt har min forforstaelse riktat lyssnandet mot de existentiella
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forhallanden som visar sig eller kan anas i den andres beréttelser eller
svar. Oppenheten tog sig till exempel uttryck i att jag inledde varje
omrade jag ville samtala om med en mycket Oppen fraga, som till
exempel i den avslutande intervjun med Eyvind:

Cc: Du och jag traffades och pratades vid nagon gang i april,
innan du slutade pa folkhogskolan. Vad har hant sedan dess?
Det &r ju snart ett ar sedan. Vad har du gjort sen dess? (efter
fh, 1).

Allt eftersom den intervjuade berattade vad som dok upp i tankarna
fick jag tillfalle att fordjupa min, eller snarast var gemensamma,
forstaelse genom att be om fortydliganden och kommentarer eller
stalla fragor om sadant den intervjuade inte spontant tog upp, men
som jag trodde kunde vara betydelsefullt. Nar jag sedan skrev ut
samtalet visade sig ytterligare fler oklarheter och téankbara alternativa
satt att forsta det som sagts. Detta ledde till att jag vid varje nytt
samtal behovde inleda med kompletterande fragor fran gangen innan.
Atskilliga fragor och teman har sdlunda varit foremal for samtal vid
flera olika tillfallen. Vissa fragor har jag dessutom tagit upp manga
ganger for att fa dem belysta i olika sammanhang och kanske visa pa
utveckling och larande. En sadan fraga ar: ”Vad ar du for en person?”,
som i olika formuleringar funnit med vid manga tillfallen.

Intervjusamtalen bandades och skrevs ut de ndrmsta dagarna efter
intervjutillféllet, tillsammans med mina kommentarer om vad som
visat sig, utover de talade orden, i intervjusituationen. Eftersom de
flesta intervjuerna varade mellan en halv och en hel timme, och
utskrifterna darfor vanligen omfattar 8 — 16 sidor, har mitt data-
material kommit att bli ndrmare 1000 sidor. Hur intervjuerna
transkriberats framgar av bilaga 2.

Aven i detta sammanhang finns anledning att sérskilt kommentera
mitt forhallande till Mats och Annika. De samtal jag hade med dem
under studiens forsta ar bandades inte. Dessa samtal var alltid korta
och férdes i anslutning till det ordinarie arbetet i mitt (speciallararens)
arbetsrum. | stallet forde jag anteckningar under samtalen och skrev
sedan rent dessa kort efterat. Det nedskrivna material jag har fran
forsta aret med Mats och Annika kan alltsa, i utskriven form, synas
relativt magert. A andra sidan fanns helhet och kontext till hands for
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mig, vilket gjorde att vissa fragor inte behtvde stallas och vissa svar
inte behovde ges. Under andra aret dokumenterades intervjuerna med
dem pa samma satt som de andra. Trots det har berattelserna om Mats
och Annika en annan karaktar &n de 6vriga sju, eftersom de &r tolkade
mot min djupa forforstaelse som larare for dessa barn. Jag vet alltsa
mycket mer om dem &n vad som finns nedtecknat och vetenskapligt
dokumenterat, men den kunskapen ar delvis préglad av mitt
lararansvar for deras larande och min tillhdrighet till deras skola, det
institutionella sammanhang dar Mats och Annika befann sig.
Berattelserna om dessa tva kan darfor ha ett storre djup an de andra,
men de kan ocksa vara praglade av mina forsanthallanden som larare.
Vad som &r vad ar svart att avgora. Jag menar anda att beréattelserna
har sin plats i ett vetenskapligt arbete, eftersom min tolkningsprocess
ocksa haft stod av dokumenterat material och den helhetshild som
framtratt har integrerat min forforstaelse med nya erfarenheter och
kunskaper.

Pa grund av deltagarnas olika alder, olika grad av reflekterad
medvetenhet och olika formaga att formulera sig i ord har intervjuerna
fatt mycket olika karaktar. Sa ar till exempel de tidiga samtalen med
de tva yngsta deltagarna mycket korta, ofta bara fem-sex rader, medan
samtalen med de vuxna kunde bli upp till 20 sidor. | samtal med vissa
personer behdvde jag stalla manga fragor for att fora samtalet vidare,
till exempel med Mats, Annika, Rasmus och Eyvind. Andra,
exempelvis Rebecca, Petra och Inga berattade av sig sjalv om de
teman jag tog upp. Alla intervjuer innehaller narrativa inslag och kan
forstas som livsberattelser. | livsberattelser formuleras sammanhang
och avsikter som en rod trad genom beréattarens liv, och i poangen
visar hon hur hon sjalv forstar sitt liv (Polkinghorne, 1988; Goodson
& Sikes, 2001)."® Emellertid skiljer sig deltagarnas beréattelser &t
eftersom de levt olika lange och darfor dverblickar olika lang tid av
sina liv. De &ldre kan beratta om sin barndom och ungdom och
utvecklingen till vuxen, en process dér de yngre fortfarande befinner

sig.

Intervjun har alltsa varit min huvudmetod, men den har kompletterats
med andra metoder. Som jag redan namnt har jag haft tillgang till

128 Livsberattelser som metod, life history, har anvants inom livsvarldsansatsen av
till exempel Ohlén (2000) och Berndtsson (2001).
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testresultat fran las- och skrivtest (se tabell 1). Sadana resultat ger en
mycket begransad bild av en persons skriftsprakliga formaga.
Standardiserade test genomfors i en kontext som saknar manga av den
vanliga lasningens och skrivningens sammanhang och ledtradar, en
kontext som starkt avviker fran den vardagliga, bade i skola och fritid.
Testet sager darfor inte s3 mycket om den faktiska formagan att
anvanda skriftspraket, men det sdger nagot om maétet mellan manniska
och skrift, motet mellan den levda kroppens perception och motorik
och texten som visar sig i raka rader, platt p& ett papper.'?
Testresultaten bidrar darfor till helhetsbilden.

Andra kallor jag fatt tillgdng till ar skriftliga arbeten, de flesta
producerade i skolan, men flera av dem i hemmet. Av Mats har jag
ocksa fatt teckningar. Jag har lyssnat nar var och en av deltagarna har
last hogt for mig. De flesta av dem gav mig anteckningar 6ver vad de
laste och skrev en vecka da de var helt lediga fran skolan. Vi
samtalade ocksa om de texter och bilder de visat mig och om listan
over l&st och skrivet, liksom om hoglasningen.

Att forska med livsvarlden som grund medfor ocksa att man utgar fran
att kunskap och erfarenheter uttrycks pa fler séatt an bara i ord.
Claesson (2004) har utvecklat det metodiska begreppet hallning,
vilket har sin utgangspunkt i den levda kroppen. Inspirationen till
detta begrepp finns hos Merleau-Ponty (1962). Han paminner oss om
att vi existerar i varlden som kroppssubjekt. I vart méte med andra
subjekt, andra levda kroppar i varlden, har vi direkt tillgang till
varandra, vi kan forstd varandra och se véarlden fran den andres
perspektiv. Min forstaelses horisont kan forenas med din forstaelses
horisont. Men aldrig helt. Nagot forblir alltid privat och dolt for andra.

Nar vi s talar om att inta en hallning i vart understkande arbete
innebédr det att vi inte uppfattar en intervju som ett samtal som bara
fors med ord. Vi ser den som ett mote mellan levda kroppar i varlden,
dar forstaelse ocksa formedlas av tonfall, gester, kroppshallning,
ansiktsuttryck och av hur vi hanterar den situation vi delar i tid och
rum. | begreppet hallning inkluderas saval kroppshallning som

129 Det skrivna spréakets form staller vissa krav pd den som l4r sig lasa och skriva.
Detta har behandlats i Kap 4, Att bli en lasande och ...; Talat och skrivet sprak
skiljer sig at.
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forhallningssatt. Den levda kroppen inte blott erfar en situation utan
forhaller sig till den, paverkar den, forandrar den och lamnar spar efter
sig. | ett samtal uttrycker vi oss alltid ocksa med var hallning, och vi
forstar den andre &ven genom det som hennes hallning avslojar
(Claesson, 2004).

| min undersokning har denna hallning kommit till uttryck bland annat
genom att jag i samtalen inte bara har lyssnat till vad som sagts utan
ocksa till hur det sagts. Vissa saker har visat sig direkt, under
samtalets gang. Sadant har jag antecknat i utskriften av intervjun, som
till exempel hér, med Petra:

Nar Petra talade om den Trapper'*-grupp hon & med i
beréattade hon flddande och hennes gladje syntes tydligt. Hon
tyckte det var roligt, det som hon beréttade om, och hon tyckte
det var roligt att berdtta. ROsten blev ivrig. Hennes rost &ar
oftast mera lugn och saklig. Nar vi pratade om PBL-kursen*®*
blev hennes rost starkare och det hordes att den varit tung for
henne, och att det fortfarande kandes svart (Petra, vt 01:1).

Andra saker har framtratt forst sa smaningom och da i kontrast till det
som tidigare visat sig. Ett exempel pa detta & Eyvinds hallning under
den sista intervjun, vilken skedde i hans hem i stallet for pa
folkhogskolan. Vid det tillfallet hittade Eyvind l&tt ord att uttrycka sig
med, han forde samtalet vidare och véntade inte alltid pa mina fragor.
Hemmet och de egna sakerna runt oss tycktes gora det lattare for
Eyvind att forklara och samtidigt lttare for mig att forsta.**?

I min undersokning har jag slutligen ocksa hamtat information om
deltagarna fran andra manniskor. Lérarna har berdttat om deras
vardagliga arbete i skolan och latit mig ta del av atgardsprogram i de
fall sadana upprattats (se tabell 1). Genom aterkommande telefon-
samtal med foraldrarna har jag ocksa fatt deras bild fran hem och
fritid, en bild som ofta givit mig nya infallsvinklar till samtalen med
barnen och de unga. | nagra fall har jag aven fatt tillgang till

130 Trapper — ursprungligen palsjagare (nordam.). Petra avser har en grupp som
tillsammans forbereder sig for arets stora nybyggarfestlighet vid High Chaparal i
Smaland.

31 pBL (ProblemBaserat Larande) se fotnot i Kap 14, Petra.

132 skillnaden mellan samtalen i skolan och samtalet i Eyvinds hem kommenteras
ytterligare i Kap 13, Att skaffa sig lite lardom — Eyvind.
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utredningar som drivits helt av foraldrarna eller den enskilda
deltagaren sjélv, till exempel utredningar gjorda av lakare, psykolog,
specialpedagog eller ortoptist'. Anteckningar fr&n samtal med larare
och foraldrar omfattar endast ett 50-tal sidor totalt.

Jag har alltsd sammanfattningsvis anvéant flera metoder och manga
olika kallor, vilka kompletterat varandra, gjort bilden av deltagarna
fylligare men ocksa skapat nya fragor. Jag hamtar ett exempel fran
Rasmus. Han namner for mig, nastan i forbigaende, att han ibland blir
valdigt trott i skolan (Rasmus, ht 10:3). Né&r jag talar med hans
klasslarare far jag en ny bild av detta. Det hander ofta, sdger hon, att
han lagger sig i soffan i klassrummet och inte alls, eller pa ett mycket
distanserat sétt, deltar i undervisningen. Lé&raren tolkar inte Rasmus
uppférande som trétthet utan som lattja och ointresse for arbetet
(Lena, 01-01-30). Nér jag sedan talar med en av assistenterna far jag
ytterligare en tolkning. Han menar att Rasmus inte fungerar bra ihop
med lararen och ar trott pa att hon tjatar pa honom. Dérfor stannar han
till och med hemma ibland, utan att egentligen vara sjuk (Jakob, 01-
03-21). Nar fragan nasta gang stalls till Rasmus (Rasmus, vt 10:2) har
jag mojlighet att na en djupare forstaelse av vilken mening och
innebord Rasmus ser i sin trotthet.

Analys och tolkning

Tolkning och analys ar, som jag redan papekat, processer som pagar
genom hela studien, ofta implicit, ibland explicit. Den hermeneutiska
spiralen (Odman, 1979) ar en god metafor for hur processen fortgar i
svangningar och perspektivbyten medan kunskapen fordjupas allt mer.
Den kontextualiserade ontologin, liksom klargérandet av min
bakgrund med en omfattande forforstaelse fran skola och
undervisning, utgér min personlig utgangspunkt for tolkning och
analys, det forsta varvet i den hermeneutiska processen.

N&r sedan data produceras i en kvalitativ undersokning &ar detta ett
gemensamt foretag mellan forskaren och deltagarna i studien, ett
foretag dar fragor och svar, upptackter och tolkningar samspelar och

133 Ortoptist ar en assistent till dgonlakare, som behandlar skelning och andra
felaktigheter i 6gonens samordning. Svensk ordbok (1986).
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utgdr nya varv i spiralen. Sarskilt tydligt blir detta i intervjuerna.
Omsesidigheten i dkta samtal, dar kunskap soks i dialog, framhélls av
manga forskare (till exempel Mishler, 1986; Buber, 1990; Burbules,
1993; Kvale, 1997 och Bengtsson, 1999). | samtalen beréttar den
intervjuade om sitt liv, sina spontana erfarenheter och sina projekt,
och forskarens fragor kan leda till att hon upptacker saker hon inte
tidigare var medveten om. Donald E. Polkinghorne (2003)"** papekar,
med hanvisning till Merleau-Ponty, att nar man ser pa sig sjalv ar det
som att se ner i en kélla — man kan inte se hela djupet, men forskarens
fragor kan hjalpa en att se under ytan. Ibland lat deltagarna mig forsta
att aven de sjalva gjorde upptéckter i vara samtal, att vi var med-
forskare, och att de fick syn pa saker som de inte varit medvetna om
tidigare. Petra uttryckte det sa har:

... pa nagot satt, liksom, fatt mig att se att det finns nagot
positivt i det har ... all médan man har lagt ner och ...For jag
tror inte jag hade sett det pa samma satt. For nu, pa nagot sétt,
sa har det liksom kommit fram, kanner jag, mera ... (Petra, vt
02:1,19)

Medan samtalet pdgar kan forskaren, genom att stélla fragor, fa sina
tolkningar bekréftade eller motsagda, ett forfaringssatt som jag hela
tiden anvidnde mig av. Kvale (1997) hanvisar till detta som en
sjalvkorrigerande intervju. Sa fordjupas den gemensamma kunskapen
redan i samtalet.

N&r forskaren sedan transkriberar intervjun eller skriver rent
anteckningarna fran observationen finns tid och tillfalle till en mer
genomgripande analys. Kvale (1997) skriver: “Under sjalva
analysarbetet utvecklas inneb6rder i intervjun, Kklarlaggs den
intervjuades egna uppfattningar och ger forskaren nya perspektiv pa
fenomenen” (s. 171). Han namner fem olika huvudmetoder for
meningsanalys, varav tva ar intressanta for denna undersokning:
narrativ strukturering och meningstolkning (s. 174). Kvale beskriver
dessa metoder som tva olika tillvagagangssétt vid tolkning, det forra
med intresset riktat mot berattelsens roda trad och den bild av
berattaren, intervjupersonen, som denna ger, den senare med fokus pa
den djupare mening som star att finna bakom det utsagda, en mening

134 personlig kommunikation. Seminarium med kollegiet for
livsvarldsfenomenologisk forskning, 2003-12-10.
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som tolkas och forstas fran en distanserad utsiktspunkt, till exempel
ett teoretiskt perspektiv. | min studie har dessa tva metoder ingalunda
varit atskilda utan snarast tatt sammanflatade i analys- och
tolkningsarbete.

Analysen har resulterat i nio fallbeskrivningar.’® Polkinghorne (1995)
anvander uttrycket narrative analysis nér det ar forskaren som stéller
samman berattelsen och later den intervjuades forstaelse av sitt liv
framtrada som en rod trad. Mishler (1997) papekar att den narrativa
formen fordjupar en fallbeskrivning; de enskilda hé&ndelserna i
berattelsen, liksom subjektets handlande, fogas samman i en
overgripande forstaelse av den enskilda personens liv. Man bor dock
ldgga marke till att det inte ar intervjupersonens egen beréttelse, utan
forskarens tolkning av det som kommit fram i intervjun, som i detta
fall utgor narrativet. Har paminner oss van Manen (1997a) om att
varje fenomenologisk beskrivning bara ar en av flera tolkningar. Jag
har emellertid stravat efter att lata deltagarnas roster bli horda genom
citat fran intervjuerna och genom att lata deras hallning bli synlig i
beskrivningar fran intervju och observation.

Berattelsernas roda tradar utgors saledes av mina tolkningar av vars
och ens individuella erfarande och hanterande av l&s- och
skrivsvarigheterna. Emellertid 4ar alla berattelser oavslutade.
Deltagarna lever fortsatt sina projekt, och dessa ar férénderliga,
liksom den situation i vilken projekten skapas ocksa ar foranderlig.
Polkinghornes (1995) narrativa analys forutsdtter att berattelserna
kommer till efter ett avslut av nagot slag, ett fullbordat skeende. Den
roda traden uttrycker da beréattarens forstaelse av varfor “det blev som
det blev”, avslutet ses som ett resultat av ens egen tidigare historia.
Denna studies ansats utgar fran en dppen livsvarld i den bemarkelsen
att det alltid finns mer att uppticka. Varje berattelses roda trad
fortsatter, men kommer da att ses ur nya, kanske helt férandrade,
perspektiv. Det som framtréder i berattelserna i denna avhandling

135 Jag anvander ordet fallbeskrivning for att ange att varje person i min studie
beskrivs som ett fall for sig”. Sharan B. Merriam (1994) papekar att en
fallbeskrivning inte skall férvaxlas med en fallstudie. En sadan riktar sig mot en
specifik foreteelse, ett fall, som kan utgdras av en person, en grupp, en situation,
ett skeende eller ett system.
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harror enbart fran det som visade sig under den tid undersékningen
pagick.

Nar denna studie borjade hade jag en fraga. Nu har jag tio svar. Nio av
dem finns i de roda tradar av mening och innebdrd som jag har skrivit
fram i beréttelserna. Det tionde svaret utgors av min tematisering av
olika aspekter av deltagarnas levda erfarenhet. Man skulle kunna
beskriva detta som &nnu ett varv i den hermeneutiska spiralen.
Tematiseringen innebdr inte en generalisering av resultaten, inte heller
ett s6kande efter fenomenens essens. Vad jag efterstrdvar med
tematiseringen ar att gora tydligt vad som visat sig i deltagarnas levda
erfarenhet av las- och skrivsvarigheter och i deras beméstrande av
svarigheterna de erfar. Van Manen (1997a) papekar att tematisering &r
ett satt att skapa mening och se monster och sammanhang. Temat
beskriver en aspekt av den levda erfarenhetens struktur. Temat hjélper
oss att halla fast och undersoka detta ”nagot” som visar sig pa
varierande sétt (s. 88). | tematiseringen i avhandlingens sista kapitel,
det sista varvet i den hermeneutiska spiralen, lyfter jag fram de
strukturer som jag menar visat sig betydelsefulla i deltagarnas levda
erfarenhet.

Att rapportera

Rapporteringen intar en sérskild position i ett forskningsprojekt. Den
ar samtidigt slutpunkten foér forskarens egen undersokning och
startpunkten for andras anvandning av resultaten. Detta innebéar ett
ansvar at tva hall, bakat och framat.

Ansvaret bakat galler de resultat man kommit fram till, att de
formuleras klart och tydligt. Kvale (1997) papekar vikten av att vara
tillrackligt distinkt. Detta har for mig inneburit en stdndig avvagning
mellan omfang och tydlighet, att inte skriva nagot onodigt men att fa
med det relevanta, att formulera sig distinkt men inte sa kortfattat att
det blir svarlast.

Ansvaret bakat beror ocksa de personer som med sina beréttelser och

handlingar bidragit till de resultat jag kommit fram till. Deras
meningsfulla forstaelse av livsvarlden och den egna existensen ar inte
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torra fakta i svart tryck pa vitt papper utan ett omtumlande, pulserande
liv, standigt foranderligt, stdndigt ambivalent, fyllt av tankar, kénslor,
vilja och handlingar. Denna forstaelse maste formedlas sa att den
berér lasaren. Van Manen (1997b) formulerar detta s&:**

In thoughtful phenomenological texts, the distinction between
poetic and narrative is hard to draw. Therefore the human
science researcher is not just a writer, someone who writes up
the research report. Rather, the researcher is an author who
writes from the midst of life experience where meanings
resonate and reverberate with reflective being. The researcher
as author is challenged to construct a phenomenological text
that possesses concreteness, evocativeness, intensity, tone,
and epiphany (s. 368).

Ansvaret framat, mot lasaren av rapporten, handlar om att skriva pa ett
sprak som ér tillgangligt for den som ar intresserad av pedagogiska
fragor (Henriksson, 2004b), och att gora tydligt vad man undersokt
och varfor, sa att de resultat man visar fram blir synliga bade i klarhet
och med den betydelse de har. | denna avhandling redovisas
resultaten, som namnts, som fallbeskrivningar, vilka alla féljer samma
monster for att underlatta l&sningen. Varje beskrivning inleds med en
redogdrelse for det sammanhang som forelag i just detta fall, till
exempel nar och var jag brukade traffa personen ifraga, vem som var
kontaktperson, lokal dar intervjuerna dgde rum samt vilket intryck
skolan gjorde. Darefter foljer min berattelse om personen i fraga,
ordnad med hjalp av rubrikerna: Bakgrund, Studiens fokus,
Uppféljning, Krav, Projekt och Sjélv. Varje kapitel avslutats med min
sammanfattande reflektion. | fotnoter hénvisar jag till det jag skrivit i
kapitel 3 — 5, medan livsvérlden oftast kommenteras i I6pande text.

Ansvaret framat, mot lasaren, innebér slutligen ocksa att redogora for
hur resultaten kommit fram, inklusive de metodiska Overvdgandena
och den egna forforstaelsen, och argumentera for resultaten, sa att
lasarna kan bedtma deras giltighet. Att gbra detta har varit min
stravan.

136 3fr fotnot 66
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Att vardera —generaliserbarhet, trovardighet, giltighet, sanning,
etiska fragor

En fenomenologisk livsvarldsstudie syftar inte till statistisk
generaliserbarhet. Varje deltagare representerar bara sig sjalv. Fragan
uppstar da om en sadan studie kan ha en mer allman nytta an att bara
skapa forstaelse for de personer som studerats. Bidrar studien med
viktig kunskap om larande och undervisning, om skola och samhélle?
Ett svar ges av Ulla Sjostrom (1994), som skriver att hermeneutisk
forskning syftar till ge lasarna 6kad formaga att forstd en annan
manniska pa hennes unika villkor. Sjostrém papekar att detta ar en
generalisering pa metaniva, man har fatt insikt om hur det kan te sig
for en méanniska som lever under andra omstandigheter &n man sjalv.
Merleau-Ponty (1999) kallar detta att tilldgna sig en ny synstil, ett satt
att se, som gor att vi lagger marke till sddant vi forut inte sag.

Kvale (1997) tar upp fragan om vem som generaliserar, forskaren eller
den som tar del av studien. Han papekar att om forskaren redovisar en
tydlig och val underbyggd analys kan lasaren generalisera till liknande
fall, som hon kéanner till. Ocksa Sjostrom (1994) framhaller att det i
sadan forskning gar att finna monster som kan generaliseras till att
gélla andra personer. | varje enskilt fall finns unika drag, men vissa
drag kan kannas igen hos andra och gora det méjligt for den som tar
del av studien att hitta framkomliga végar att hjalpa andra.

Genom att redovisa resultaten fran studien i nargangna och ingaende
berattelser och tolkningar av deltagarnas erfarande och hanterande av
sina las- och skrivsvarigheter menar jag att jag oppnar for en ny
synstil hos lasaren. Lasaren ges salunda mojlighet att kanna igen sig
sjalv, sina medmanniskor och sina elever och, mahanda, upptacka nya
vagar att stodja den som befinner sig i svarigheter.

Kvale (1997) diskuterar ocksa olika mal for generaliseringen. Han
menar att en studie kan generaliseras till det som kan finnas, d.v.s. "att
lokalisera situationer som vi tror &r ideala och exceptionella och
studera dem for att se vad som pagar dar” (s. 212). I min studie har
undersékningsgruppen utgjort ett positivt urval, personer med lds- och
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skrivsvarigheter som inte har givit upp utan stravar vidare. Det gar
alltsa att generalisera denna studie till det som kan finnas.

Fragan om verifiering bor hallas levande under hela den vetenskapliga
undersokningens alla stadier papekar Kvale (1997). En studies
giltighet byggs upp genom noggrann eftertanke, omsorgsfullt
genomfdrande och tydligt argumentation i forskningsprocessens alla
steg: tematiseringen, planeringen, dataproduktionen, utskriften,
analysen och tolkningen, valideringen och rapporteringen (s. 214).
Kvale menar ocksa att tillforlitligheten i en kvalitativ studie i hog grad
beror pa forskarens hantverksskicklighet vid dataproduktionen. Jag
har hénvisat till den 6ppna och féljsamma instéllning till den andres
erfarande som kravs i en fenomenologisk studie, och som jag vinnlagt
mig om, men ocksa till studiens design, som givit mig praktiska
mojligheter att bygga upp ett fortroende och att aterkomma med fragor
for att fordjupa forstaelsen. Jag har ocksa, tidigare i detta kapitel, visat
hur jag hanterat giltighetsfragan och sanningskravet genom studiens
alla steg. Vad som har aterstar ar att klargora vilka ytterligare
validitetskriterier jag menar att denna studie soker uppfylla.

Staffan Larsson (2005) diskuterar validitet med héansyn till en studies
heuristiska varde. Med heuristisk menar han: i vilken utstrackning
som lasaren genom framstallningen kan Gvertygas om att se nagon
aspekt av verkligheten pa ett nytt satt” (s. 28). Detta kriterium ligger
helt i linje med min studies syfte som det angavs i kapitel 1, att 0ka
forstaelsen i skola och samhalle fér hur enskilda méanniskor upplever
och bemastrar svarigheter i sin stravan att bli lasande och skrivande
manniskor.

Bade Larsson (2005) och Kvale (1997) diskuterar ocksa pragmatisk
validitet. Kvale skriver: ”For pragmatikern /.../ &r kunskap mer
handling &n observation; effektiviteten hos vara kunskapsansprak
demonstreras genom effektiviteten hos vart handlande” (s. 224), och
Larsson anfor att det pragmatiska kriteriet efterfragar i vad man
forskaren lyckas formedla sina resultat till praktikerna och tala om vad
resultaten har for praktisk betydelse (2005, s.32). Konsekvenserna for
forskaren av att hdvda att hennes arbete har pragmatisk validitet ar
langtgaende. De slutar inte med avhandlingsskrivandet. Snarast borjar
de d&r, och fortsatter i kommunikation med praktiker och andra
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forskare. | avhandlingen inleder jag denna kommunikation genom att,
I sista kapitlet, diskutera de didaktiska konsekvenser studiens resultat
uppmanar till.

Man kan fraga sig vilka sanningsansprak som kan havdas i en
livsvarldsfenomenologisk studie, dar manniskors erfarande av mening
utforskas. | en intersubjektiv varld, menar jag, bildar vi sann kunskap
om manniskor i dialog med varandra, med hjélp av goda argument.
Detta dialogiska sanningsbegrepp hor enligt, bland andra, Gadamer
(1997) hemma i en hermeneutisk tradition. Darfér menar jag att ett
séitt att forsoka uppfylla sanningskriteriet ar i kommunikation med
deltagarna. I min undersokning &gde den avslutande dialogen med
dessa rum nar mina beréttelser om dem var skrivna. Jag bad dem da,
var och en, att lasa beréttelsen om sig sjalv och tala om ifall dar fanns
nagot de tyckte var "fel”, nagot som inte stamde for dem. Alla nio har
last berattelserna om sig sjdlva och inte haft nagra invandningar. |
kommunikation med framtida lasare av avhandlingen far
resultatredovisningen tala for sig sjalv. Ur ett forskningsetiskt
perspektiv ar dock deltagarnas lasning viktigast.

Slutligen vill jag ocksa belysa de etiska fragor som aktualiseras i min
studie. | kvalitativa studier dar enskilda méanniskor eller grupper av
manniskor studeras &r etiska stallningstaganden patrangande och
viktiga. Rosmari Eliasson (1995) diskuterar forskningsetik i
forhallande till manniskosyn. Hon papekar att om vi utgar fran en
helhetssyn pa manniskan ser vi henne bade som subjekt och objekt
och skriver att:

... Vi, fran vaggan till graven, bade ar beroende av vara om-
varldsbetingelser och av andra manniskor och “aktiva
subjekt”, som vill bli respekterade som sjalvbestimmande
individer (s.58).

Hon menar att detta leder till tva principer for etiska
stallningstaganden i forskningen, a ena sidan respekten for den
enskildes sjalvbestammande och integritet, & andra sidan det ansvar vi
manniskor alltid har for varandra, och da sarskilt for de svaga i

127



Mellan fakticitet och projekt

samhéllet.™ Humanistiskt samhallsvetenskapliga radets (HSFR,

1993) krav pa forskning stammer val Overens med dessa
grundlaggande principer. Hit hor kraven pa information till deltagarna
och frivilligheten i deltagandet. Jag har redovisat vilken information
deltagarna, och i forekommande fall deras foraldrar, fick innan de
avgjorde om de ville delta i studien. Under studiens gang var jag noga
med att skapa och vidmakthdlla ett Oppet och fortroendefullt
forhallande oss emellan. Nar jag skaffade information fran andra
kallor sdg jag till att deltagarna fick veta att jag fatt information och
aven vad i detta som kunde komma att anvandas i min rapport. Som
jag sjalv upplevde det, medférde denna Oppenhet att deltagarna
vagade visa fram sig sjalva, men samtidigt ocksa kunde saga ifran,
eller pa annat satt markera, nar de inte ville svara pa mina fragor,
nagot som jag sjalvklart accepterade. Slutligen har var och en haft
tillgang till min beréattelse om sig sjélv, och jag har bett att fa veta om
nagot har kants stotande eller fel for dem. Aven har har alltsd funnits
en mojlighet att dra sig ur undersokningen.

Mats &r den ende som inte uttryckligen fran borjan har sagt att han vill
vara med. | inledningen av undersdkningen fick hans foraldrar fatta
beslutet. Daremot har jag i samtalen visat samma respekt gentemot
honom och hans eventuella 6nskan att inte prata med mig eller
undvika att svara pa vissa fragor, en respekt som for 6vrigt bor vara
lika naturlig for forskaren som for lararen. Under studiens gang fick
ocksa Mats information om den och dven han har fatt lasa berattelsen
om sig sjalv.

Ytterligare ett etiskt krav galler konfidentialitet. Eftersom resultaten
redovisas som fallbeskrivningar ar denna fraga sarskilt kanslig. Det
finns tva kontexter man maste ta hansyn till, dels det levda
sammanhang dér varje deltagare befinner sig, dels rapportens kontext.
| det levda sammanhanget, medan studien pagick eller vid kontakter
efterat, lamnade jag inte ut nagra upplysningar om vad som sades i
intervjuerna till nagon som skulle kunna identifiera den speciella
personen. Nu, nér studien rapporteras, befinner jag mig i en annan
kontext, rapportens, och &ven om jag doljer alla inblandade personer,
skolor och samhéallen under fingerade namn, finns det runt varje

137 Eliasson hanvisar i sin diskussion till den danske filosofen Uffe Juul Jensen
och hans bok Moraliskt ansvar och manniskosyn (1985).
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deltagare en krets av manniskor som vet att de deltog i studien och
som alltsa kan identifiera dem bakom min maskering. Darfor har jag
vid nagra tillfallen avstatt fran att redovisa vissa for ovrigt relevanta
upplysningar jag haft tillgang till.

Sammanfattning

| detta kapitel har jag redogjort for mina stdllningstaganden i
kunskapsteoretiska och metodologiska fragor. Jag har ocksa noggrant
redogjort for hur jag metodiskt gatt till vaga, belyst forskningsetiska
fragor och diskuterat rapporteringen ur aspekten av det dubbla
ansvaret, bakat och framat. Jag har dven siktat till tydlighet i min
argumentation for studiens tillforlitlighet och giltighet.

Ett dilemma som forskare inom en livsvarldsfenomenologisk ansats
standigt maste hantera ar forhallandet mellan helhet och del, mellan
analys och tolkning, mellan upptédckande och rapportering. De
studerade personerna, deras erfarande och handlande, visar sig som
helheter. P4 samma satt kan livsvérlden endast forstas ur ett
helhetsperspektiv, dar delarna &r 6msesidigt beroende av varandra och
av helheten. Sammanflatning &r ett begrepp som vagleder forskarens
forstéelse. Aven delarna i en forskningsprocess ar sammanflatade med
varandra. Min strdvan i detta kapitel har varit att redovisa
forskningsprocessens delar, bade deras teoretiska forankring och hur
jag rent konkret arbetet, och samtidigt hanvisa till den helhets-
forstaelse som ansatsen utgar ifran.

129



Kapitel 7

Att leva i nyfikenhet och férundran —
Mats

Inledning

Mats var min elev under skolar 1 till och med 3. Det ar huvuddelen av
min studie foretogs, gick han i 3an i en aldersblandad klass 1-2-3.
Gentemot honom hade jag alltsd tva roller, speciallararens och
forskarens. Mats var inte medveten om skillnaden. FOr honom var jag
den fragvisa lararen. Under studiens forsta ar traffades Mats och jag
regelbundet, flera ganger i veckan for att arbeta med lasning och
skrivning. Vi satt da i mina sma arbetsrum. Ibland kom Mats ensam,
ibland tillsammans med nagon eller nagra kamrater. Intervjuerna ar
gjorda vid sadana tillfallen da vi var ensamma. Det andra aret Mats
deltog i studien, hans skolar 4, var jag inte langre larare vid hans
skola, utan kom dit for att gora intervjuer och observationer. Under
detta ar drojde anda min lararroll kvar i Mats satt att uppfatta mig.
Han kunde till exempel be att fa anvanda datorn i speciallararens rum,
sd som han gjort aret innan, och tankte inte pa att jag inte langre hade
den rollen, och att jag ddarmed inte kunde bestimma om sadant. For
min del fanns inte langre lararens handlingstvang kvar, daremot i
hdgsta grad det djupa, kdnslomaéssiga personliga engagemanget.

Den skola Mats gick i var en liten s.k. F-7-skola. Under Mats forsta

skolar var skolan organiserad i tva parallella spar med aldersblandade
klasser, 1-2-3 och 4-5-6. Organisationen forandrades emellertid under
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de ar da studien pagick. Den klass Mats gick sitt fjarde skolar i var en
klass 3-4. Mats fick visserligen gora tva ar i skolans tredje arskurs,
men tack vare klassorganisationen kunde han stanna kvar i sin grupp.

Skolan ar byggd som tva enplanslangor i vinkel mot varandra och med
en gymnastiksal i en fristdende byggnad. Den &r nyrenoverad och
snygg bade inomhus och utomhus, men trangbodd. Till exempel maste
korridorer ocksa anvandas som grupprum. Skolgarden erbjuder goda
mojligheter till aktiviteter, fran sandlada och klatterstallning till
fotbollsplan, fran stor grasmatta for till exempel bollspel och
springlekar till sittplatser vid bord och bankar for samtal, l1asning eller
spel av olika slag. En mycket stor tillgdng for utemiljon ar ocksa de
sma skogsdungar som ligger runt skolan och dar barnen far vara pa
rasterna. Dar bygger de kojor och leker spdnnande fantasilekar.

Berattelsen om Mats
pa vag att utveckla sin skriftspraklighet

Bakgrund

Mats ar tredje barnet av fyra i en familj dar lasning och skrivning ofta
forekommer som en sjélvklar del av arbete och fritid. Hans mor l&ser
och skriver mycket i arbetet, och en hel del av detta gors i hemmet.
Bada foraldrarna laser bocker och tidningar hemma, Mats tva éldre
systrar ar duktiga och hé&ngivna lasare. Mats har lyssnat mycket till
hdglasning och lart sig dlska bocker med berattelser och bilder som
ger naring at fantasin, men han ar ocksa intresserad av bocker darfor
att man kan fa veta intressanta saker i dem.

Mats har mycket livlig fantasi, och under forskolearen och de tidiga
skolaren befinner han sig ofta i fantasins varld, dit han hamtar
inspiration fran bocker, tidningar och TV-program. Inte alltid forstar
de jamnariga att han befinner sig i en lekvarld med andra lagar an den
vanliga, och ibland blir det konflikter. A andra sidan finns det ménga
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som tycker om att leka med honom, just for att de far vara med om sa
mycket spannande saker d& (00-06-19)."%

| borjan av ar 2 har Mats insett att han faktiskt inte kan lasa och
skriva. Nar han laser en bok eller tidning ar det bilderna han laser,**
men han vet att lararen tittar pa bokstaverna nar hon laser (99-08-29).
Jag fragar Mats varfor det ar bra kunna lasa, och han menar att det ar
for att fa veta saker och ting. Han har uppenbarligen ldnge insett
skriftsprakets funktion. Den alfabetiska formen'*® daremot &r inte helt
klar i borjan av ar 2 (99-09-15).

Vid slutet av ar 2 har Mats lart sig alla bokstaverna med namn och
ljud och vet hur de ska anvéndas, men han klarar inte att sjalv l4sa mer
an enstaka ord. Att skriva ar svart, framfor allt for att handen har svart
att forma bokstaverna, detta trots att han &r en mycket driven tecknare
(00-06-19).

N&r Mats lar sig ldsa och skriva har han stor hjalp av att ha lyssnat till
sa manga berattelser och faktatexter. Man skulle kunna sidga att
skriftsprakets uttryckssatt gar honom till mdétes och underlattar
lasningen. Samtidigt &r hans kroppsliga moéte med skrift inte
oproblematiskt. Hans koncentration blir l&tt stord av alla ljud han hor i
klassrummet, lattare stord ju trottare han dr. Hans egen kropp stor
honom till exempel nar det kliar, ndr morgonsdmnigheten fortfarande
hénger kvar eller ndr han &r hungrig (00-06-19). Pollenallergi om
vararna gor 6égonen réda och irriterade och medicinen gér honom trott.
Men aven om han ar hungrig eller behover ga pa toaletten tycks det
som om han inte upptacker detta medan det &r rast. Inte har man tid att
ata apple eller gora ett toalettbesok da, nar man far leka. Det far man
gora pé lektionstid (vt 4:2).**!

138 Vissa kallhanvisningar i texten refererar till pedagogiska utredningar eller till
mina personliga anteckningar, en del gjorda innan studien borjade. | dessa
hanvisningar anges bara datum.

139 Att ”l4sa” genom att titta pa bilderna i en bok och berétta om dem beskrivs
som ett steg i barns spontana laslarande (Dahlgren m.fl. 1999).

0 Dahlgren & Olsson papekar att barn behéver ha klart for sig bade
skriftsprakets form och dess funktion for att kunna utveckla sin lasning val. Jfr
Kap 4.

11" Nar jag hanvisar till intervjuer eller observationer med deltagarna i studien
skriver jag inom parentes forst termin och lasar och darefter vilket tillfalle i
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Skolar 3, studiens fokus

I min studie foljer jag alltsa Mats under skolar 3 och 4. | borjan av
Mats tredje skolar gor jag en storre utredning av hans satt att lasa och
skriva (se tabell 1). Mats blir ocksa utredd av en optiker och far
glasdgon. Han tanker inte s3 mycket pa det sjalv. Glasdgonen é&r
snygga, sa han ar nojd. Bade larare och foraldrar marker emellertid att
Mats laser avsevart lattare ndr han haft glasdgonen en tid (Fadern,
01-01-22).**? Glasdgonen behdvs bara under ett halvar, sedan fungerar
seendet i samklang med den tryckta eller skrivna textens krav, d.v.s.
att blicken maste kunna fokusera, félja rad och byta rad.

N&r han har haft sina glasdgon en tid sitter han vid ett tillfalle vid
bordet hos mig och slar sjalv upp den beréttelsebok han tidigare har
last hogt ur. Medan jag plockar med nagra bocker i bokhyllan hor jag
hur han borjar 1&sa, forst hogt och tydligt, sedan snabbare, halvhogt
for sig sjalv. Han vander sida efter sida, och jag later honom lasa i
fred. I vanliga fall brukar han kanna nar var gemensamma arbetstid
nalkas sitt slut, men inte denna gang. Jag, som kanner mig bunden av
skolans inrutade tid, fragar, nar han last i 20 minuter, om han inte
borjar bli trétt. Da tittar han forvanat upp, och atervander sa till
vardagen (vt 3:2). Under dessa 20 minuter har Mats och jag delat
fysikt rum, men vi har upplevt vérlden pa vitt skilda satt. Mats har
befunnit sig i berattelsens varld, lika sjalvklart som nér han lyssnar till
nagon som laser hogt, och han har inte funderat dver att han just har
erbvrat ett nytt satt att komma in i denna varld. Jag, som iakttar
honom, inser att han just tagit ett stort och viktigt steg framat'*® —
avlasningen har bérjat bli “en vana.”***

Aven om Mats inte tanker s& mycket pa glasdgonen och synen sa
funderar han Over olika orsaker till att han inte l&ser lika bra som de
jamnariga. Ibland uppfattar han svarigheterna som en foljd av
vitaminbrist (vt 4:1) eftersom han far speciella vitamintabletter for att

ordningen under den terminen hanvisningen avser. Vid direkta citat anges ocksa
vilken sida i utskriften det ar hamtat fran. Se ocksa bilaga 2.

142 Nar jag hanvisar till ndgon annan person &n deltagarna i studien skriver jag
vilken person det &r och datum for samtalet. Se dven bilaga 2.

143 Bengtsson (1998) karaktariserar nuet som skarningspunkten mellan vad jag
varit och vad jag kan bli. Jfr Kap 3.

144 |_asning som en inkorporerad vana (Merleau-Ponty, 1962) behandlas i Kap 3.
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lara sig lasa. Vid andra tillfallen marker han att det &r svarare att lasa
nar han ar trott.

Under hosten i 3an borjar Mats ocksa lasa spontant i olika
sammanhang: kartongerna pa frukostbordet, serietidningar, rubriker
och bildtexter i dagstidningen och han borjar lasa textremsan vid
utlandska program pa TV (Fadern, 01-01-22). Under sitt tredje skolar
lar han sig alltsa beharska avkodningstekniken. Han ljudar, men é&r
samtidigt mycket medveten om att han tar hjalp av andra "knep” nér
han laser. Sa har forklarar Mats for mig hur han laser for sig sjalv
hemma.

M: Jag laser Bamse.

l.1

Cc: Hur gor du nér orden &r svara att lasa?

M: Jag tittar pa bilderna forst. Bladdrar. Hittar nagot som ser
spannande ut. D4 laser jag (ht 3:1,4).

Bilderna hjalper honom att upptédcka vad det handlar om och det
intressanta innehallet ar det som gor lasningen médan vard. For nar
Mats beskriver hur han rent tekniskt bar sig at for att avkoda skriften
s& tycks det vara en omstandlig process.'* Ord med manga bokstaver
kraver stor tankemdda, sager han och forklarar for mig att ndr man
ljudar sig igenom langa ord blir det mycket att ha i minnet innan man
kommer s& l&ngt att man hér vilket ord det ar.**°

Cc: Tanker du pa hur du ska lasa?

M: Ja. Forst tittar jag pa bokstéverna. Sedan ljudar jag. Sedan
tanker hjarnan och sa kommer ordet. Till exempel *Simba’.
Man maste ha ett minne, sa man vet. *Skolkorridor’, da tanker
man valdigt mycket, och ljudar och kommer pa bokstéverna
(vt 3:3,2).

Hemma laser Mats helst i saingen. Da baddar han runt sig med kuddar
och tacke, sa att det kanns skont. Gosedjuren finns ocksa runt honom.
Han vill inte ha nagot att ata, for han vill inte ha smulor i sangen. |
detta bo han har gjort i ordning at sig laser han eller leker eller ocksa

5 Liberg (1990, 1993) skriver om “grammatiskt lasande” som en process som till
att borja med ar langsam och mddosam. Jfr Kap 4.

146 Jag har skrivit om olika avkodningstekniker med hanvisning till Hgien &
Lundberg (1999). Se vidare Kap 4.

134



Att leva i nyfikenhet och férundran — Mats

skriver han dagbok, liggande pa mage i sangen. Dagboken, som har
hunnit bli flera dagbocker nar Mats gar sitt fjarde ar i skolan, handlar
mest om sadant han hittar pa. Nar han pa detta sétt har baddat in sig
kanner han att han far vara ifred for syskonen. ”Da slipper man gap
och skrik och tjut.” Bollnow (1983) framhaller hur viktigt det ar for ett
barn att da och da kunna dra sig tillbaka till “en hemlig plats” for att i
fred kunna iaktta och fundera 6ver vérlden, sa som den visar sig, och
dver sig sjalv. Detta bo i sdngen ar en fredad plats for Mats.

Om l&xlasning hemma, tillsammans med mamma, sdger han: ”"Man
kan lasa, men da maste nagon annan vara tyst” (ht 3:2,2). Emellertid
intar “nagon annan”, d.v.s. lillebror, en viktig roll under ett skede av
Mats laslarande. Mats far i uppdrag att lasa godnattsaga for sin
lillebror, och han marker att hans lasning duger; lillebror lyssnar
garna. Och nar lillebror somnar fortsatter Mats att lasa for sig sjalv.
Han maste ju komma till berattelsens slut och se hur det gar.

| borjan av ar 3 séger han att han ibland skriver brev dar hemma, och
d& skriver han HEJ och HJALP, men han vet att andra kan skriva
mycket mer. Néar han arbetar hos mig skriver han brev direkt pa
datorn. Han tycker sjalv att han hittar ganska bra pa tangentbordet och
han skriver inte langsamt. Pa de 10 — 15 minuter han orkar skriva far
han ihop ett kort brev till sin gamla van, en flicka som flyttat till en
annan skola. | november skriver han och berdttar om det regnande
som ledde fram till stora Oversvamningar under hosten 2000:

hej jag har valdigt stora prublem det ragnar
1000 liter om dan ock du har vél det aksa

Figur 1. Ur mail fran Mats till hans goda vén (00-11-13).
Hej! Jag har véldigt stora problem. Det regnar 1000 liter om dagen, och du har vél
[regn] ocksa?

| januari skriver han ett brev som &r tydligt inspirerat av Bert-
bockerna,™” dér alla dagboksanteckningar inneh&ller uttrycket: Tack
och hej, leverpastej!”

17 Anders Jacobsson och Séren Olsson. (1987) Berts dagbok. Stockholm: Rabén
& Sjogren. Den forsta boken i en lang serie om Bert.
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tja & hej ilever pastej har du haft det rolit i lovet
jag har vat pa kallsa jag hoppades at du hade
rolit pa jul afdon och pa ny ar kan du rina mej
telle fan numer ar xxxxx skriv det pa papper och
rin mej da tja da

Figur 2. Mail fran Mats till den goda vannen (01-01-15).

Tja och hej, leverpastej! Har du haft det roligt under lovet? Jag har varit pa
kalas. Jag hoppas att du hade roligt pa julafton och pa nyar. Kan du ringa
mig? Telefonnummer ar XXXXX. Skriv det pa ett papper och ring mig.
Tja, da!

Emellertid &r han annu inte klar 6ver hur man delar in skriven text i
meningar, och stavningen tar fortfarande hjalp av érat."*® Det viktiga
for Mats ar innehallet. Det ar det han bryr sig om. Nér jag sa borjar
tala om punkt och stor bokstav har han redan borjat tanka pa nagot
annat.

Mats lar sig allteftersom vad som forvantas att han ska gora pa
lektionerna, men om han har nagot intressant att tanka pa sa vill han
tanka fardigt, och da gar det fore arbetet.

Cc: Nar du sitter och tanker pa nagot roligt och Froken séager:
Nu maste du jobba?

M: Da borjar jag forsoka. Fast ar det ndgot som ar roligt att
tanka pa sa gar det inte att sluta (vt 3:4,1).

Mats har manga funderingar, och han alskar fortfarande berattelser.
Nar lararen laser hogt for klassen sitter Mats koncentrerad, fangad av
berattelsen, dven om tiden drar ivdg. Hur mycket han for ovrigt
koncentrerar sig pa skolarbetet beror pa hur intressant han tycker att
det ar. Att lasa och svara pa fragor i en arbetsbok &r sallan intressant
(Klasslararen, 01-05-07). Andd marker bade vi larare och Mats sjalv
att han klarar allt battre att arbeta med sitt skolarbete.

Cc: Har du sjélv &ndrat dig?

M: Ja.

Cc: Hur ar det nér du jobbar i skolan?

M: Mycket roligare. Jag far mera gjort (vt 3:3,2).

148 Beskrivningen av Mats skrivformaga ansluter nara till Hagtvet (1990). Jfr Kap
6.
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Skolar 4, uppféljningen

| ar 4 laser Mats kapitelbdcker i skolan och hemma. | dagstidningen
laser han sadana nyheter som han tycker ar intressanta sager han,
speciellt om de verkar handla om farliga, otdcka, spannande saker.
Och han l&ser sporten, sérskilt ishockey, som utgor ett standigt
samtalsamne med kamraterna under hela sasongen. Textremsan pa TV
kan han hinna med, men han véljer oftast bort de utlandska
programmen, for det &r lite jobbigt (ht 4:1). Tystlasningen |6per bra
for honom, men ibland fastnar han pa nagot svart ord och maste reda
ut det innan han kan lasa vidare. Da tappar han tempo. Nar han laser
en bok ké&nner han det som om det var han sjadlv som beréttade
historien (ht 4:2). Han laser garna serietidningar hemma pa
eftermiddagen och ar mycket fortjust i korsord och knep och knap i
dem.

Cc: Hur kénns det att fa tag pa en bok eller tidning?

M: Som nagot man langtat efter, att lasa och gora nya grejer
[till exempel korsord]. Det &r mest serietidningar. Det &r inte
mycket bocker jag laser hemma (ht 4:2,2).

| slutet av sitt fjarde skolar laser och skriver Mats gérna, nér innehallet
ar intressant. Ibland fangas hans fantasi av ndgot i det lasta eller det
han skriver, och han ger sig ut pa egna inre upptacktsfarder (vt 4:4),
men han laser utan svarighet och skriver sa som skolan vantar sig av
en elev i tredje arskursen, dar han alltsa gar. Nar klassen har NO och
haller pa med forskning laser han och for anteckningar, snyggt och
prydligt, och det ar helt sjalvklart for honom att gora sa (vt 4:2).

Nar jag i slutet av 4an fragar Mats om det &r svart att lasa och skriva,
associerar han till engelska och sager, att om han inte har last pa sa ar
det jattesvart att lasa hogt och att stava orden. Daremot, att lasa och
skriva pa svenska har nu blivit transparent for honom, sa sjalvklart att
han inte funderar kring det. "Man é&r ju svensk! Da kan man ju lasa
svenska hur latt som helst” (vt 4:3, 5). Fast nar jag fragar vidare sager
han att det ar jobbigt nar han maste lasa hogt pa svenska, och skriva &r
jobbigt nar man gor prov eller skriver i arbetsboken i SO.
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Krav

Nar Mats borjar skolan pa hosten ar 3 pratar jag med honom om att
han ar duktig pa att lasa med 6ronen, dvs. lyssna, och att lasa bilder,
men ...

Cc: Att lasa ord, det far vi jobba med i ar. Har du funderat pa
hur vi ska gora?

M: Vi laser, och sa kanske det gar jattelatt om en vecka (ht
3:1,1).

Det ar faktiskt sa vi gor, och efter lite mer an en vecka, i mitten av
mars ar 3, konstaterar vi att Mats laser hela bocker bade hogt och tyst,
skriver ord och enkla texter, och Over huvud taget klarar att
koncentrera sig och arbeta i klassen och hos mig, specialléraren,
ganska langa stunder.

Cc: Hur har det blivit sa har? Du laser ju s mycket lattare och
du jobbar sa mycket battre.
M: Jag kommer inte ihdg. Det bara ... svips! (vt3:3,2).

Emellertid har vagen inte varit sa enkel. Mats har upplevt att han
forvantas gora saker i skolan som han sjalv inte har valt. De vuxna
omkring honom staller krav pa honom att gora sina skoluppgifter,
rakna och skriva, att gora sina laxor, att lamna klassen for att ga till
speciallararen och tréna lasning och skrivning. Han marker ju ocksa
att barnen i klassen kan l&sa och skriva olika bra, och fastan han vid
detta tillfalle gar i den hogsta klassen i 1-2-3an sa finns det barn i
lagre klass, som &r mycket duktigare an han sjalv. Ofta &r han pigg,
vanlig och social, men humdoret svédnger och han kan bli djupt
fortvivlad nar han inte forstar vad han ska gora, nar han inte orkar
gora det han vet att han bor, eller inte har lust att géra det han maste.
Ibland utsatter lararen honom fér ganska hart tryck for att han ska fa
relativt enkla uppgifter klara, till exempel att han inte far ga ut pa rast
och leka forran han avslutat det arbete han inte fatt gjort under en hel
lektion, men som, under detta hot, blir klart pa tva minuter.

Nar vi talar om att Mats maste bli bra pa att lasa och skriva, och jag

undrar hur det kanns for honom att jobba med det svarar han: ”"Som
om jag ska springa ikapp nagon, och maste springa fortare” (vt 3:3,3).
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Vi diskuterar ocksa vem som stéller krav pa Mats.

Cc: Vem har bestdmt att du ska l&ra dig lasa och skriva?
M: Mamma. Ibland maste jag lasa for lillebror i sangen.
/.1

Cc: Vad vill froken att du ska lara dig?

M: Trakiga mattebdcker och sa.

Cc: Vad vill du sjalv lara dig?

M: Hur ismannen**® levde (ht 3:3,2-3).

Ibland, ndr jag kommer for att hamta Mats for en stunds enskilt
lasande och skrivande vill han inte folja med, eller visar med en min
att han skulle vilja slippa. Han forklarar att det kdnns som: ”Ah, nej,
ska man gora det nu ocksa!” (vt 3:3,2). Vi brukar resonera om det, och
vissa ganger stannar han kvar i klassen och fortsatter med det han
haller pa med, andra ganger andrar han sig och foljer med. Jag fragar
vad som far honom att dndra sig, och ibland ar det att han kommer pa
att han ska fa fortsatta att lasa nagot som éar roligt och som han garna
vill lasa, eller att det har kommit e-postbrev fran flickan som flyttat,
och att han da ska fa skriva svar till henne, men ibland gar han med
darfor att han kanner att han maste gora det, for det bestammer froken.

Projekt

Mats begriper sig inte pa mina fragor om att arbeta med att 6vervinna
det svara med lasningen och skrivningen. Med den naturliga
installningens sjalvklarhet gor han det alla andra i hans klass gér: han
jobbar i skolan — fast inte alltid, och gor laxorna — fast inte alltid, och
tanker inte pa det ur ett langsiktigt perspektiv. Hans standigt pagaende
projekt, att leva i nyfikenhet och férundran, ar sjalvklart fér honom
och oreflekterat, ett levt projekt.

1%% Ismannen kallas den mycket valbevarade kropp av en 45 — 50-arig man som i
september 1991 patraffades pa 3200 meters hojd pa gransen mellan Osterrike och
Italien. www.historiska.se/collections/ordbok/bok/Isamannen.html
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Sjalv

Mats sjalvbild blir synlig for mig framfor allt i hans levda kropp, men
ocksa genom att han uttrycker den i ord.

Mats dr vetgirig och vill lara sig intressanta saker. Han menar da
sérskilt lite spdnnande, hemska eller uppseendevackande saker. Han
hittar mycket sadant i tidningarna, TV-nyheterna och i samtal hemma
och i skolan. Han vill fa fundera pa detta intressanta i fred, tills han
sjalv ar fardig, och blir irriterad om han blir stérd. Han ar ocksa
pahittig, aktiv, medvetet provande nar det &r nagot som han vill veta
och som intresserar honom, till exempel nér han experimenterar i NO,
nér han laser en berattelse, nar han loser korsord, men med vissa
skolsaker tycks det fungera pa ett annat satt. Det géller till exempel
matematik och uppgifter i arbetsboken i SO. Da kan han inte utnyttja
sitt vanliga tankande, kanske for att han upplever att han maste tanka
pa ett speciellt satt, ett satt som han inte beharskar.'*

Med kroppen uttrycker Mats sina kanslor. Han & mjuk och varm mot
barn och vuxna som han tycker om. Kroppen visar detta — som
tioaring hander det fortfarande att han ger kamrater och larare riktiga
bjornkramar. Han kan pendla hastigt mellan starka positiva och starka
negativa kanslor, och kroppen ger uttryck for dem. Gladje och
tillgivenhet syns lika tydligt som oro, ilska eller fortvivian. Om han
har en bok som han verkligen vill lasa, som han &r sugen pa, da kan
han stampa med fotterna i gladje Gver boken. Nar han maste lasa
nagot som han tycker ar trakigt i skolan, lagger han hakan pa
banklocket och grubblar i stallet. Trakigheten medfor att han far svart
att koncentrera sig. Aven det omvinda forhallandet kan rada: nar det
ar svart att koncentrera sig, for att man blir stérd av andras prat i
klassrummet, blir ocksa lasningen trakig.

Nar Mats ar 10 ar gammal ar fantasivarlden fortfarande val sa viktig
for honom som verklighetens varld. | fantasins véarld &r han
omnipotent. Hans framtidsdrommar har stark pragel av fantasivérlden,
han vill bli polis eller pizzabagare. Polis, darfor att poliser far sétta

50 Kullberg (1991) beskriver den initiala kollisionskrisen, nar barns spontana sétt
att lara kolliderar med skolans formella undervisning. Se Kap 4. For Mats drojer
problemen kvar i ar 4.
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upp handen och stoppa bilister, ta hand om rattfulla och vara med vid
kravaller (EU-konferensen i Géteborg har lamnat visst stoff hér), och
ingen far sla en polis. Pizzabagare, darfér att man da kan ha sin hund
med i restaurangen, och sa kan hunden ga runt med en korg till
kunderna med bestéllningarna, som han sett i ett TV-program.

Under de tva ar som studien pagar blir Mats alltmer medveten om vad
andra kan tycka och tdnka om honom. Han &r van att vuxna samtalar
med honom om han hamnat i en konflikt, och att man kommer fram
till nagot slags konsensus. Han ar mottaglig for argument och beredd
att andra sig. Pa sikt ser man ocksa hur han vaxer in i de normer som
galler i skolan och kamrater emellan. | ar 4 visar han storre sjalvkritik
an tidigare. Nar han forklarar varfor det ar béattre att skriva pa datorn
an for hand sager han: "Jag skriver ju sa slarvigt. Som w och u ... Pa
datorn syns dom mycket tydligare” (vt 4:3,1). Han beskriver sig, vid
samma tillfalle, som “sprattlig”, och da menar han att han ibland blir
ilsken och vill kasta saker omkring sig, men han vet ocksa att han har
lart sig att tdnka sig for innan.

Han ar medveten om att han upptrader pa olika satt tillsammans med
olika manniskor och i olika situationer. Med vissa larare och i vissa
amnen (Ma och SO) &r han

M: ” ... en san dar pratsam. Behover hjélp [att komma igang].
/...I Det kan handa sa, nar vi har matte eller nat. Da orkar jag
inte med, och da pratar jag med dom i grannbankarna” (vt
4:3,7).

| andra &mnen och med andra larare ar det pa ett annat satt. Nar NO-
lararen kommer in, "da ar det bast att halla tyst! Att halla upp med det
hér tjattret.” (vt 4:3,7)

Att Mats fick ett extra ar i arskurs 3 berodde pa , som han séger, att
”Jag var samst pa ... prov. Nej, svenska var det!” (vt 4:3, 12). Nar han
fick ett ar till pa sig skulle han kunna 6va lite mer, som han séger.
Mats hade inte fatt klart for sig att han skulle vara kvar i 3an ett extra
ar forran hostterminen redan hade borjat, och han blev upprérd och
mycket ledsen nér han stalldes infor fullbordat faktum. I slutet av hans
fjarde skolar sitter lite av det ledsna fortfarande kvar. Han tycker
visserligen att han har blivit battre pa lasning och skrivning, men
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bekymrar sig anda for att han kanske maste stanna kvar ett ar till i 3an.
Att han sa abrupt fick veta nagot sa omvalvande &r en upplevelse som
skapar langvarig osakerhet hos honom, och dar gransen ar suddig
mellan att vara “samst” i klassen och att “behdva Ova sig mer pa
lasning och skrivning”.

Sammanfattande reflektion

Nar Mats ska lara sig lasa och skriva ar det problematiskt pa tva satt
for honom. For det forsta uppstar problem i motet mellan hans levda
kropp och skolarbetet. Nar han ar trétt och morgonsémnig, hungrig
eller har spring i benen ar det svart att halla koncentrationen uppe,
sarskilt pa sadant som han inte valt sjalv. Nar han stélls infor uppgifter
som han upplever ointressanta eller svara blir han latt stérd av ljud och
prat, som lockar hans uppmarksamhet. Dessutom samarbetar inte hans
dgon med de tryckta orden och raderna i texten. Samsynen fungerar
daligt och bokstaverna och orden hoppar lite hit och dit infér hans
blick. Nar han far glasdgon, hosten i ar 3, blir det avsevart lattare for
honom att l&sa.

For det andra drojer det lange innan Mats far den alfabetiska koden
helt klar for sig. Som jag ser det har detta en hel del att géra med Mats
lek- och fantasivérld. Pendlingen mellan vardags- och fantasivarld har
varit det 6verordnade temat i Mats liv, och jag &r inte helt enig med
Schiitz (2002) om att vardagsvérlden ar den Gverlagsna, den fran
vilken man maste ta ett sprang for att komma Over i den andra,
atminstone inte med barn. | denna pendling som Mats ofta foretar ges
forutsattningar for las- och skrivlarande, pa det séttet att bockerna och
tidningarna som finns i vardagsvarlden bidrar med sa mycket
intressant till fantasivarlden att det kan upplevas som mdédan vart att
lara sig koda av beréttelserna eller informationen. Men genom
pendlingen uppstar ocksa problem for Mats. Fantasivarlden ar inte
inriktad mot praktiska handlingar och praktisk forstaelse. "Vi éar
befriade fran det pragmatiska motiv som styr var naturliga installning
till vardagslivets varld” skriver Schiitz (2002) med avseende pa
fantasivarlden, och eftersom den har dominerat sa i Mats liv, har han,
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nar han borjar skolan, annu inte upptackt hur man i vardagsvarlden
handskas med bokstéver och ord nér man laser eller skriver.

Skolan och det institutionella larandet &r utan tvivel ocksa
problematiskt for Mats. Det standiga jamforandet med andra
jamnariga, som alla skolbarn lever med, ar till forfang for Mats bild av
sig sjalv. Skolans tidsramar med lektioner och raster stammer heller
inte alltid 6verens med hans egen levda tid. Det han forvantas arbeta
med under lektionerna ar ofta nagot helt annat an det han vill och &r
intresserad av. Emellertid framtrader hér en aspekt av livsvérldens
grundldggande intersubjektivitet. Som elev hor man till en speciell
grupp barn, en klass, men man ingar ocksa i gruppen elever under
arhundraden av skolgang. Till denna utvidgade grupp hor vi alla, vi
som gatt i skolan. Dit hor ocksa Mats fordldrar, syskon och hans
larare. Kunskapen om hur man l&r i skolan finns intersubjektivt
tillgénglig for Mats, och han strdvar med att lara sig lara, och att lara
sig lasa i skolan. En &nnu obesvarad fraga ar om han far mojlighet att
behalla sin nyfikenhet och forundran dven inom skolans ramar.

Mats har emellertid ocksa stora resurser att 6sa ur nar han utvecklar
sitt skriftsprak. Han har lyssnat till hoglasning av bocker och
berattelser sedan tidig barndom. Hans talsprak bar spar av detta och
han har god kansla for skriftsprakliga uttryckssatt. Han har bladdrat i
bocker och tidningar sedan langt innan han kunde lasa, och han tycker
mycket om bocker, berattelser och intressant information. Fantasin far
néring, liksom skaparkraften. Vetgirigheten lockar honom att fortsétta
leta och lasa. Bocker och berattelser ingar sjalvklart i Mats levda
varld. De finns dar fér honom i den naturliga instéllningens hela
sjalvklarhet, och detta stoder hans lasning och skrivning.

L&sandets och skrivandets rum har betydelse for Mats larande. Medan
han &nnu &r en tekniskt osaker lasare behdver han fa hjalp att skapa ett
avskilt rum omkring sig for sin lasning eller skrivning. Hemma far han
tillsammans med mamma stanga in sig i ett rum, bara de tva, for att fa
koncentrera sig i fred. | skolan ger de sma rummen hos specialldraren
mojlighet till avskildhet och ostordhet. Allt eftersom hans tekniska
avlasning gar lattare och lattare kan han sjalv skapa rum for sin
lasning eller skrivning, i saingen hemma, dar han bygger ett bo, eller i
ett horn av soffan i skolans bibliotek. Under ar 4 ar det inte svart for
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honom att koncentrera sig om han far tag pa en bok eller tidning som
han tycker om. Da kan han, mitt ibland andra barn, ga in i bokens
varld och ostord forbli dar.

For ett barn ar alla upptéackter oreflekterade och sjalvklara, med
Husserl (1970) ar de prepredikativa. Mats uppfattar sig sjalv som
busig och han ser ofta skolarbetet som att dra nagot tungt i en
uppforsbacke. F6r honom &r det inte meningsfullt att trdna sig att l&sa
eller skriva. Han laser och skriver for att delta i kommunikation runt
ett innehall som &r intressant och viktigt for honom. | Mats
meningsfulla, prepredikativa vérld ingar berattelser, sagor, fantasi,
bocker, bilder, hdglasning och tystldsning. | den stund det lastekniska
faller pa plats for honom och han bérjar lasa ”pa riktigt” slutar han att
vara en busig kille och fragan om att jobba och slita for att hinna med
de andra i klassen blir oviktig. L&sandet blir osynligt, berattelsen blir
synlig. Mats &r inte langre en stapplande stavare och ljudare, utan en
kompetent beréttelseldasare. Han moter texten i den naturliga
installningen dér han sjalv & en kommunicerande person.
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Kapitel 8

Jag kan, men ... -
Annika

Inledning

Annika var min elev under skolar 2 till och med 4. Det ar huvuddelen
av min studie foretogs gick hon i 4an. Gentemot Annika hade jag flera
roller, specialldrarens, matematiklararens och forskarens. Annika var
medveten om att jag var forskare nar jag intervjuade henne, men vart
vardagliga forhallande praglades av larare-elevrelationen. Under det ar
da Annika var min elev kunde jag standigt jamféra vad hon sa i
intervjuerna med vad jag sag i det dagliga arbetet och samvaron i
skolan. Hennes handlingar kunde forstas i skenet av vad hon
berattade. | alla sammanhang som jag haft med Annika att gora, har
hennes integritet varit mycket tydlig. Nar jag fragat om saker hon inte
velat svara pa, som hon inte tyckt att jag haft nagot att géra med, har
munnen Dblivit till ett streck. Emellertid hdnde det ofta, aven med
mycket personliga samtalsdmnen, att Annika alls inte drog sig for att
prata om dem, och nar jag da fragade vidare kunde hon svara med
sjalvutlamnande arlighet.

Annika gick i samma skola som Mats till och med hostterminen i ar 5.
Vid jultid i 5an flyttade Annika till centralorten och kom da att ga i
kommunens storsta skola, en treparallellig F-7-skola. Skolbyggnaden
dar ar en enplans, ganska vidstrackt byggnad runt en atriumgard.
Femteklassarnas klassrum ligger runt skolans bibliotek, vilket ofta
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anvands som extra arbetsrum, eftersom klassrummen dr ganska tranga.
Skolgarden stracker sig runt hela skolan och har utrymme for lekar
och for avskilda samtal.

Beréattelsen om Annika
pa vag att utveckla sin skriftspraklighet

Bakgrund

Annika bor hos sin mor tillsammans med sin styvfar och sin tre ar
yngre bror. Styvfadern har funnits med sa lange Annika kan minnas
och ar en viktig person for henne. Hon har ett eget rum, men att fa
vara ifred for lillebror hemma &r svart. Han rusar ratt in i Annikas
rum, &ven nar han har med sig sina kamrater. Annika har emellertid ett
par hemliga gomstéllen, det ena under trappan till kallarvaningen, dar
hon kan sitta obemarkt och kura eller ldsa l&xor, det andra i den
undanstéllda soffan i ett kallarrum (ht 4:1). Aven i skolan har Annika
hittat stallen att dra sig tillbaka. Nar hon gick i de lagre klasserna i
skolan valde hon ofta att sitta i en vra pa golvet, garna under ett bord,
nar hon skulle lasa tyst i en berattelsebok (ht 4:1). Pa sin fritid hittar
Annika alltid pd nagot att gora, och hon tar mycket ansvar for sin
lillebror.

Hennes far bor nagon mil bort i samma kommun, och hon halsar
regelbundet pa honom och bor hos honom 6ver veckoslut och lov.
Aven hér har hon ett eget rum som star for hennes rakning. Nar hon
bor hos sin far gar de ofta till kommunbiblioteket och lanar bocker.
Annika tycker om bocker och lanar en hel del. Nar hon var yngre
tyckte hon att tjocka bocker kandes extra bra. Ibland l&ser hon bara
nagra ord och lagger sedan boken &t sidan eftersom den verkar for
svar. Hos pappa har hon tillgang till dator, och hon har sjalv lart sig att
hantera den. Hon anvénder den for att spela spel, men ibland ocksa for
skrivarbete, aven for skolarbete. Hon tycker att det gar bra att skriva
med penna, men ndr tillfalle ges anvander hon garna datorn som
skrivverktyg (Fadern, 01-02-04).
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Bade Annikas far och hennes styvfar har las- och skrivsvarigheter,
styvfadern mycket grava svarigheter. | bada hennes hem finns alltsa
erfarenhet av dyslexi och av hur svart och médosamt skolarbetet da
kan vara. | sina hem méter Annika darfor stod och forstaelse for sina
svarigheter.” Sjalv funderar hon inte dver att nagot skulle vara for
svart, eller att hon inte skulle klara det, utan hon jobbar pa och lar sig
mer och mer.

Nar Annika gar i skolar 3 utreder jag hennes las- och skrivsvarigheter
(se tabell 1). Det visar sig bland annat att hennes lasforstaelse hammas
av de avkodningsproblem hon har.’®* Under en tid laser hon med
texten upp och ner pa inrddan av styvfadern, som sjalv provat det. Nar
hon haller boken "felvand” tycker hon att det gar lattare att lasa. Rent
lastekniskt blir hennes avlasning ocksa sakrare sa. Hon slutar
emellertid snart, eftersom det ar sa jobbigt att forklara nar folk fragar
henne varfér hon gor sa (vt 4:4).

Skolar 4, studiens fokus, och hostterminen ar 5

Nar Annika gar i 4an organiserar skolan om klassindelningen. Hon
borjar i en aldersblandad 4-5-6a, dar hon kanner de aldre eleverna
sedan tidigare, da de gick i 1-2-3 tillsammans, men efter nagon manad
andras gruppindelningen och alla fjardeklassare fran de tva alders-
blandade grupperna placeras i samma klass. Nya larare, flera vikarier
under aret, en elevgrupp som inte ar trygg tillsammans och
nyinflyttade elever som tar stor plats, gor att forhallandena i skolan
blir svarare att hantera. Retsamhet och psykiska nalstick blir vanliga,
eleverna blir rddda for att visa sig for duktiga och rédda for att
misslyckas infor de andra, radda for varandra (ht 5:3).

Under ar 3 arbetade Annika ofta tillsammans med en av de andra
flickorna i klassen, Stina, men i 4an minskar detta samarbete. Annika

1 Gustavsson (2002) visar att det upplevdes mycket viktigt av de personer hon
intervjuade, industriarbetare med las- och skrivsvarigheter, att den narmsta
familjen visste om deras svarigheter och stodde dem. Detsamma géller Annika. Se
Kap 5.

152 Jfr formeln: ”Lasning = avkodning x forstaelse”, bland annat i Haien &
Lundberg (1999). Se Kap 4.
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kanner att hon blir tvungen att vanta pa Stina alltfor ofta i sitt arbete.
Det vill hon inte, och darfor valjer hon att arbeta for sig sjalv, men
hjalper Stina nar hon ber om det. Over huvud taget arbetar Annika
garna for sig sjélv.

Annika sager att hon inte kanner nagra krav eller nagot tryck fran
kamraterna pa att hon ska lasa battre (vt 4:4, 4-5), men anda ar hon
ytterst ovillig att l&sa hogt tillsammans med elever som &r duktiga
lasare. Hon blir bade stord och sarad nar nagon annan fyller i at henne
i hennes hoglasning. Om en larare sager at henne att lasa hogt i
klassen lyder hon i borjan av ar 4, men nar kamraterna da sitter och
skyndar pa henne genom att viska orden till henne kan hon bli
fortvivlad och borja grata. Jag ber henne forklara for mig hur det
kanns.

Cc: Du tycker inte om det? Vad &r det som tar emot
egentligen?

A: Mm, Erik ... Det &r Erik som sitter bakom mig. Han ska
jamt séga, fall om jag inte kan, vad heter det, ldsa hogt direkt,
sd. Det ar jobbigt!! Jag far inte ens forsoka sjalv!!!

.1

A: Jag vill 1asa sjélv. Alla som sitter bakom mig eller bredvid
mig sager ocksa. Till och med Stina! Det blir jobbigt!!! (vt
4:5,3).

Senare under laséret vagrar hon att lasa hogt i klassen. Over huvud
taget foredrar hon att l&sa tyst. Det & mycket l&ttare, sager hon.
Mojligen kan hennes mor, klasslararen eller jag fa lyssna till hennes
hdglasning. Vad Annika tycks uppleva nar hon laser hogt i klassen ar
”den andres blick”, sedd med Sartres 6gon,* den blick som gor mig
till ett objekt och far mig att kanna skam Gver vad jag ser. Hennes mor
och lararna tycks daremot foérmedla en installning i samklang med
Merleau-Ponty (1962) och Buber (1990, 2001), att vi i motet med
varandra kan i 6msesidighet se varandra som hela manniskor.

Att lasa daligt definierar Annika sa: ”Den som laser daligt har inget
tempo i lasningen. Den som l&ser bra kanske har jobbat mycket med
det” (vt 4:3,2). Jag tolkar hennes uttryck “tempo” som flyt i l&sningen,

153 Henriksson (2004a,b) skriver om “den andres blick” i undervisningssamman-
hang. Se Kap 3.
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dvs. att kunna lasa utan att fastna pa nagot ord. For att komma dithéan,
menar Annika, fordras det att man tranar sig. Under varterminen i ar 4
har hon borjat lasa textremsan till utlandska program pa TV. Hon
hinner inte hela, men det hjalper henne anda att forsta. Fast vissa
dagar faller hon tillbaka och vill ha hjalp, att nagon laser for henne
(Fadern, 01-02-04)

N&r Annika &r i skolan kan hon skapa ett avskilt rum for sin l&sning
och skrivning med sin egen kropp och skolbanken: armbagarna pa
banklocket, huvudet lutat i hdnderna, blicken i boken. Dar har hon ett
fredat bo, ett shelter (jfr Heidegger, 1993, 1996) for sitt arbete, dar
halls storningar utanfér. | viss man haller hon ocksd samarbete
utanfor. | detta bo rader Annikas egen tid. Att hon laser langsamt
spelar ingen roll, hon arbetar pa efter basta formaga. Problem uppstar
forst nar Annikas tid kommer i konflikt med den gemensamma tiden i
klassrummet, och klasskamraternas bradska stjal den tid hon behdver
for att 1dsa av orden ratt nar hon laser hogt. Det egna rummet, som hon
skapar runt sitt arbete, kan hon uppratthalla av egen kraft, medan den
egna tiden hotas av gemensam tid i klassrummet och av skolans
okande krav pa att hinna med allt mer.

Lasning och skrivning hemma &r lika sjalvklart for Annika som i
skolan. Det finns ocksa en hel del anknytningspunkter. Hemma laser
hon gérna bocker hon lart kanna i skolan, som nagon larare last hogt
eller berattat om. Ibland hittar hon pa och skriver langa historier
hemma, som hon tar med till skolan och visar. Ibland fortsatter hon
hemma med skrivarbeten i SO, och gor dem klara. Hon har ocksa
brevvéanner som hon skriver langa brev till (vt 4:5). Annika brukar lasa
i en berattelsebok, tva sidor, eller skriva dagbok varje kvall i sdngen
innan hon somnar (vt 4:5). Under vinterlovsveckan antecknar hon vad
hon laser, dag for dag:
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20/2 01 Tistdag

Idag sd dr jag jatetrot idag. Jag ldste inget
forutom pa mjolk paket. Jo, pd kvillen sd
ldste jag stora Emilboken. ***

21/2 01 onstdag

Idag har jag inte ldst ndgot. Men pa kvdllen sa
dkte jag till pappa. Ndr jag lade mig sa ldste
jag Kalle [Anka].

22/2 01 Torstdag

Idag sd har jag ldst risept pa bular, jag ldste
ocksa riklam.

Figur 3. Ur Annikas anteckningar éver vad hon last nadgra dagar under
vinterlovsveckan 2001.

20/2-02, tisdag. Idag sa ar jag jattetrott idag. Jag laste inget forutom pa
mjolkpaketet. Jo, pa kvéllen sa laste jag Stora Emil-boken. 21/2-01, onsdag. ldag
har jag inte last nagot. Men pa kvéllen sa akte jag till pappa. Nar jag lade mig sa
laste jag Kalle Anka. 22/2-01, torsdag. Idag sa har jag last recept pa bullar. Jag
laste ocksa reklam.

| ar 5 har Annika utvidgat lasstunderna hemma till ungeféar en timme
om dagen. Hon laser eller skriver sa gott som varje kvéll. Det har
blivit en vana. Hon séger att hon inte gor det for att trana sig, utan for
att hon tycker om att lasa. Hon laser garna om stycken som hon tycker
om vid manga tillfallen, och Stora Emil-bokenfinns med lange. Det
hander dock att en ny bok fangar henne sa att hon inte vill lagga den
ifran sig. Vid sadana tillfallen kan hon lasa tio sidor i strack.

Ibland tar Annika till papper och penna for att fa ur sig ilska nar hon
ar arg over nagot. | skolan skriver hon da pa l6sa lappar som hon
sedan slanger nar hon fatt ur sig “det arga”. Hemma har hon dag-
boken, dar hon skriver vad hon varit med om under dagen och hur hon
sjalv kant det. Nar det &r nagot “argt” att skriva av sig hemma kryper
hon gérna in under sédngen och skriver (vt 4:5). Aterigen ett fredat bo
att ta sin tillflykt till.

>4 Astrid Lindgren (1984). Stora Emil-boken. Stockholm: Rabén & Sjégren.
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Annika fortsatter att lana bocker fran skolbiblioteket och
kommunbiblioteket. Hon gor det for att hon vill ha bockerna att titta i
och lasa, men kanske ocksa for att hon vill vara en sddan som lanar
bdcker. Hon tar fortfarande i bérjan av 4an garna till sig tjocka bocker
som lastekniskt ar for svara for henne, sa att hon sallan orkar fullfolja
dem. Sjalv forstar hon sitt handlande lite annorlunda. "Jag laser en
bok tills jag trottnar. Sen byter jag.” (vt 4:3,1). Vi talar om hur hon
sjalv kan avgora nar en bok ar for svar:

Cc: Nar du gick pa lagstadiet sa vi larare at dig att vélja lattare
bocker, for vi markte att du inte riktigt forstod vad du laste,
och att du gissade en hel del. Hur kandes det nar vi sa sa?

A: Forst lite ledsen. Sen kom jag pa att lasa dar bak och fa veta
hur svar den var.

Cc: Hur mérker du att en bok ar for svar?

A: Om den é&r tjock, valdigt tjock. Om jag laser en bit och det
kommer svara ord i borjan, sa kommer det ofta fler. /- - - / Jag
laser bak pa boken for att se om den verkar bra.

Cc: Om en bok &r for svar, hur gor du da?

A: Om jag garna vill s& laser jag den &nda. Annars vantar jag
med den (vt 4:2,1).

Nar Annika laser beréttelser uppfattar hon sig sjalv som stdende vid
sidan av handelseforloppet, precis som nar hon hittar pa en historia
och skriver den. Hon ar den som ser och hér och berattar, aven i
lasandet. Emellertid &r det inte alltid som innehallet i det hon laser
visar sig som inre bilder.

Cc: Finns det bocker dar det ar jattesvart att se bilder?

A: Mm. Dom sju spokhistorierna.'>

Cc: Dar gick det inte att se bilder?

A: Nej.

Cc: Vad beror detta pa, att ibland gar det och ibland gar det
inte?

A: FOr svar att forsta pa (vt 4:6,2).

Bocker som ar for svara att forsta ger inga bilder i huvudet. Sadana
bdcker laser Annika inte ut.

N&r Annika borjar i 5an flyttar hennes mor och styvfar isar. Hennes
mor flyttar till en annan kommun och lillebror foljer med. Annika

5% Annika har just last halva boken De sju spokhistorierna (kalla okand).
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flyttar hem till sin far, men gar kvar i sin gamla skola och klass fram
till jul. Ny larare annu en gang, och en hardnande attityd i klassen, gor
att hon inte tycker det ar roligt dar heller. I skolan handlar det bara om
lasning, lasning, lasning sager hon med en suck vid vart forsta samtal
under hosten (ht 5:1). I SO l&ser hon om Norge, i engelska laser hon
glosor, och i svenska ar det ord ocksa. Hon laser dessutom dven i
“mattetalen”, och hon har varit tvungen att l4sa en bok som hon inte
ville lasa i klassens lastema. Jag fragar efter skillnaden mellan de
bocker hon maste lasa i skolan och de hon véljer for sin fritidslasning.
Det ar naturligtvis inte bara bockerna som skiljer sig at utan hela
lassituationen.

Cc: Vad ar det for skillnad pa bocker du véljer sjalv och
bocker du maste lasa?

A: Jo, i svenska /.../ sa var vi tvungna att lasa haxbocker. Det
ar jobbigt! ... och vi skulle gora’t pa en dag, sa har, nar vi fick
boken. Och det gar inte! Och sen ska jag skriva en recension
av det. Gar inte heller! (ht 5:1,5).

| skolan far man inte vélja fritt, man laser under tidspress och det finns
krav pa speciell redovisning av den lasta boken.

Hemma laser hon varje kvall, Tvillingbéckerna.™™® Hon beréttar att
hon inte laser s mycket serier nu langre, men daremot lokaltidningen
som kommer en gang i veckan. Dar laser hon rubriker, och om det
verkar intressant laser hon hela artikeln. Hon sdger ocksa att hon
hinner lasa textremsan och samtidigt se pa filmen men ofta véljer att
titta och lyssna i stallet. Hennes egen Harry Potter™’ar utldnad och
hennes rost later tveksam nar jag fragar om hon tanker lasa den sen (ht
5: 1). Det kdnns som om det skulle vara en alltfor kravande bok och
alltfor stor utmaning just nu. Det ar ju mycket som hander i hennes liv

och den grundlaggande tryggheten har fatt sig en rejal torn.*>®

Trots den situation hon befinner sig i klarar Annika att 1&sa, skriva,
rakna, rita och arbeta i skolan och med sina l&xor. Hon ar val
strukturerad i sitt arbete och gor uppgifterna en i taget. Hon hanterar

158 Tvillingbdckerna av Francine Pascal, en verklig l&ngserie fr barn och
ungdom, utgiven av Wahlstréms ungdomsbdcker.

157 . K. Rowling (2001). Harry Potter och de vises sten. Stockholm: Tiden.
158 Soderbergh (1988) och Taube (1995) skriver om den grundlaggande
trygghetens betydelse. Se Kap 4.
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en klassrumssituation med bade stok och oro, en situation dar hon ofta
far vanta lange pa hjalp nar hon behover det. Samtidigt hinner hon
sjalv hjéalpa dem som sitter narmast till. Hon har lart sig att dra sig
tillbaka till sitt bo, sitt shelter, for att kunna arbeta i fred.

A: Jag stanger av oronen. ... Nar man borjar vanja sig vid det
sa tanker man inte s& mycket pa det. Sa har jag en lillebror
hemma ocksa, som skriker (ht 5:4,3).

Under hosten i ar 5 andras Annikas installning till arbetet med
lasningen. Hon inser att hon inte maste klara allting sjalv. Hela
ansvaret att lasa och forsta maste inte ligga pa henne, ensam. Tidigare,
nar hon inte forstod, laste hon om och om, men fattade dnda inte alltid
vad det stod i texten. Nu ber hon om hjalp av lararen och ibland tar
hon hjalp av kamrater. Hon har ocksa lart sig utnyttja den forforstaelse
som baksidestexten ger, och tycker att den hjalper henne att forsta
innehallet i hela boken. Tidigare har hon sagt: "Man kan om man
vill'” Jag undrar nu var hennes grans gar, och hon séger att om hon
fatt tag pa en bok som éar alltfor svar, och hon inte fattar, da laser hon
inte vidare i den (ht 5:2).

Vid jul i ar 5 ber jag Annika jamféra hur hon laser och férstar, nu och
for ett halvar sedan. Hon sager:

A: Det gar snabbare att lasa. Och jag forstar mer vad dom
séger ... eller menar i boken.

Cc: Mm. Hander det att du l&ser om darfor att du upptécker att
du inte riktigt ...?

A: Ja

Cc: Kommer du pa varfor du inte forstod?

A: Ja, sen efterdt. (Fniss) Nar jag laser mitt fel.

Cc: Kan det vara andra skél till att du laser om ibland?

A: Ja, ndr jag ar trott och har tappat bort mig, sa far jag lasa
om hela sidan

(ht 5: 4,3).

Varterminen ar 5, uppféljningen
Efter jullovet bérjar Annika i en ny klass i en skola inne i centralorten.

Det tar ett tag att komma in i den nya klassen och lara kénna l&arare
och kamrater. Annika trivs gott hos sin far och i hans familj, men hon
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saknar sin mor och lillebror, och dven sin styvfar, och ibland &r
langtan efter dem svar. Samtidigt vidgas hennes varld. Hon har flyttat
fran ett litet samhélle till kommunens centralort och fran kommunens
minsta skola till den storsta. Nar hon beskriver skillnaden sdager hon
att det ar mera “centralt” héar, det ar narmre till affarerna, hon kan sjalv
ta sig till skolan eftersom hon far cykla, och hon kan sjalv bestka
farmor och farfar. Det storre samhallet kdnns ocksa mer spannande &n
det mindre (vt 5:1).

Varlden vaxer ocksa i kontakten med en brevvan, en kamrat fran en
semesterresa for tva ar sedan. Annika skriver tva, tre sidor varannan
vecka och far lite kortare brev tillbaka. Den stora varlden finns ocksa i
hennes framtidsdrommar. Nar hon nu gar i 5an skulle hon vilja bli
kladdesigner nér hon blir vuxen, och hon sitter ofta och ritar modeller
(vt 5:1).

| slutet av varterminen ar 5 kanner Annika att hon hor till i den nya
klassen. Hon traffar inte sina klasskamrater pa fritid, men hon har
mycket roligt p& rasterna d& ménga 4 med och leker "Burken™
tillsammans. Hon é&r inte intresserad av fotboll och jazzdans, sadant
som manga av hennes klasskamrater sysslar med pa fritiden, men hon
tranar sjalv att trixa med bollen och ga pa styltor. Pa eftermiddagarna
och kvallarna ar hon hemma. Hon laser laxor, leker med lillebror'®
och ser pa TV. Hon far inte vara ute och ”dra” ensam (vt 5:1)

Annika trivs alltsa gott i sin klass, och nar jag ber henne jamfora hur
det var i den gamla skolan och hur det &r nu sager hon:

A: | den gamla skolan var man véaldigt radd for att visa att man
haft fel. Har, i denna skolan sa ... alla har vi fel! Nagon gang,
sa ...

Cc: Vad kan det beror pa?

A: Ah ... klasslararen &r ju sadan.

Cc: Berétta hur hon &r.

A: Ja, hon ... har man fel sa har man fel. Det &r inget mer med
det. ... Alla har ju fel (vt 5:1,11).

% »Burken” 4r ett slags pantgémmelek.
160 Aven i detta hennes hem finns en lillebror. Han &r vid detta tillfalle ndgot mer
an ett halvar gammal.
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Fortfarande l&ser Annika helst tyst for sig sjalv. Nar hon l&ser i skolan
ar det storsta problemet att skolans tider bestdmmer nédr hon ska sluta
lasa, inte berattelsens innehall eller bokens kapitel. Nar det &r rast
maste man sluta lasa och ga ut. | denna klass gar det emellertid bra att
lasa hogt. Annika marker att hennes hoglasning ar mycket sakrare, och
det menar hon beror pa att ..

A: Denna klassen, dom sager ingenting. Férutom klasslararen,
da ... men ... Det & manga som har dyslexi dar inne (vt 5: 1, 9-
10).

Annika laser ocksa hogt tillsammans med en kamrat. De tva ar
ungefar lika duktiga lasare. De papekar fellasningar nar var och en har
last fardigt. De styr sjalva nér och hur ldnge de ska l&sa, och det
fungerar bra, sdger Annika (vt 5:1, 9).

Hur har det gatt med fritidslasningen? undrar jag.

Cc: Haller du pa och laser nagonting hemma nu?

A: Ja. (En viss stolthet hors i rosten)

Cc: Berétta vad!

A: Harry Potter och den hemliga kammaren.

Cc: Oj! (Skratt) Du, Annika, ibland nér jag har fragat dig sa
har, sd har du liksom dragit till och sagt "Jag laser
jattemycket”, men sen kanske du inte har last sa dar himla
mycket. (Annika fnissar) Om du forsoker forklara, alldeles
arligt, hur mycket du l&ser...

A: Det beror pa hur trott jag ar pa kvallarna. Om jag ar ratt sa
pigg kan jag lasa till ... sex, sju, atta sidor. Om jag &r riktigt
pigg sa laser jag ut tio.

Cc: Hur langt har du kommit nu?

A: Hundra ... fyrtionio. ... Den fjarde boken ar en 700 sidor

(vt 5:1,5-6).
| maj 2002 pratar jag med klasslararen i den skola Annika da har gatt
en termin. Hon séger att Annika ar godkéand pa alla nationella prov for
ar 5 och att hon &r en duktig och flitig elev (Klasslararen, 02-06-01).
Krav
Under hela den tid jag foljer Annika jobbar hon malmedvetet med allt

skolarbete och hon gor laxor mycket ordentligt. Hon laser och skriver
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ocksa en del pa sin fritid, ofta en stund pa kvallen innan hon somnar.
Hon menar att det ar hon sjalv som stéller krav pa sig att arbeta, men
kraven dr inte tunga. Hon tycker om att jobba, och trivs inte ndr hon
inte har ndgot att gora. Over huvud taget, nar det &r ndgot som Annika
vill gbra, s ma det vara svart for henne, men hon jobbar pad och ger
sig inte. A andra sidan, om hon har bestdmt sig for att ndgot inte gar,
da ar det totalstopp. Lérarna staller ocksa krav pa henne i skolarbetet,
och for det mesta tycker hon att det ar rimliga krav, men ibland nér
lararen forsoker hoja kravnivan éver Annikas egen, slar hon bakut och
vagrar, och sjalvfortroendet visar sig skort.

Annika har ett nagot tvetydigt forhallande till lasning och skrivning. A
ena sidan ar det en sjalvklarhet for henne att man laser for att fa veta
innehallet och skriver for att formedla ett innehall. Skriftsprakets
funktion &r kommunikation och hennes instéllning till Idsning och
skrivning &r mycket positiv. A andra sidan &r hon medveten om att nar
hon laser och skriver tréanar hon, for att hon ska bli duktigare. Detta tar
sig bland annat uttryck i att hon talar om hur manga sidor hon last
eller skrivit, eller hur lang tid hon hallit pa. Oftast finns bada
funktionerna med, kommunikation och tréning, bade i skolan, vid
laxarbetet och pa fritid. I slutet av ar 5 formulerar hon sig sa:

A: lgar orkade jag inte lasa Harry Potter, sa jag tog Stora
Emilboken.

Cc: Ar det sd att du forsoker lasa lite varje dag?

A: Ja

Cc: Varfor gor du det?

A: Tréna min lasning.

Cc: Det finns med ocksa, att du tanker pa det?

A: Ja ... jag tanker val inte sa mycket pa det, men ... det &r
roligt att lasa (vt 5:1,6).

| borjan av ar 4 sager Annika att hon inte kanner nagra speciella krav
pa sin lasning och skrivning fran vare sig larare eller foraldrar. Det ar
hon sjalv som bestdammer hur mycket hon ska arbeta, och om hon
arbetar ordentligt sa kan hon klara det mesta. | 5an inser hon att det
kan vara bra att fa hjalp ibland. Hon inser ocksa att det kan komma att
stallas krav pa henne hogre upp i skolan, krav som kan bli svara att
uppfylla, till exempel att ldsa mycket pa begransad tid. Hon menar att
skolan da maste ta hansyn till henne. Om hon talar om att hon har las-
och skrivsvarigheter sa "far dom ge mig mer tid” (ht 5: 4,4).
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Projekt

"Vill man sa kan man!” Som fjardeklassare ar Annikas installning till
arbete av alla slag att det &r roligt och hon kan klara av det. Jag kan!
Hennes tilltro till den egna férmagan hotas dock av andras satt att
bemota henne, da hon i vissa sammanhang kan uppleva Jag kan inte!
Sa smaningom upptacker hon andra méanniskors betydelse i hennes
larandeprojekt, till exempel néar hon far samarbeta pa jambordig niva
vid hoglasning med en kamrat, eller ndr lararen organiserar klass-
rumstiden sa att hon hinner lasa i lugn och ro. Jag tolkar hennes upp-
levelser som Jag kan, men ... det gar lattare med bistand fran andra.

Sjalv

Annika vet ju att hon har stora svarigheter med avldsningen och
stavningen, men vill inte halla pa och prata om det. Nar jag tar upp
fragan svarar hon motvilligt. Svarigheterna finns med i hennes bild av
sig sjalv, men det finns sidor som hon tycker ar viktigare.’®™ Hon ser
sig sjalv som en person som jobbar ordentligt med sina uppgifter. ”Jag
gillar att jobba. Om jag inte har nagot att gora blir jag sysslolés och
bara springer runt” (ht 4:2,1). Hon kéanner ocksa ett stort ansvar for sin
lillebror och hjalper honom ofta, bland annat med hans l&slaxa nar han
borjat skolan. Annika tycker ocksa att hon ar praktisk, och dessutom
duktig pa att halla ordning (ht 4:2).

Hon tycker ocksa att hon jobbar mycket med att lasa och skriva (ht
4:2). Hon ér flitig och ambitios 1 sitt skolarbete och duktig, och tar
ansvar for sina laxor hemma. Hon behover inte ha mycket hjéalp med
laxorna, och vill heller inte ha det. Mamma l&ser de engelska glosorna
for henne ndr hon trénar att skriva dem, och mamma hjalper henne att
hitta stavfelen. For ovrigt vill hon jobba sjalv. Hennes mor sédger att:
”Hon har alltid varit sadan att hon har jobbat koncentrerat med det hon
haller pa med. /.../ Och hon gar in for det hon gér” (Modern, 01-02-
16).

161 Zetterqist Nelson (2000) p&pekar att manga barn tar avstand fran en
dyslexidiagnos eftersom den inte tycks ha med deras mangskiftande dagliga liv att
gora. Se Kap 5.
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Annika uppfattar sig sjalv som en lasande och skrivande person. Det
ar sjalvklart att hon kan l&sa och skriva, for, som hon sager, ”Vill man
sa kan man”. Samtidigt vet hon att hon laser langsamt och osakert, och
nar hon talar om vad hon menar med att lasa bra, sa ar det att lasa med
flyt, alltsd inte som hon sjalv laser. Hennes sjalvkansla ar sarskilt
omtalig nar det galler hoglasning, och hon har ingen lust att skylta.
Hon vill inte utsétta sig for kamraternas jamforelser och vill inte bli
rattad medan hon haller pa att lasa eller skriva. Emellertid kanner hon
sjalvfortroendet vaxa nar hon marker att hon laser och skriver béttre
(vt 4:5). Men bakom den ambitidsa och duktiga flickan som klarar sa
mycket, och som vill klara allt, doljer sig en émtalig och osaker
person. Henne mor sager:

Jag tror att hon bar mycket inom sig, och inte sager nagot.
Hon har svart att ta kritik och motgangar (Modern, 01-02-16).

Sammanfattande reflektion

Annikas satt att forsta varlden och sig sjalv ar ett mycket tydligt Jag
kan. Detta uttrycker hennes instéllning till omvarlden och hela hennes
viljeinriktning, en grundldggande aspekt av hennes integritet: "Man
kan om man vill'” Nar hon stalls infér svara uppgifter i skolan kan
hon skapa runt sig och sitt arbete ett fredat bo, ett shelter. Fran detta
bo utestdanger hon en stérande och orolig omgivning. | detta bo ar
tiden hennes egen.

Emellertid &r hennes sjalvbild inte grundmurat positiv och trygg, och
hennes shelter &r inte alltid tillgangligt. | skolans gemensamma tid och
gemensamma rum kastas ibland en bild tillbaka mot henne fran andra
barn i klassen, en objektifierande bild, som far henne att kdnna Jag
kan inte! Jag har tidigare i detta kapitel hénvisat till Sartre, den andres
blick. Det gar emellertid att forsta Annikas upplevelse dven med hjalp
av Schiitz (2002), som pekar pa den distans som finns i méanskliga
relationer, med undantag av det &kta motet ansikte-mot-ansikte, en
distans som yttrar sig i att vi uppfattar varandra mer eller mindre
typifierat. Vi ser varandra da inte som nagon, utan snarare som nagot,
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till exempel dyslektiker eller "dumhuvud”. Annika tycker att hon
stalls infor orimliga krav nar hon tvingas att lasa hogt utan att fa en
reell chans att visa att hon faktiskt kan. N&r hon dessutom upplever att
hon blir sedd pa ett typifierat satt, och uppfattad som avvikare, kéanner
hon sig krankt.

Nar hon byter skola och klass hamnar hon i en ny situation, en
situation som ar mer positiv for henne. Las- och skrivsvarigheterna
delas av manga, och svarigheter ses som nagot som alla har att kdampa
med, fast pa lite olika sétt. Det som ar viktigt i hennes nya klass ar att
man arbetar och gor sitt basta, nagot som bekraftar Annikas
ursprungliga sjélvbild. Till skillnad mot Mats, ser Annika det som
meningsfullt att lasa och skriva, ocksa for att trana sig, inte bara for
innehallets skull. Innehallet ar aldrig oviktigt for henne, men genom
att tréna sin l&sning och skrivning bekréftar hon sin sjalvbild som
ambitios och duktig.

| sin nya klass far hon ocksa upptacka att hon lar béattre i ett samspel
pa jamlika, men inte nodvandigtvis lika, villkor. Hennes eget Jag kan
stods av ett gemensamt Vi kan. Vi kan lasa tillsammans och da lar vi
oss bada, eller alla. Hon upptiacker ocksa att lararen kan skapa
situationer som gor det mojligt for henne att lasa pa sina egna villkor.
Som lagstadiebarn upplevde hon likartade forhallanden, men da med
den oreflekterade naturliga installningen. Hon har som 12-aring hunnit
traffa manga olika larare och fatt distans till dem. Déarfér kan hon nu
se hur lararen kan skapa goda forhallanden for henne, till larande och
utveckling. Detta upptdckande sker samtidigt med att hon flyttar till
sin far och till det stérre samhéllet, och samtidigt som hon &r pa vag in
i tonaren. Varlden véaxer och Annika med den.
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Kapitel 9

Ingenting &r svart —
Ana

Inledning

Ana och jag traffas for samtal fem ganger under hennes skolar 7 och
ytterligare tva ganger under hostterminen i skolar 8. Hon gar i en stor
7-9-skola i en mindre stad. Skolan bestar av en tvavanings
huvudbyggnad och nagra flygelbyggnader déar bland annat matsal,
slojdsalar och hemkunskapsrum ligger. Ana och jag mots i det stora
uppehallsrum i huvudbyggnadens entréplan dar alla elevskapen fyller
vaggarna. Forutom nagra enkla bankar att sitta pa ar uppehallsrummet
helt omoblerat, och ger mest av allt ett intryck av en vidstrackt,
breddad korridor, mycket Odslig nar den inte &r fylld av elever.
Dorrarna till alla salar och personalutrymmen ar lasta. Som besokande
eller elev kan man inte komma in nagonstans, férutom till
expeditionen, om inte nagon laser upp. Forr eller senare kommer
emellertid nagon och 6ppnar for oss till skolans bibliotek eller
konferensrum, dar vi sitter vid vara samtal. Bada rummen &r prydliga
om &n ganska ddsliga for tva personer.

Ana sdger med ett blygt leende att hon gdarna vill vara med i min
undersoékning, och hennes foraldrar har inget att invdnda, men det
staller till lite problem att hitta tider da vi kan traffas. Ana vill inte ga
ifran nagon viktig lektion, och for henne ar alla lektioner viktiga. Hon
gar till att borja med med pa att anvanda en langrast och del av
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efterféljande slojdlektion, om jag foljer med och talar om varfér hon
kommer for sent, men lararens tydliga ogillande leder till att Ana inte
vill anvanda den tiden fler ganger. En gang traffas vi under forsta
halvan av en svensklektion, men jag k&nner att Ana egentligen inte
vill vara borta fran undervisningen. Hon sdger ocksa att hennes pappa
sager att hon inte ska ga ifran lektionerna. Vi kommer 6verens om att
traffas tidigt pa morgonen, en halvtimme innan skolan bdrjar, och se
till att avsluta samtalen fore forsta lektionen. Med detta ar Ana ndjd.

Ana ar uppmérksam och vénlig. Hon svarar lugnt och noggrant och
nar hon berdéttar dr det kortfattat men klart och tydligt. Nar jag fragar
om sadant som hon inte vet (till exempel om hon kommer att fa nagon
stavningstraning hos speciallararen) blir rosten lite oséker, men hon
svarar sa gott hon kan. Om hon inte forstar vad jag vill veta, talar hon
om det. | borjan av samtalsserien &r hon lite blyg och forsiktig, men
blir allt frimodigare. Nér vi tréffas efter sommarlovet visar hon en helt
annan personlig sdkerhet &n tidigare. Hon kanner ocksa mig battre vid
det laget.

Jag pratar med Anas pappa pa telefon nagra ganger under den tid jag
har kontakt med henne. Eftersom Anas familj ar muslimer och alltsa
har en annan religiés och kulturell tillhérighet &n jag, ber jag honom
om ett langre samtal for att hjalpa mig att forsta det hon sager och gor.
Denna intervju dger rum efter Anas och mitt sista samtal. Aven Anas
far och jag tréffas i skolans konferensrum.

Berattelsen om Ana
pa vag att utveckla sin skriftspraklighet

Bakgrund

Ana kom till Sverige som fyradring. Familjen flydde undan kriget i
hemlandet, Somalia. Fadern kom forst och hade bostad och arbete
ordnade nar modern och barnen anlédnde. Sedan dess har familjen
vuxit, och Ana har nu fyra yngre syskon. | hemmet talar man
somaliska, men ocksa svenska (ht 7:1). Barnen fostras i islam, men
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med uttalad respekt for deras rétt att, som vuxna, vélja hur de vill leva
sitt liv. For ménniskor som tvingats ldmna sitt land och sina slaktingar
ar religionen extra viktig, eftersom den ger dem deras identitet, menar
fadern. Han séger:

Religionen &r viktig for oss. /.../ Det ar ju en identitet ocksa.
Nér vi kom till Sverige blev det mer viktigare an nér vi bodde i
Somalia. Det har samhéllet, vi har bara en del av samhéllet.
/... Nér vi kom till Sverige tankte vi sa har: Vem ar jag? Jag ar
inte svensk, kdnner jag. Men jag bor i det har samhéllet. Alla
har en familj. Men jag har inte med mig min familj. Men jag
maste tanka att jag ar fran Somalia. Jag ar muslim. En massa

identitet maste jag tanka (Fadern, 01-12-07,5). 162

Fadern har lararutbildning i1 hemlandet. | Sverige har han bland annat
arbetat som lararassistent inom vuxenutbildningen i den storre stad dar
familjen bodde till for ett par ar sedan. For tillfallet laser han svenska
pa gymnasieniva for att dven kunna skaffa sig en svensk utbildning.
Modern laser svenska pa Komvux och vill kunna fa ett arbete utanfor
hemmet (ht 7:1).

Foréaldrarna och syskonen ar de sjélvklart viktigaste personerna for
Ana. Fran foraldrarna sager hon att hon far karlek, omsorg och
forstaelse och hon réaknar med att hennes syskon kommer att stalla upp
for henne, liksom hon for dem, néar de behover det. Nar hon far egna
barn vill hon fostra dem sa som hennes foraldrar gér med henne och
hennes syskon.

A: Jag ska ge dem all kérlek jag har. Och ... ja, att jag inte ska
behandla dem orattvist. [Jag ska behandla dem] precis som
mina foraldrar har behandlat mig. Men foraldrar ar ju ibland
stranga. /.../ Min mamma sager att kérlek ar det viktigaste av
allt. Och jag tycker ocksa det (ht 8:2,8).

192 Det svenska samhéllet brukar beskrivas som ett “starkt samhélle”. Staten,
landstingen och kommunerna ansvarar till exempel for medborgarnas ekonomiska
och sociala trygghet, for hélso- och sjukvard, utbildning osv. Manga muslimska
invandrare kommer fran “svaga samhallen”, dar tryggheten i hog grad beror av
tillndrigheten till familjen, slakten eller en etnisk-religios grupp. FOr invandrare i
ett frammande land och en frammande kultur far religionen en &n viktigare roll
genom att skapa en tydlig identitet (Otterbeck, 2000).
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Jag, som lyssnar med svenska 6ron, blir lite forvanad over med vilken
omedelbarhet och sjalvklarhet Ana anvéander sa starka ord, att hon
alskar sina foraldrar och syskon, och att de dlskar henne, men varje
gang fragan aterkommer besvaras den lika sjalvklart.

A. Ja, man alskar ju sina foraldrar. ... Det &r en san dar kénsla
som man har, da. /.../ Ja, och dom é&lskar mig, da. Ger mig
karlek tillbaka. Och att dom forstar mig da (vt 7:2,5).

Ana vet att bada fordldrarna & mana om att hon ska fa en god
utbildning och komma val in i det svenska samhéllet. Fadern hjalper
henne med laxor ndr hon ber om det, men svenska kan han inte hjalpa
henne med. Detta kommenterar han nar vi tréffas.

Det ar aven sa att vi fordldrar har samma svarigheter som Ana.
... Sa vi kan inte hjalpa henne med stavningen, eftersom jag
inte kan stava [svenska] (Fadern, 01-12-07, 4).

Aret innan Ana och jag forst traffas har familjen flyttat frdn den
storstad, dar de bott sedan ankomsten till Sverige, till den mindre stad
dar de nu bor. Ana sdger att de flyttade for att foréldrarna ville att
barnen skulle vaxa upp och ga i skola tillsammans med svenska barn
och ungdomar for att lara sig spraket och kulturen.

A: [om skolan i storstaden]. Det var manga invandrare dar, sa
jag kunde inte lara mig svenska. Sa det var min pappas kompis
som sa att det har var battre. Det var mer svenska barn, sa jag
kunde l&ra mig mer. /.../ Det var darfor vi flyttade (ht 7:1,2).

Hemma och pa fritiden har Ana fler svenska kamrater nu, i den
mindre staden, dn hon hade forut i storstaden, och nést efter familjen
betyder hennes vénner mycket for henne. Samtidigt har flyttningen
inneburit att familjen 1amnat en sjalvklar daglig gemenskap med en
stor grupp invandrare, dar saval modrar som barn haft en tat
gemenskap med manga manniskor med samma hemsprak och
liknande bakgrund (Fadern, 01-12-07).

Skolar 7, studiens fokus

Nar jag forst traffar Ana har hon just borjat i ar 7 och bytt skola till
den 7-9-skola dar hon nu gar. Hon forstar talad svenska val och kan
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uttrycka sig tydligt, men det & mycket hon inte hunnit lara sig, och
hon &r fortfarande oséker i sin lasning och stavning. Specialléraren gor
screening med avseende pa lashastighet och stavning, och Anas
resultat ligger mycket lagt (se tabell 1). Trots detta menar hon att hon
hinner lasa textremsan pa utlandska filmer och samtidigt folja med i
filmen.'®®

Jag ber Ana lasa hogt fér mig ur en bok hon sjalv véljer. Hon tar den
bok hon just har som tystlasebok™ i klassen, en ungdomsbok med
text och innehall pa en medelsvar niva for hennes alder. Hennes
hoglasning ar langsam och nagot osaker. Vissa ovanliga ord bereder
henne svarigheter. Trots detta laser hon med betoning, och det hors att
hon forstar vad hon laser. Hon visar mig ocksa en skiss till en
berattelse som hon skrivit pa mycket begransad tid under en lektion i
svenska. Texten ar fantasifull och sammanhangande berattad och hon
har inte gjort manga stavfel (ht 7:3). Nar jag sedan pratar med Anas
larare i svenska menar hon att Ana inte har nagra las- och
skrivsvarigheter (svensklararen, dec. 2000).'%

| borjan av hosten ar 7 har Ana sin svenskundervisning i en sarskild
grupp med invandrare, men under terminen gor hon de avslutande
proven i Svenska 2'® och gar sedan 6ver till Svenska. Hon ar glad
Over detta, eftersom hon tycker att hon lar sig mer dar (ht 7:1).
Emellertid &r hon angeldagen om att ocksa lara sig stava, och da och da
fragar hon speciallararen nar hon ska fa komma till honom och tréana

163 Allard, Rudqvist & Sundblad (2002), framhaller forstaelsens avgorande
betydelse for lasningen. Se dven Kap 4. Kan det vara sa att Anas pragmatiska
sprakforstaelse ar avsevart battre an hennes formella kunskaper, och att hon har
lart sig att utnyttja kontexten ndr hon l&aser i ett meningsfullt sammanhang? |
provsituationen har hon knappast stod av ett meningsfullt sammanhang, och da
visar sig hennes tekniskt langsamma avkodning och osékra stavning.

164 pete Johnson (2000). Besokaren. Malmé: Richter.

165 Myrberg (1997) framhéller att invandrares svarigheter med svenskt skriftsprak
har en annan bakgrund an dyslexi, och Sjoqvist & Lindberg (1996) papekar att de
svenska sprakljuden kan vara svara att urskilja for den som har en annan sprakbas.
Se Kap 4.

196 Svenska 2 ar ett sarskilt amne med egen kursplan. Det &r avsett for elever som
inte har svenska som modersmal. Ana forklarar for mig att i Sv2 lar man sig ord,
och de &r ganska latta. | provet visar Ana att hon natt kriterierna for godkant i Sv2.
Hon flyttas darfor over till den ordinarie kursen och har da &mnet Svenska
tillsammans med sina svenska klasskamrater.
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pa det. PA grund av skolans bristande resurser blir det mycket fa
tillfallen (Speciallararen, 01-04-25). I matematik ges ett diagnostiskt
prov till alla elever i ar 7 en bit in pa hostterminen. Efter det delas
eleverna in i tre grupper pa olika niva. Ana tror sjalv att hon kommer
att hora till mellangruppen (ht 7:1), men placeras i den langsamma
gruppen. Hon séger att det kdnns bra, men jag anar en viss besvikelse i
hennes rost (ht 7:2).

Ana tycker att inget i skolan ar svart. Nar jag envisas och fragar om
igen, sager hon att hon inte &r sa bra pa att rita, men hon gor det i alla
fall. Hon minns ocksa att hon, under de forsta skolaren, kunde bli arg
nar hon inte forstod allt hon ville. Genomgaende ar dock att hon
kanner att hon hela tiden lar sig, och hon kan beratta om tillfallen da
hon lyckats bra pa prov eller laxforhor och alltsa svarat mot héga egna
forvantningar. Hon kan éven ge exempel pa svarigheter hon klarat av
tidigare under sin skolgang, som till exempel att skriva langa
beréttelser redan under lagstadietiden (ht 7:2). Hennes instéllning
tycks vara att om det finns nagot hon inte ar sa duktig pa sa vill hon
lara sig det. Lokaltidningen brukar stalla fragor till folk pa gatan och
sedan publicera deras svar tillsammans med foto. En dag ser jag Anas
bild i tidningen. Hon har fatt fragan: Vilket varldsrekord skulle du
vilja satta? Nar jag fragar henne om det berattar hon att hon forst
kande sig valdigt stalld i situationen, men &nda lyckades samla sig till
ett svar: Jag vill bli bast i nagot som har med idrott att gora. Det vore
roligt eftersom jag inte ar sa bra pa det nu” (lokaltidningen, 01-05-16).
Speciallararen papekar att han tycker att denna vilja att anta
utmaningar ar typisk for Ana (Speciallararen, 01-05-17). Han
beskriver henne som intresserad av det mesta i skolan. Hon fragar
larare och kamrater nér hon inte sjalv kan, hon arbetar energiskt och
malmedvetet och anses vara en duktig elev:

... hon fungerar allt battre i klassen. Hon har jobbat in sig, mitt
i gruppen, fran att ha varit en outsider. Hon har skaffat sig en
personlighet som ambitiés och duktig. Kamraterna och vi
larare peppar henne, och detta leder till att hon tror pa sig sjalv
och fortsatter att bli battre. Hon lyckas svara mot kraven i
undervisningen (Speciallararen, 01-04-25).

Ana beskriver sin klass som en bra klass. Alla ar snélla. Hon uppfattar
den som “duktig”, en klass dar de allra flesta arbetar malmedvetet med
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skolarbetet. Prov och laxférhor hor till vardagen under hela ar 7. Prov
betygssatts och Ana satsar p& VG eller MVG'®. For det mesta lyckas
hon val. Lite besviken blir hon om hon bara far G. Hon flyttas ocksa
upp till mellangruppen i matematik efter ett nytt prov. Detta &r hon
nojd med eftersom hon vet med sig att hon arbetat hart for det (vt 7:2).

Jag fragar vad hon lart sig i amnet svenska, rent konkret, sedan hon
flyttade till den mindre staden. Hon beréttar att hon har lart sig
skrivstil och att skriva en beréattelse som &r indelad i stycken. Hon har
lart sig att disponera och koncentrera en text. Hon ar ocksa mycket
sékrare i lasning. Nu vet hon att hon kan l&sa ratt (vt 7:1). Hon ar
alltsa klar 6ver vad det ar hon lar sig och kan tydligt tala om det.

Skolar 8, uppféljningen

Nar vi traffas igen i borjan av ar 8 fragar jag Ana om vad hon lar
sig utanfor skolan. Forst blir hon lite osaker. Hon &r ju van att
beratta vad hon lar sig i skolan, men nér hon forstar vad jag
menar sager hon:

A: Hemma lar man sig ju en massa. ...vara trevlig. Och det
gor man val pa fritiden ocksa. Ja. /.../ Min mamma lar mig hur
jag ska laga mat, och hushall, for jag kommer ju att fa barn nar
jag blir stor. Och hur jag ska halla hushallet (ht 8:1,6).

Nu i ar 8 laser Ana mycket pa sin fritid, bade ungdomsbdcker och
flicktidningar, som till exempel Frida. | dagstidningen l&ser hon
forstasidesnyheterna och sporten. De bécker hon nu valjer &ar betydligt
mer avancerade an tidigare, bade avseende innehall och sprak. Sa laser
hon till exempel Jostein Gaarder: Sofies varld,"®® och stiftar dar
bekantskap med filosofi, som hon tycker &r intressant (ht 8:1).

A: Och da larde jag mig ju mycket. | borjan sa visste jag inte
ens vad filosofi var, och nu vet jag (ht 8:1,7).

187\/G = Vil Godkand enligt de kriterier lararen/skolan anger. MVG = Mycket
Véal Godkand enligt skolans kriterier.

168 Jostein Gaarder (1997). Sofies varld. Roman om filosofins historia. Stockholm:
Rabén & Sjogren.
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Nar hon nu gar i ar 8 ar hon medveten om att foraldrarna bade vantar
sig storre ansvarstagande av henne n tidigare och dven litar pa att hon
klarar svarare saker, bade i hemmet, pa fritiden och i skolan. Fadern
uttrycker foraldrarnas syn sa:

I mitt hemland fostrar vi vara barn till att livet blir svarare. Du
maste kampa! Du ska ta ett storre ansvar nar du blir vuxen.
Har gor man det latt for dem. Och sa forstér och vandaliserar
de anda (Fadern, 00-12-13).

Prov och laxforhor fortsétter att dugga tatt, och nu i ar 8 ska Ana for
forsta gangen fa terminsbetyg. Pa proven lyckas hon vél och nar oftast
upp till VG eller MVVG, och hennes matematikldrare antyder att hon
kan fa ett betyg med "tva bokstaver” om hon fortsatter att jobba som
hittills. Det gér hon. Men hon kéanner ocksa att skolan inkraktar pa
hennes fritid. Hon skulle vilja ha tid att traffa sina vanner, men nar
hon kommer hem fran skolan pa eftermiddagarna ar hon trott och
brukar lagga sig att sova en stund. Sedan véantar laxorna, och de tar en
eller ett par timmar varje dag, dven sondagar.

A: Det kanns, samtidigt som man arbetar sa kanns det, ja, som
man blir pressad. Och min pappa har sagt att jag ska fa bra
betyg, for det géller min framtid (ht 8:1,2).

Vi atervander till fragan vid ett senare tillfalle, och jag ber henne
beskriva hur det kanns att ta itu med laxorna pa kvéllen, och trots att
hon kan vara trott och skulle vilja gora nagot annat &r ambitionerna
hdga och ansvarstagandet stort.

A: Det kanns ju ... man ska ju ha laxorna nasta dag. Och man
maste klara laxorna. Och hur glad jag blir nér jag har klarat
laxorna. Och vilket betyg jag kommer att fa (ht 8:2,6).

Nar det géller prov, laxforhoér och andra redovisningar tycker Ana att
det ar lattast att fa gora det muntligt. Formodligen tanker hon pa ett
fornor dar lararen stéller fragor och darigenom hjélper till sa att det
viktiga kommer fram. Nar man skriver maste man sjalv se till att det
man berattar kommer i rétt ordning och att man far med allting och
forklarar det med ratt ord.

Cc: Vilket &r lattast, att redovisa muntligt eller skriftligt?

A: Muntligt, klart! Det &r mycket lattare.
Cc: Vad ar det som gor det svarare skriftligt an muntligt?
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A: Det &r liksom ... man skriver ju, och man suddar ju mycket.
Ah! Nu kom jag pa det dar, da! Nu maste jag skriva det! Den
saken ska skrivas ddr, ja. Det ar sa det gar i huvudet, da. Man
vet inte vad man ska skriva. Och sen skriver man det.

Cc: Mm. Och sa far man éndra och ga tillbaka da?

A: Ja. Andra hela. Och det tar sa lang tid (ht 8:1,3).

Stavningen bekymrar henne inte l&ngre. Nu i 8an kénner hon att hon
har ordning pa hur hon ska stava, och lararen i svenska har bekréaftat
for henne att det gar bra (ht 8:1). Den hjalp hon fick hos speciallararen
visade henne pa morfologiska strukturer i svenskan. Sjalv menar hon
att hon har lart sig stava genom att skriva mycket. Kanske har hon
ocksa lart sig stava genom att lasa mycket.®® Hon féredrar att skriva
for hand framfor att anvanda datorn, eftersom hon tycker att det tar sa
lang tid att hitta pa tangentbordet. Hon har emellertid tillgang till dator
hemma i sitt eget rum (ht 8:2).

Jag undrar hur hon vill ha det runt omkring sig nar hon l&ser och
skriver. Ana sdger att hon inte &r beroende av nagon speciell plats att
sitta pa i klassrummet och att hon kan koncentrera sig pa arbetet dven
om det pratas runt henne. Hemma har hon, sedan hon bérjade i 7an, ett
eget rum. Hon har ett skrivbord dar hon sitter nar hon gor sina léxor,
nér hon laser vanliga bocker sitter hon uppkrupen i sdngen eller laser
liggande innan hon somnar.

Krav

Jag fragar Ana om hon kéanner krav pa sig att ldara, och vems krav det i
sa fall ar hon kanner. Lararna i skolan stéller hogre krav pa eleverna i
den skola dar hon nu gar an i lag-mellanstadieskolan. De tydliggor
oftast vilka kunskapsmal eleverna ska ha uppnatt efter veckans arbete
eller inom det tema man fordjupar sig i. Ana & medveten om vilka
krav som géller och vilka mal hon ska uppna under den narmsta tiden.
Det tycker hon ar bra. Med tydliga och héga krav lar sig eleverna mer,
sager hon. Hon kénner heller inte att nagon staller for hoga krav pa
henne, och hon ar medveten om att for att fa en bra utbildning och for

199 Barns stavning stods av deras sprakliga medvetenhet (se till exempel Svensson,
1998, och Tornéus, 2002), men ocksa av en saker ordigenkéanning, alltsa
ortografisk avkodning (Hgien & Lundberg,1999). Se Kap 4.
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att kunna vara en aktiv samhallsmedlem maste hon skaffa sig
kunskaper och hoga betyg (vt 7: 2).

Nar jag fragar henne om de krav hennes foraldrar staller talar hon i
stéllet om karlek, att de dlskar henne och vill henne allt gott. Men hon
sager ocksa att hon tror att de vill att hon ska klara skolan bra. Sjalv
staller hon samma krav pa sig.

A: Jag stéller nog krav som min pappa sa. Att jag skulle klara
skolan, och att jag ska bli battre pa svenska (ht 7:3,5).

Foraldrarnas krav kanns alltsa inte tunga, eftersom hon hela tiden
ocksa kanner deras karlek. Skolans krav ar heller inte tunga, snarast en
positiv utmaning, inte minst darfor att de &ar tydliga. Hon vet nar hon
natt de uppstallda malen. Hennes egna krav &ar bara en del av den
naturliga ordningen.

Projekt

Ana séger att hon marker skillnad pa sig sjalv nu, i ar 7, och for ett ar
sedan, pa det viset att hon anstranger sig mer med skolarbetet nu. Det
blir inte mycket tid over till fritid. Hon menar ocksa att hon ar lite
gladare nu, och det beror pa att hon kan mera svenska nu. Det ar hon
sjalv som driver pa sig, for hon vill kunna lasa svenska och vill fa bra
betyg, sa att hon kan komma nagonstans i det svenska samhallet. Hon
skulle vilja bli lakare, sdager hon (ht 7:2). Under hosten i ar 8
aterkommer jag till fragan om vad som &r svart.

Cc: Jag far en kansla av att du inte tycker att saker &r svara.
A: Men, det som ar svart, sa jobbar jag pa det (ht 8:1,5).

Det ar hon sjalv som har hoga ambitioner och som driver pa. Man
skulle kunna saga, att detta med larandet ar hennes projekt. Den
fakticitet hon lever i, med ett fraimmande hemsprak och en annorlunda
kulturell delaktighet har inte utgjort nagot hinder, eftersom larandet &r
en sa sjalvklar del ocksa av den kultur som finns i hennes hem.
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Sjalv

Jag ber Ana beskriva hurdan person hon &r. Hon papekar att det bara
ar sin egen bild hon kan visa fér mig.

Cc: Vad ar du for en person, egentligen? Kan du beskriva vem
du &r?

A: Det & nog vem jag tycker att jag ar.

Cc: Ja, det far det bli.

A: Jag ar rétt snall. Jag ar valdigt snall, tror jag. Och nér jag
blir arg sa blir jag valdigt arg.

Cc: Ja. Vad ar det du kan bli véldigt arg pa?

A: Det ar olika saker. Om jag blir oréttvist behandlad, blir jag
arg. Om nagon anklagar mig for nagot. Da blir jag samtidigt
arg och ledsen. For man vill ju inte bli anklagad for nagot. Och
jag &r en person som, ja, som vill lara mig saker. Och jag gillar
att lasa. Om det ar ndgot spannande. Och jag gillar bocker (ht
8:1,5).

Jag fragar vad hon ar bra pa nu nar hon gar i 8an, och Ana sager att
hon &r bra pa att lasa. Hon sager att hon just last ut Harry Potter och
borjat pa Sofies Varld, och hon blir ivrig nér vi talar om bdckerna.
Hon beréttar hur hon l&ser och ser bilder for sitt inre av personer och
héndelser. Hon funderar Over att hon inte ser personernas ansikten,
bara deras gestalt. Hon har pratat med en av sina vanner om det, och
funnit att det &r likadant fér henne: "Man ser aldrig ansikten” (ht
8:2,7). Hon &r ocksa bra pa att prata med folk, sager hon, och lara
kanna folk. Sedan undrar jag om det ar nagot hon kéanner att hon é&r
dalig pa, men det ar det i grunden inte. ”Svenska” sager hon sa
smaningom, “Fast jag tycker inte att jag ar dalig pa detta 6ver huvud
taget” (ht 8:2,2).

Vi samtalar ocksa om hur hon sjalv har férandrats de senaste aren.
Hon séger att hon har borjat fundera Gver existentiella fragor, och hon
ké&nner att hon nu tar stérre ansvar.

A: Jag var barnslig da, och lekte en hel del. Nu ar det lite mer
allvar pa livet.

Cc: Kanner du att du tar mer ansvar?

A: Jag tar mer ansvar. For jag pluggar ju, och dar tar ...mera.
/.0

Det har kommit en helt ny sida av mig. Vad ar det jag ska gora
med livet? /.../ Vad hander efter déden?
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Cc: Det ér lite allvarligare, ... och du far och kan ta ansvar pa
ett annat satt an forut. Vad beror det pa, att du har forandrats
pa det viset?

A: Det beror pa mina foraldrar. For dom sager ju, om jag ska
ga nagonstans, sa sager dom: Ja, det ar ditt ansvar. Dom litar
pa mig.

.1

Cc: Finns det andra saker, som du kan se har ...

A: Ja, det ar nog skolan, for dom har givit mig mer ansvar da.
FOr det ar mitt ansvar att komma i tid, och det & mitt ansvar
att gora laxorna (ht 8:2,4).

De svarigheter med svenska spraket, stavning och i viss man lasning,
som hon haft har hon inte upplevt som tyngande. Hon vet att de beror
pa att hon har ett annat hemsprak, och att hennes foréldrar inte kunnat
hjdlpa henne med svenskan. Hon méarker ocksa hur hon klarar av allt
svarare uppgifter, och hon kan utnyttja den hjélp hon far. Och framfor
allt, for Ana ar larandet det naturliga tillstdndet. Det &r det som &r
meningen med skolan och livet.

Sammanfattande reflektion

Anas naturliga installning att i skolan gar man for att lara sig,
understods av hemmets kultur och av en reflekterande hallning i
hemmet. Religion, kultur, arbete, ansvar och larande ar fragor som
diskuteras och Ana kanner val till sina foraldrars asikter. Hemmets
kultur gor den svenska synlig, liksom den svenska gor hemmets synlig
och utmanar hennes naturliga instéllning. Jonas Otterbeck (2000)
papekar att aven om de vuxna invandrarna ofta haller sig till
manniskor inom den egna kulturen sa har barnen en daglig métesplats
med andra kulturer i skolan. Han skriver:

Barnen ror sig i flera vérldar: den egna gruppens vérld,
skolvarlden, majoritetssamhéllet  och  de  globala
popkulturernas varld med musik, musikvideos, reklam, filmer,
litteratur, dataspel samt tillhérande varor och eventuella
subkulturer (s. 106-107).
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Emellertid tycks Anas naturliga instéllning &nnu sa lange stamma vl
dverens med foréldrarnas. Deras krav och hennes egna verkar vara de
samma. En fraga jag anda stéaller mig ar hur hon i framtiden kommer
att hantera krav och forvantningar fran till exempel kamrater,
samhallet, yrkesverksamheten, krav som kanske avviker fran
hemmets. Kommer hon att kunna vélja sitt eget satt att leva nar hon,
som fadern sdger, “ar en fardig vuxen?

| sitt larande Overskrider Ana det forgivettagna, gor upptéackter och
reflekterar éver vad hon ser. Nar hon laser ungdomsbdcker pa sin
fritid upptdacker hon att hon samtidigt lar sig filosofi, och d&rmed
Oppnas ett nytt intressant falt for henne. Hon kommer in i en alder dar
de existentiella fragorna gor sig paminda som en del av vart tidsliga
vara. Vad ska jag gora av mitt liv? Hur ska jag bli en bra ménniska?
Hur ska jag uppfostra mina barn? Hur blir det nar jag dor? Fragor som
aktualiseras av det hon laser, men ocksa av att gymnasiet narmar sig
och att betygen anses sa viktiga i skolan. Tiden, den levda tiden, blir
synlig for henne. Vart kommer hennes fragor att leda henne?

Det tycks mig att Ana ar narvarande i sin kropp pa ett sa sjalvklart
satt. Hon ar inte beroende av det yttre rummet for sitt larande. Hon &r
samtidigt rofylld och uppmarksam, avspénd och koncentrerad, ja, hon
ar just narvarande. Visst kryper hon upp sin sdng och har det skont nér
hon laser ungdomsbdcker hemma, och hon sitter vid sitt skrivbord och
arbetar med laxorna, och hon har ett eget rum dar hon far vara ifred
for sina smasyskon nar hon arbetar. Men hon é&r inte beroende av
rummet. Hon kan sitta var som helst i klassen och arbeta koncentrerat,
for sig sjélv eller i samarbete. Hon bar sjélv sitt rum med sig, och det
ar ett oppet rum som hon latt delar med andra, ett rum dér hon sjalv
inte framtrader som patrangande men mycket tydlig, och hennes
integritet far mig att forsta att det &r hon som avgér hur nara man far
komma. Kan detta vara en del av hemmets kultur?

Jag funderar ocksa éver betygen och hur de paverkar larandet. For

Ana ar larandet intressant och viktigt, sjalvklart! Att arbeta hart for att
lara sig ar ocksa naturligt for henne, och hon har stéd i hemmet.
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Foraldrarna & mycket mana om skolan. Lar hon sig mer, eller béttre,
av att f& betyg pé det hon gor?*™

Slutligen aterstar fragan vart svarigheterna med lasning och skrivning
tog vagen, den langsamma avkodningen och den osékra stavningen.
Jag tror att man har maste se flera olika bidragande forhallanden som
ar sammanflatade med varandra i den situation dér Ana befinner sig.

* Den mycket kortvariga Sv2- och specialundervisningen hon fick kan
ha bidragit till att hon fick en storre spraklig medvetenhet om det
svenska sprakets semantik, morfologi och kanske &ven fonologi med
avseende pa langt och kort vokalljud. Hon har i sa fall skaffat sig en
medvetenhet om sprakliga strukturer som underlattar hennes fortsatta
larande.

* Hon arbetar hart med sitt skolarbete, laser och skriver mycket och
far pa det viset, som extra bonus, en omfattande skriftspraklig traning
i naturliga och meningsfulla sammanhang. Hon laser ocksa standigt
bocker av eget intresse, lustlaser. Pa det sattet far hon ocksa en
fordjupad forstaelse for skriftspraket, dess form och anvéandning.

* Ytterligare ett forhallande, kanske det viktigaste, ar att trots Anas
svaga resultat vid specialldrarens screening uppfattar alla i Anas
omgivning, foraldrar och syskon, larare och kamrater, och hon sjalv,
dessa svarigheter som tillfalliga, nagot som hon kommer att komma
over. Om hon haft dyslexi hade det, mahanda, varit annorlunda. Anas
egen installning: ”Men, det som &r svart, sd jobbar jag pa det” (ht
8:1,5) bekraftas dagligen och stundligen av maénniskor i hennes
omgivning, och hon lar kdnna sig sjalv som en person som kan
overvinna svarigheter.

170 Dysthe (1996) skiljer mellan "akta engagemang” och “procedurengagemang”,
HoOrnqvist (1999) mellan inre och yttre motiv till larande. Se Kap 4.
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Att forena skilda identiteter —
Rebecca

Inledning

Rebecca gar i skolar 8 pa en 7-9-skola, centralt belagen i en mindre
stad. Skolan ar byggd i funkisstil med hela fonstervaggar at tva hall.
Vackra gamla hus ligger runt omkring, en park breder ut sig
omedelbart intill skolan och pa skolgarden finns stora uppvuxna tréd,
men sjalva skolbyggnaden &r sliten. Trots glasvdaggarna verkar det
morkt inomhus och trafiken hors hela tiden, dven genom stangda
fonster. Ocksa inredningen &r sliten och gammal. Under det forsta aret
ar speciallararen min kontaktperson pa skolan. Hon disponerar,
tillsammans med skolans kurator, nagra grupprum. | ett av dem traffas
vi, Rebecca och jag. Rummet ger intryck av att vara kombinerat forrad
och arbetsrum. Udda skolbénkar, stolar av olika fason samt skap av
olika hojd samsas pa det begransade golvutrymmet, fonstren &r
smutsiga redan i september manad, lasarets borjan, och pa atskilliga
bénkar ligger hdgar och staplar av papper och bocker. Det &r ett rum
dar Rebecca inte trivs om hon ska arbeta ensam. Nér vi ar tva spelar
det ingen roll. Eftersom specialldraren gar i pension under sommaren
tar jag, infor intervjun i ar 9, kontakt med Rebeccas klassforestandare
och far ett samtal &ven med henne.
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Rebecca pratar garna med mig. Hon har latt for att uttrycka sig, ar
duktig pa att beratta och dven pa att reflektera 6ver det hon berattar.
Hon anstranger sig att svara arligt och véjer inte for sadant som é&r
besvarligt. Hennes rost avslojar att vissa dmnesomraden &r tunga
medan andra &r okomplicerade, ibland t.o.m. lustfyllda. De omraden
som ofta &r tunga ar de som ber6r skolarbetet och 1&xorna och hennes
goda van Tone, som flyttat. De lustfyllda fragorna handlar om fritiden
och intresset for djur.

Beréattelsen om Rebecca
pa vag att utveckla sin skriftspraklighet

Bakgrund

Rebecca bor i ett villasamhélle néra en mindre stad tillsammans med
sina fordldrar och tva yngre syskon, en syster som just borjat skolan
och en lillebror i forskolealdern (ht 8:2).

Rebecca séger att hon alltid har kunnat finna saker att sysselsétta sig
med. Hon har pysslat, ritat och lekt och tycker fortfarande att det ar
roligt att leka med sin lillebror. Hon har bakat, snickrat och sytt och
nu fantiserar hon om att géra en film. Hennes stora intresse ar djur av
alla slag, och hon o6nskar sig ett eget djur, men lillebrors
palsdjursallergi lagger hinder i vagen. Hon rider en gang i veckan, och
héstar tar mycket plats i hennes tankar och drommar. | 7an holl hon
foredrag i klassen om hastar och ridning. Hon hade forberett sig Vél,
gjort bilder och skrivit vad hon skulle s&ga, och hon framforde sitt
foredrag ensam. Det kandes pirrigt men gick bra, och hon fick mycket
berom for det fran kamrater och larare (ht 8:2).

Rebeccas problem med skriftspraket ar dokumenterade sedan skolar 3,
da en specialpedagog fran kommunens resurscentrum kopplades in,
eftersom Rebecca annu inte lart sig lasa. Hon har fatt stod och hjalp
bade i klassen och enskilt eller i liten grupp sedan dess. Lararna,
liksom foraldrarna, beskriver hennes problem mera som langsamhet,
brist pa fokusering och avsaknad av motivation for skollasning,
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skolskrivning och skolldrande, an som specifika l4s- och skriv-
svarigheter (Spec.ped. resursteam, 99-05-31;'"* Fadern, 00-11-07;
Modern, 01-01-10).

Vid lasarsstarten ar 7 later speciallararen henne gora ett
lasforstaelseprov. (Se tabell 1). Sjalv tycker hon att stavningen &r svar.
Hon sager ocksa att det ar svart, men inte jattesvart, att lasa och skriva
(ht 8:1), och hon orkar inte ldsa sa lange at gangen. Hon kan inte
komma ihag att hon last nagon enda berattelsebok pa egen hand
tidigare under sin skoltid (ht 8:2).

Hemma daremot ar lasning och skrivning verktyg for att ta reda pa
viktiga saker och sammanstalla information. Eftersom Rebecca garna
vill ha ett eget djur lanar hon bocker om djur pa biblioteket och laser
och antecknar intressanta och viktiga saker om deras vanor och behov,
deras liv i den naturliga miljén, hur man skéter dem och vilken foda
de ska ha. Eftersom hennes lillebror har pélsallergi s6ker hon sarskilt
efter information om hur personer med allergi reagerar mot djuret
ifraga.

Cc: Vad é&r det du laser i faktabdckerna?

R: Det man bor veta for att ha en ... av den sortens djur.
Eftersom jag vill ha, liksom.

Cc: Rent praktiskt, vad &r det for saker du tar reda pa?

R: Vad dom dter. Vad dom behdver. Vad dom ska ha for bur
och ... det viktigaste for att ha det djuret. Om jag skulle vilja
ha, om jag kunde ha, sa kunde jag ha nastan vilket djur som
helst. For jag har last sa pass mycket om olika djur. For jag har
forst tankt: Ja, nu vill jag ha en 6dla. Da laser jag om 6dlor. Ja,
nu vill jag ha en papegoja. Da laser jag om papegojor. Sa jag
ar liksom allménbildad. ... Och sen, nar man har fatt reda pa
det, dd kanske man gér vidare och laser historia'’> om djuret.
Det gor jag oftast senare, nar jag fatt reda pa det jag vill (vt
8:4,3).

Skrivning hemma ar dessutom ocksa ett kreativt skapande. Rebecca
har borjat skriva flera berattelser dar djur spelar viktiga roller, och
haller pa med ett tilltankt filmmanus (ht 8:3).

171 specialpedagogens anteckningar ar daterade nar Rebecca gick &r 6. De ar
sammanstallda infor 6vergangen till 7-9-skolan.
172 Rebecca menar har beréttelser, historier, om djuren.
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For Rebecca ar pennan det naturliga skrivverktyget. Datorn vill hon
inte anvanda annat an for att surfa pa Internet, da hon klickar sig fram
med hjéalp av musen. Hon sdger att hon skriver ganska snabbt for hand
och att hennes handstil har blivit battre, sa att andra latt kan lasa det
hon skrivit (vt 9:1). Hon har heller aldrig lart sig hitta pd datorns
tangentbord, och darfor gar det langsamt att skriva pa datorn, tycker
hon (vt 8:4).

Sedan fjarde klass har Rebecca haft en bésta vén, Tone. Mycket
lektionstid har gatt at till att bekrafta vanskapen mellan flickorna.
Sommaren mellan ar 7 och 8 flyttar Tones familj till en liten ort ett par
mil bort, och Tone l&mnar klassen. Flickorna fortsatter dock att traffas
pa fritid och sover Over hos varandra pa helger, men den dagliga
gemenskapen &r bruten. Lararna och féraldrarna sager att de tror att
detta ar bra for Rebeccas skolarbete, hon kommer att fa mer gjort i
skolan nér hon inte hela tiden sitter och viskar med Tone (Fadern, 00-
11-07). Rebecca sjalv sager likadant, men hon beréattar ocksa hur
mycket hon tanker pa Tone, inte minst nar hon sitter ensam med ett
arbete som inte fangar henne (ht 8:4), och rosten avslojar att
saknanden &r tung att bara. Vanskapen med Tone ger anledning till
manga tankar och starka kanslor, gladje och forvantan infor nasta
mote, oro och sorg nar Tone glommer av eller inte ar lika angeléagen
att traffas som Rebecca. Under detta skolar ar det Rebecca som haller
ihop vénskapen i mycket hogre grad dn Tone, och fast Tone inte
langre gar i klassen ar hon mycket narvarande i Rebeccas tankar. Det
tar ett lasar innan Rebecca slutar att sakna henne varje dag i skolan (vt
9:1).

| Rebeccas klass finns en liten grupp elever som hon ként sedan de
tidiga skolaren. De 6vriga har kommit till i 7an och 8an. Starten av
skolar 8 blir ganska orolig med en ny gruppkonstellation, men det
lugnar sig snart och lararna anser att det & god sammanhallning i
klassen och att eleverna tar hansyn till varandra, till exempel sa att
langsamma lasare ges den tid de behover néar de ska lasa hogt pa
engelska eller svenska. Rebecca séger att hon trivs i sin nuvarande
klass lika val som i sin tidigare klass pa ytterskolan (vt 8:1). Hon har
genom hela sin skoltid kant att hon hor till gruppen, och hon har aldrig
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blivit retad eller stalld utanfor pa grund av sina las- och skrivsvarig-
heter (Modern 01-01-10).

Rebeccas framtidsdrommar handlar om att fa arbeta med djur eller
med nagot konstnarligt som till exempel designer eller
inredningsarkitekt (ht 8:3). Under hosten i ar 8 drémmer hon om att
bli ridlarare, travtranare eller hoppryttare nar hon blir stor, men sa tar
den krassa verkligheten tag i henne och hon sager att forst maste hon
ha ett ordenligt jobb. Hon berattar ocksa att hon har god hand med
djur, aven sadana som &r aggressiva mot andra, och hon funderar 6ver
om hon skulle vilja ta hand om bade mindre och storre djur "med
problem” eller som &r “brakiga”, och lara dem lita pa henne och lyda.
Nar jag sager att hon i sa fall skulle behdva lasa djurpsykologi
forsvinner ivern i hennes rost (vt 8:4).

Skolar 8, studiens fokus

Att lasa och skriva hemma och i skolan tycks alltsa vara tva helt olika
saker for Rebecca. Hemma &r det intressant och viktigt. Nar det géller
skolarbetet har det bara varit jobbigt. Hon minns inte att det nagonsin
har varit latt eller roligt att 1dsa och skriva i skolan (vt: 8,3). Nu inser
hon att hon behover trana savél att stava som att lasa och skriva
berattelser och redogorelser, men “det gar sa tréoogt!”, och nar hon
ska arbeta ensam glider tankarna latt ivag (ht 8:4). Hon &r anda
medveten om att hon l&ser béttre i 8an &n nér hon boérjade i 7an.

R: Jag liksom l&ser ... jag l&ste inte orden riktigt, och det gor
jag battre nu. Fast jag l&ser inte ut dem riktigt bra &n. Och sen
sa ... var det nastan som om jag stammade, forut, nar jag laste
for mig sjalv: Men nu kan jag fa ihop det till meningar.

Cc: Laser du hogt for dig sjalv ocksa?

R: Nej, jag laser tyst for mig sjalv. Fast forut var jag battre pa
att lasa hogt for mig sjalv, och déligare pa att lasa tyst.'”® Och
nu &r jag battre pa att lasa tyst an hogt (ht 8:2,9).

Vid en intervju i slutet av hostterminen ar 8 ber jag Rebecca lasa hogt
for mig ur den bok hon for tillfallet 1&ser hos specialléraren, Roda

173 Nar barn l4r sig lasa ljudar de ofta hogt for att hora vad det star. Jfr Kap 4.
Rebecca tycks ha behovt detta stod lange.
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Grimman.'”* Efterdt varderar hon sin egen hoglasning lagt. "Ganska
daligt. Det var inget flyt” (ht 8:4,1). Och visst tycker jag att hennes
lasning &r oséker, och vissa ord tar tid foér henne, men hon laser med
betoning, och en lyssnare som inte ser texten kan forsta vad det star.

Rebecca tycker sjalv att hon jobbar och knogar med sin lasning och
skrivning i skolan. “Jag vet att jag maste for att f& bra betyg.'”
Hemma tycker jag inte jag jobbar extra [med l&sning och skrivning].
Bara det jag maste” (ht 8:1,1) Hemma laser hon sina laxor och for
ovrigt serietidningar, sager hon, vid vart forsta mote. Daremot orkar
hon inte lasa skonlitterara [hennes ord] bocker hemma ocksa, men hon
laser i dagstidningen, och hon lanar, som sagt, bocker om djur. |
faktabdcker valjer hon att lsa det viktigaste och strunta i resten.
Skonlitteratur fungerar ju inte pa det viset, sager hon. Dar behover
man l&sa hela boken.

Under ar 8 laser hon dock, for forsta gangen, en hel bok pa egen hand,
och sedan blir det fler bocker. Speciallararen hjalper henne att hitta
bdcker som ar tillréckligt intressanta och tillrackligt l1&stekniskt enkla
for henne, sa att hon orkar lasa ut dem. Eftersom nagra av bockerna
handlar om héstar och ridning, ett av Rebeccas stora intressen, har hon
ocksa synpunkter pa innehallet och ordvalet. Hon har bland annat
kritik mot spraket i de hastbocker hon last. Det heter till exempel inte
“att rensa hovarna”, utan att kratsa hovarna”, och forfattaren kan inte
skilja pa tommar och tyglar. Man kan ju lara sig fel nar man laser,
sager hon. (vt 8:4,7) Hon ar uppmarksam pa och soker fakta aven i
enkla berattelsebdcker som till exempel Hast-Mette-serien.’”® Hon
skriver ocksa berattelser om hastar, stall och ridning dar hennes
berattande flodar. Dessa delar av skolarbetet tycker hon till och med &r
roligt, och hon konstaterar, lite 6verraskat, att hon faktiskt har bade
last och skrivit en hel del.*”’

174 Bengt-Ake Cras (1973). Réda Grimman. Bromma: Williams.

17> Dysthe (1996) och Horngvist (1999) skriver om inre och yttre motivation. Se
Kap 4.

176 Dorte Roholte (2000). Hast-Mette. Hoganas: Hegas.

177\ Manen (1991) skriver om intresse som att st mitt i (inter esse) nagot, att bry
sig om det, och Tiller (1999) papekar den larandes behov av sammanhang och
meningsfullhet. Se Kap 4.
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Men en dag sa stod det en ny ponny i Akes
gammla spilta. Jag kolade upp pa spitt vdgen
hon heter Jannie jag tdngte @ vad sét hon dr.
Hon d@r Brun med svart man och svans hon var
gor sot Nar jag fick rida henne férsta gongen
sa var hon jdtte skumpig med det kunde inte
hon hjalpa.

Figur 4. Utdrag ur en av Rebeccas berattelser fran stallet.

Men en dag sa stod det en ny ponny i Ackes gamla spilta. Jag kollade pa
spiltvaggen. Hon hette Jannie. Jag tankte: A, vad sot hon &r! Hon &r brun med
svart man och svans. Hon var jattesot. Nar jag fick rida henne forsta gangen, sa
var hon jatteskumpig, men det kunde inte hon hjélpa.

Ibland placerar specialldraren Rebecca ensam i det rum dér hon och
jag brukar samtala, for att hon ska fa lasa ifred, men Rebecca trivs inte
dar och protesterar till att borja med. Framfor allt trivs hon inte med
att sitta ensam och arbeta. Da, séger hon, far hon riktigt svart att
koncentrera sig, da glider tankarna ivag. Allra helst vill hon vara med
klassen, sitta precis mitt i, med kamrater pa alla sidor.

R: Jag sitter gérna dar alla andra sitter. Daremot kanske det
inte gar sa bra alla ganger, men det géar annu daligare att sitta
sjalv. Jag har suttit h&r [i ensamt rum hos specialldraren]
mycket sjalv, och da har jag suttit och funderat i stéllet. Far jag
inte gjort nagonting! Det gar inte! (vt 8: 4,11).

Hon tycker sjélv, att hon inte klarar att arbeta ensam och utan séllskap,
men speciallararen anser att hon jobbar bra dar, och allteftersom
finner sig Rebecca i placeringen (Spec.lar. 01-01-03).

Under en period under varen i ar 8 6vertalar Rebecca speciallararen att
fa stanna kvar i klassen en av svensklektionerna i veckan, nar klassen
laser Godnatt, Mister Tom'”® som tystlasning. Men boken visar sig
vara alltfor krdvande, hon kommer efter de andra och orkar inte lasa
ikapp hemma. En del av hennes klasskamrater har last ut boken pa
nagra dagar, samtidigt som hon sjalv inte kommit langre an till forsta
kapitlet. Hon atervander darfor till speciallararen pa alla svensk-

178 Michelle Magorian (1990). Godnatt Mister Tom. Stockholm: Tiden.
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lektioner (vt 8:4). Hennes kommentarer om boken ar att den var for
lang och handelserna beréttades for langsamt.

R: Dom drar ut pa det for lange, sa den blir nastan lite trakig.
Cc: Du laser bocker hos speciallararen ocksa?

R: Ja. Jag har last tre stycken. P& en dag! Jag har last ut alla tre
pa en dag! Alltihop! *°... Och d& kénde man sig néjd! (vt
8:4,7).

Skolans krav pa Rebecca anpassas i viss man efter hennes las- och
skrivsvarigheter. Ett exempel dr nar hon, efter att ha misslyckats pa ett
skriftligt forhor om Mexico, far géra om det som ett muntligt samtal,
dar hon battre kan visa sina kunskaper. Rebecca vet med sig att hon &r
bra pa att prata, men "inte kan fa ner det pa papperet”. Hon vet ocksa
att det finns ytterligare ett sakerhetsndt; om hon inte hade blivit
godkdand hade hon fatt arbeta med uppgifterna i geografi hos
speciallararen. Allra helst skulle hon dock vilja att lararna beréttade
mer. Hon sdger att hon hellre lyssnar an laser, men dithan tycks inte
skolan stracka sin anpassning (vt 8: 4).

Efter att forsta gangen ha fatt betyg, hostterminen i ar 8, upptacker
hon att hon bryr sig om vad hon far for betyg. Under varen tanker hon
kampa for att fa tva VG, for i sa fall ska hon fa hyra en hast under
sommaren (vt 8:1). Men allteftersom varterminen gar kanner hon ofta
att hon har lust att strunta i hela skolan (vt 8:4). Anda kampar hon pa.
Hon menar att det beror pa hennes foraldrar, som sager att hon maste
jobba. De satter darigenom press pa henne. Av sig sjalv har hon nastan
ingen press, sager hon, och betygen visar sig i ldngden inte vara
tillrackligt starkt incitament. Léxorna tar emellertid allt mer tid for
henne, ofta ett par timmar varje kvall (Modern, 01-05-03). Det ar
svart, tycker Rebecca, att jobba sig igenom dem koncentrerat. Hon
orkar inte ta allt pa en gang. Daremot fortsatter hon att lasa och skriva
fakta om djur hemma pa fritiden (vt 8:3).

| slutet av ar 8 kanner Rebecca sig ensam i klassen. Det ar inte bara
Tone som fattas henne, hon har ingen annan att sjalvklart vara med pa

1% Hos speciallararen finns ett stort forrad av bocker av olika langd, i olika
berattargenrer och med olika lasteknisk svarighetsgrad. Tre bocker pa samma dag
innebdr, vid detta tillfalle, korta och lattlasta, men trots allt TRE hela bocker,
vilket Rebecca glader sig at att ha klarat.
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rasterna, och blir ofta lamnad ensam. Redan under hdsten hade hon
funderingar pa att hon kanske véntade sig mer av kamraterna an de
vantar sig av henne. Hon vill att de ska gora saker tillsammans, medan
de inte bryr sig om henne sa mycket (ht 8:4). Hon borjar fundera pa
att flytta till en annan klass, kanske en annan skola. Emellertid far hon
inget stod for dessa tankar hemma, utan foréldrarna menar att det nu
bara ar ett ar kvar pa skolan, och hon maste forsoka (vt 8:4).

Skolar 9, uppféljningen

Sommaren mellan ar 8 och ar 9 far Rebecca en egen hast. Hennes
gladje ar stor och hon tar mycket allvarligt pa sitt ansvar, ocksa sedan
skolan bdrjat och hon gar det nionde skolaret. Hemma skriver hon
fortfarande egna beréttelser, men eftersom det tar tid att skota och ta
hand om héasten blir det inte sa mycket lasande och skrivande som
tidigare. Hon fantiserar emellertid fortfarande om att gora film, garna
om hastar, och att fa arbeta med film som vuxen. Hon har nu bestamt
sig att soka till estetiskt program pa gymnasiet i férsta hand, t.o.m.
fore djurskétarprogrammet (vt 9:1).

| nian kanns inte lasningen och skolarbetet sa trogt langre. Fast ibland
ar lasningen eller skrivningen fortfarande svar, och da tycker Rebecca
att det ar trakigt att arbeta och borjar prata med dem som sitter runt
omkring i stallet. Men hon ténker inte langre att det ar hon som inte
kan. Hon tanker att det ar boken som &r svar (vt 9:1). Hon forklarar for
mig vad som fortfarande kan vara svart nar hon ska lasa och skriva.

R: Om jag laser tyst, dd kan jag ldsa ganska bra. Om jag laser
hogt, da fattar inte jag. Da tar jag inte in innehallet, for da
tanker jag bara att dom andra ska fa hora. ... Forut forstod jag
battre nar jag laste hogt. For da fattade jag inte nar jag laste
tyst. For da bara det rabblades en massa ord i huvudet hela
tiden. Men nu, liksom, nu laser jag verkligen. Och
koncentrerar mig. Det &r lattare”

Cc: Var ligger svarigheten med att skriva?

R: Det ar mycket med stavningen. Jag vill att det ska sta ratt,
och sa funderar jag. Och sen, nar det blir for jobbigt, da blir
det ocksa att jag tappar koncentrationen, orkar inte mer, borjar
prata (vt 9:1,3).
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Att hinna med textremsan pa utlandska filmer gar bra nu, tycker
Rebecca. For ett ar sedan orkade hon inte koncentrera sig under en hel
film, utan laste nar det kom nagot spannande, och nojde sig for ovrigt
med att titta (ht 8:2). I ar 9 hinner hon lasa textremsan om hon
koncentrerar sig pa den (vt 9:1).

Nu i nian, vill hon helst att det ska vara tyst runt henne nar hon l&ser.
Hon vill fortfarande sitta mitt i klassen, men har upptéckt att det
faktiskt stor henne om nagon pratar, for da vill hon hora vad som sags
och tappar koncentrationen pa det hon laser. Hon har ocksa borjat
fundera pa att man borde ha ett rum med soffor och “krypa-upp-
platser” nar man ska lasa tyst, sa att man har det skont nar man laser
(vt 9:1).

Krav

Vi pratar om att krav kan kannas pa olika satt. De krav som Rebecca
moter i skolan upplever hon som ”sa manga masten”, ofta ganska
jobbiga och tunga, svara att uppfylla. Det ar till exempel prov som hon
maste ha bra resultat pa.

R: Det har provet vi ska ha idag, det ar liksom ett krav. Kénns
det som att det maste jag gora. Jag maste fa det bra. Men sa,
anda, sa orkar jag inte (ht 8:3,6).

Hon tycker ocksa ibland att hon inte far uppmuntran for det hon
faktiskt gor. Hostterminsbetyget i idrott & 8 blir bara G, trots att
hon fatt MV G pa de flesta prov hon gjort under terminen, men hon har
inte haft gymnastikkladerna med sig alla ganger, och da blir det inte
mer an G (vt 8:1). Nar hon efter mycket arbete lyckas pa ett
geografiprov sa att hon ligger strax under VG far hon inte berém av
lararen, bara den muntliga kommentaren: “Hyfsat” (ht 8:3). Pa
ridskolan, daremot, kan hon kanna en annan sorts krav, krav som
utmanar henne pa ett positivt sdtt och ger henne maéjlighet att lyckas,
krav som gor att hon anstranger sig extra for uppfylla dem (ht 8:3).

180 G = Godkant

183



Mellan fakticitet och projekt

Rebeccas foraldrar sager att hon alltid varit ledsen for att det &r svart i
skolan. Pappa stéller dessutom stora krav pa henne nar det géller
skolarbetet, och det gor det inte lattare for henne, sdger han (Fadern:
02-12-06). Rebecca sjalv kanner tydligt skillnaden pa de krav mamma
staller pa henne och pappas krav, men hon papekar att bada typerna av
krav behovs, och tillsammans blir det nastan perfekt. ”Pappa tycker att
jag ska skota skolan och skéta hemmet och skdta kompisar och skota
allt! Passa smasyskon och ... mycket krav” (ht 8:4,2). Mammas
forvantningar kanns inte som krav, och hon vet att mamma har
fortroende for henne. Pappas och mammas ord ar ocksa olika
uppfordrande.

Cc: Hur gor du nar du kanner krav fran mamma?

R: Forst forsoker jag gora det. Men om hon séger: Ta disken!
sa kanske jag inte gor det. Jag gor det senare! sager jag. Och sa
gor jag inte det. S& kommer pappa. Ta disken nu! DA gar jag
och gor det (ht 8:4,2).

| skolan staller speciallararen krav pa henne att hon ska lasa och skriva
och tréana vid datorn, och Rebecca sager inte emot utan gor det hon
ska.

R: Jag ar sa snall sa jag sager inte emot sa mycket, utan jag
gor det. Fast daremot ar jag kanske lite latare nar jag inte orkar
gora (ht 8:4,4).

Rebecca har pa ett ungefar klart for sig vad hon ska kunna for att bli
godkand i svenska. Malen for till exempel hostterminen ar 8 ar
formulerade som uppgifter som ska genomféras: Rebecca ska skriva
en uppsats, kunna stava rétt pa enkel- och dubbeltecknad konsonant i
en palast text samt ha last en lastekniskt enkel bok och skrivit en
sammanfattning av innehéllet p& 2-3 sidor (4p'®* 00-09-28).

| 9an fragar jag aterigen om vem som stéller krav pa henne.

R: Pappa.

Cc: Mamma da?

R: Hon blir glad nar jag far bra betyg. Da blir pappa san dar att
"Ja, men du kan allt fa battre!” Mamma bryr sig mer om hur
jag har det personligen och med kompisar och sa dar.

181 Ap=&tgardsprogram
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Cc: Lararna?

R: Jag kanner inte sd mycket krav fran dom. Dom sager:
"Jobba pa’ och sen sa ... gor man det sjalv, och sen sa satter
dom betygen.

Cc: Stoder dom dig eller tjatar pa dig?

R: Det ar bara matteldraren som goér. Men dom andra skiter
nastan i det. Dom orkar liksom inte (vt 9:1,9).

Kan det vara sa att lararna har en typifierad bild av Rebecca, och de
ser vad hon har varit men inte vad hon kan bli?

Nar det géller den egna hasten staller Rebecca emellertid hoga krav pa
sig sjalv. Hon vill kunna hoppa allt battre med hésten. Hon kan
visserligen vara lite radd, hédsten &ar stor och hég och hon sjalv ar
ganska liten till vaxten, men hon kampar pa och stéller hoga krav, inte
bara pa sig sjalv utan ocksa pa hasten. Eftersom det & hon som lar
hasten hoppa kéanner hon det som sitt ansvar att gora det sa bra som
mojligt. Daremot staller hon alltsa inte hoga krav pa sig sjalv nar det
géller skolarbetet.

Projekt

Att vara duktig i skolan och fa bra betyg ar inte Rebeccas projekt, men
hon kénner kraven fran pappa. Hon inser ocksa att betygen behévs om
hon vill komma in p& en utbildning som hon dnskar.'® Hennes projekt
ar att lara sig att ta hand om djur allt béttre, men under det sista aret
avtecknar sig ytterligare ett mojligt projekt, att fa arbeta konstnarligt,
till exempel med film eller bild. Da ar kraven pa betyg inte lika
uttalade, daremot kraven pa talang, och det tror hon sig om att ha. Hon
vet att hon till exempel &r duktig i &mnet bild.

Att vara lydig och réatta sig efter foraldrar och larare kan knappast ses
som ett projekt, men n&r Rebecca mognar och blir mera sjélvstandig
kan man se borjan till ett nytt projekt: att uttrycka sin egen person, att
vara sig sjalv och vaga visa det. Frigorelsen fran Tone och ansvaret
for den egna hasten &ar viktiga pusselbitar har, liksom att hennes
identitet inte l&angre ar splittrad mellan en sjélvstandig dar hemma och
en hjalpbehdvande i skolan.

182 3fr Dysthe (1996), procedurengagemang och akta engagemang. Se Kap 4.
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Sjalv

Nar Rebecca beskriver sina svarigheter med lasningen och
skrivningen sager hon:

R: Jag jobbar trogare an dom andra. Liksom, jag &r efter hela
tiden. Det kanns jobbigt ibland. Jag brukar liksom inte orka
med sa mycket, for det gar sa trogt.

Cc: Finns det saker du skulle vilja kunna, eller vilja gora, fast
lasningen eller skrivningen hindrar dig?

R: Det tar ju sa lang tid att gora laxorna, sa jag kanner, jag
skulle vilja aka till stallet oftare. Och sen skulle jag vilja kunna
lasa battre, sa jag kan lasa in mer fakta om hastar. ... Jag skulle
vilja vara battre, sa att jag kunde gora allting jattesnabbt, och
sen kunde jag fa vara i stallet resten av kvéllen (ht 8:3,4-5).

Rebecca kénner att hon behover mycket stéd av larare och av
kamrater som hon arbetar tillsammans med. | skolan upplever hon sig
som en person som behéver mycket hjalp. Hemma vill hon gédrna ha
laxhjalp, men mamma och pappa hinner inte. De har ju smasyskonen
ocksa (ht 8:4,2).

Vilken sorts hjélp anser hon sjalv att hon behdver nar hon gar i 8an?
Framfor allt “paputtning. Jag kan ratt mycket, men ... det ar liksom att
satta igang, nar det ar svenska ...!” (vt 8:4,12). Daremot kanner hon
inte att hon behdver ha lattare texter eller inlésta bocker. Hon tror sig
om att klara lasandet. Hon vet att hon laser langsamt, men hon
papekar att hon anstranger sig och forsoker anda. Hon inser att hon
alltfor ofta vill prata med sina klasskamrater nér hon egentligen skulle
arbeta och ldsa och skriva, och hon sdger att hon pratar alldeles for
mycket. Hon sager ocksa att hon ar en mycket arlig person. "Ibland &r
jag kanske for arlig. Jag séger for mycket” (vt 8:1,5).

Jag fragar Rebecca om hon har forandrats och utvecklats mellan
skolar 6 och 8. Sjalv tanker hon inte pa att hon laser och skriver
avsevéart battre. Det &r genomskinligt i den naturliga installningen.
Vad hon &r medveten om &r att arbetsbdrdan blivit storre, det & mer
att lasa och skriva. Hon marker ocksa att hon har blivit sjalvsakrare
och tuffare sedan hon gick i 6an och sedan Tone flyttade.
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R: Forut var jag rétt blyg. Nu kan jag stalla mig och prata med
nagon och fraga om saker. Det vagade jag inte forut (vt 8:3,9).

| 9an ka&nner hon att hon har blivit en starkare person. Hon klarar av
att sitta ensam i klassrummet och inte ha nagon bastis i klassen. Hon
har dven borjat prata med pojkarna i klassen, till skillnad mot i 8an, da
det bara var flickorna hon raknade med. Hon kénner att det gar att
vara kvar i sin klass och inte byta. Det ar ju sa kort tid kvar i
grundskolan, och framfor allt har hon blivit starkare gentemot
kamraterna. Hon har klarat av att tala om nar de har sarat henne
genom att inte se henne eller glémma bort henne.

R: I sjuan var jag den lilla, sota tjejen som inte sa nagonting”.
Men nu ... ja, det gar att forsoka klara sig sjalv” (vt 9:1,5).

Under 9an har forhallandet till Tone planat ut. Rebecca ringer henne
inte sérskilt ofta och &r inte beroende av henne langre. Hon har fullt
upp att géra med sin hast (vt 9:1).

Jag undrar, nar vi mots i borjan av varterminen ar 9, vad det ar for
skillnad pa Rebecca nu i 9an och Rebecca forra aret i 8an. ” Jag &r nog
starkare. ... Inte med muskler och sant, utan inuti”, sager Rebecca (vt
9:1,6). Hennes pappa sager ocksa att hon ar stark och tar ansvar och
k&mpar. Han menar att det dels har med “vanlig mognad” att gora,
men ocksa att hon, sedan Tone flyttade, varit tvungen att sjalv ta tag i
saker och ting (Fadern, 02-01-31). Om sjalvkanslan i forhallande till
skolan s&ger hon att hon inte har stravat efter att bli bra i skolan, trots
att pappa har fragat henne till exempel hur roligt det ar att vara sist.
For henne har det viktigaste varit att hon trivs och mar bra. Hon séger
ocksa att hon fortfarande inte hinner lika mycket som de andra, men
det har borjat ga battre. Hon kampar ju inte for att bli bast, utan ... for
att bli lagom, och det tror hon att hon klarar av (vt 9:1). | bild,
daremot, har lararen antytt att Rebecca kan fa MVG om hon jobbar
ordentligt, och darfér kanner hon att hon vill anstranga sig riktigt
mycket dar. Jag fragar varfor hon trots allt inte givit upp i skolan och
hon svarar tveksamt att det val ar betygen. Man maste ju tdnka pa
framtiden, och man vill ju ha nagot bra att gora.
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Sammanfattande reflektion

Min reflektion dver den roda trad jag ser i Rebeccas beréattelse — att
forena skilda identiteter — ar sammanflatad med fyra teman. Det forsta
temat handlar om gemenskap, att hora till, att vara i séllskap med
andra. Nar Rebecca ar ensam hemma far radion eller chinchillorna
utgora sallskap. Nar de andra i familjen kommit hem lamnar hon ofta
laxbockerna och tar en svang genom rummen, for séllskaps skull. 1
skolan har hon trivts med sina klasskamrater och kant tillhorighet i de
olika klasser dar hon gatt, och i 8an séger hon att hon aldrig upplevt
sig som utanfor. Det &r huvudsakligen flickorna som varit hennes
referensgrupp. Rebecca séger att hon helst vill sitta mitt ibland alla
andra nér hon arbetar, och menar att hon inte blir stord dar. Att arbeta
ensam i skolan i ett rum hos speciallararen kanns svart. Da drar
tankarna bara ivag at olika hall. Forst i ar 9 marker hon att andras
smaprat runt omkring far henne att sldppa koncentrationen pa det hon
laser eller skriver. Kanske har hon blivit sa séker lasare och skrivare
att texten fangar henne och hon inte vill bli stord.

Ett annat naraliggande tema ar saknande efter Tone och bekymret for
att vanskapen inte ska halla nar de inte langre traffas i skolan. Detta
finns med varje dag under hela ar 8. Till att bérja med forknippar
Rebecca ensamhetskanslan med avsaknaden av just Tone, men mot
slutet av lasaret marker hon att den samhorighet med de andra i
klassen som varit sa viktig och sjalvklar for henne inte &r sa sjalvklar
som hon trott. Det hdnder att de andra flickorna glommer bort henne
eller inte bryr sig om &verenskommelser. | denna svara situation
upptacker Rebecca sa smaningom att hon kan vara stark och
sjalvstandig. Hon talar om for flickorna att de sarat henne och hon
vagar narma sig nagra av pojkarna och upptécker att det finns mycket
att prata om, aven med dem. Néar det galler Tone slutar hon att ta pa
sig hela ansvaret for relationen — vill Tone inte ringa och prata sa far
det vara! Hon kanner att hon inte l&ngre bara fogar sig efter andra utan
sjalv fattar beslut och visar vad hon tycker.

Ett tredje tema riktar sig mot Rebeccas bild, eller snarast bilder, av sig

sjalv. 1 skolan har hon lange kéant att hon &r en person som behdver
mycket hjalp. Kanske har hon ofta stéllts infor alltfér hoga krav,
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kanske har skolan inte lycktas fanga hennes intresse utan forblivit
enbart en plats for socialt umgange och tillhorighet, for att sa
smaningom dverga till ett stalle dar man maste lasa och skriva for att
fa bra betyg. For att lyckas med detta kdnner Rebecca fortfarande i ar
8 att hon behover hjalp. Som motbild avtecknar sig Rebecca pa
fritiden. Da ar hon en mycket kompetent person. Hon inte bara tycker
om och ar intresserad av djur, hon skaffar sig ocksa kunskap om dem,
bland annat genom att lasa och skriva, men ocksa genom att handskas
med djur, skdta dem och ta ansvar for dem. Nar jag lar kdnna Rebecca
visar hon mig tva olika bilder av sig sjalv, en skolidentitet dar hon ar
beroende av andras hjéalp och en fritidsidentitet dar hon sjalv tar
ansvar for sitt larande och gorande.

Sa smaningom overtalar speciallararen henne att préva att lasa andra
bocker &n de hennes klasskamrater laser. Speciallararen introducerar
Hast-Mette, och for forsta gangen laser Rebecca en hel bok sjélv och
upptacker att hon har asikter om innehallet eftersom det beror ett
omrade dar hon ar mycket kunnig. Fler liknande bocker féljer, och
Rebecca laser inte langre bara for att hon maste gora det i skolan. Hon
laser med ett dkta intresse. Hon upptécker att hon har nytta av sina
fritidskunskaper i skolan och hon ser hur hon sjalv kan styra och
forbattra sin 1&sning och skrivning.

Det fjarde temat som jag urskiljer har med alder och mognad att gora.
Né&r grundskoletiden narmar sig sitt slut blir Rebeccas framtidsplaner
alltmer konkreta och realistiska. Valet av gymnasieprogram &r en
aspekt av hennes projekt for framtiden. | ar 9 funderar hon sjéalv 6ver
hur duktig hon egentligen maste bli pa att lasa och skriva. Hon kan nu
satta det i relation till val av utbildning och framtida yrke, och hon
tycker att det racker att bli "lagom duktig”.

Gemensamt for dessa teman &r att sjalv bli den som styr sitt liv. Ur ett
livsvarldsperspektiv  framtrdder fenomen och héndelser som
sammanflatade med varandra. Det &r aldrig fraga om en enkel orsak
bakom ett skeende, utan ett samspel mellan en méngd olika
forhallanden, forhallanden som kan ha olika mening och innebdérd for
olika méanniskor och i skilda kontexter. Rebeccas vag till inflytande
over sin situation och sitt projekt ar, som jag ser det, ett exempel pa
just sammanflatningar.
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Kapitel 11

Mellan lust och tvang —
Niklas

Inledning

Niklas gar i attonde klass nar jag lar kdnna honom. Vi traffas i den
skola dar Niklas gar, samma skola som Rebecca. Under ar 8 sitter vi i
nagot av speciallararens arbetsrum, vid samtalet ar 9 far vi anvanda ett
av lararnas konferensrum. Vid detta tillfélle &r Niklas larare i svenska
min kontaktperson pa skolan. Speciallararens lokaler ger, som jag
redan papekat,'® ett slitet och ostadat intryck. Korridoren utanfor
anvands som uppehallsrum under rasterna och arbetsplats under
lektionerna, darfor finns dar ett bord och nagra stolar. Akustiken &r
hard med stengolv och betongvéggar, roster och stolskrap ekar. Niklas
kommenterar miljon, men tycks inte lata sig storas av den. De rum,
som skapas av elever i samarbete runt ett bord, eller det rum Niklas
sjalv skapar omkring sig i en bekvam stol nar han laser tyst, racker for
att han ska kunna arbeta.

Alla intervjuer gors pa lektionstid. Niklas har inget emot att ga ifran
en lektion for att prata med mig. Han svarar 6ppet pa mina fragor och
jag far ingen kansla av att han vill undvika nagot omrade. Vid ett
tillfalle hor jag, nér jag skriver ut intervjun, att jag pressade honom

183 | inledningen till kapitlet om Rebecca finns en beskrivning av saval skolan som
arbetsrummen.
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ratt hart med mina ifragasattanden av hans svar. Darfor inleder jag
nasta intervju med att fraga om han tagit illa vid sig av detta, men det
har han inte (vt 8:1). Oftast svarar han kortfattat, men nér jag ber
honom forklara lite mer goér han det. Fragor som berér honom
kanslomassigt besvarar han ocksa med ett mycket tydligt kroppssprak,
ibland rena skadespelet. Vid ett tillfalle ar han mycket trétt, och da
lyfter inte samtalet. Han later mig forsta att han tycker att samtalen ar
langa, men han tappar inte koncentrationen, utan ar med hela tiden.
Han tanker efter och svarar inte alltid som jag hade vantat mig. Aven
nar mina fragor blir ledande'® svarar han inte automatiskt i frgans
riktning, utan tnker efter och svarar sjalvstandigt. Han vet att jag inte
bara ar forskare utan ocksa larare, men jag ar inte hans larare, och
darfor kan han saga aven sadant som han inte skulle saga till sina
larare (vt 8:4).

Berattelsen om Niklas
pa vag att utveckla sin skriftspraklighet

Bakgrund

Niklas bor i ett villaomrade i utkanten av en mindre stad i Vastsverige,
ett omrade dar “det aldrig hander nagonting. Det enda som hander ar
att ett hus brinner upp. Eller att det ar nagot inbrott nagonstans” (ht
8:2,5). Upp till och med 6an gick han i den skola som ligger i
omradet. Nu gar han i en 7-9-skola i stadens centrum, dit elever fran
flera olika ytterskolor samlas. Niklas har emellertid inte langre vag an
att han cyklar eller gar till skolan. I den tidigare skolan gick han i en
klass dar skolarbetet ofta stordes av prat och bus, nu gar han i en
ambitios klass, séager han (vt 8:3).

Niklas svarigheter med lasning och skrivning upptacktes tidigt i
skolan. I 3an gjordes en utredning som ledde fram till att skollédkaren
skrev ett intyg att han hade DAMP. Niklas mamma, som sjalv &r

184 Kvale (1997) skriver att ledande fragor i en kvalitativ forskningsintervju ar
speciellt lampliga for att prova tillforlitligheten i intervjupersonens svar och
verifiera intervjuarens tolkningar” (s. 146).
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pedagog och arbetar med barn, tyckte inte att diagnosen stdimde. Hon
tog kontakt med en psykolog i Goéteborg som utredde Niklas
svarigheter och konstaterade att han hade dyslexi. "Egentligen”, sager
hon, “borde jag tankt tanken langt tidigare, eftersom Niklas inte var
intresserad alls av bokstéaver och ord innan han bdrjade skolan”
(Modern, 02-01-29).

Under Niklas skoltid har foraldrarna givit honom mycket stod. Bada
foréldrarna har hjéalpt honom med laxor och l&straning och hans
mamma har hjalpt honom att hitta bandade bocker att lyssna till; via
kommunbiblioteket har han kunnat bestélla talbécker fradn TPB,'® och
Niklas har anda sedan tidiga skolar lyssnat mycket pa inlasta bocker.
Han har last "med 6ronen” bade barn- och ungdomslitteratur och dven
borjat ge sig pa vuxenbocker. Hans mamma har ocksa sett till att han
fatt hjalp med korrigering av synen hos en ortoptist, och hon har
ombesorjt att han fatt en fortsatt utredning av sin dyslexi vid
Sensomotoriskt centrum i Mjolby, dar man diagnosticerat och givit
honom traningsprogram for att trana dgondominans och horseln samt
aven for att arbeta bort en kvardrdjande, storande nyfoddhetsreflex
(Modern, 02-01-29). "Den reflexen &r borta nu, sa nu ska vi trana upp
att skriva réatt, sa har som vanligt folk gor”, kommenterar Niklas i ar 9
(vt 9:1,5). Han sager sjalv att nu, i 9an, "gar det lite lattare att skriva
for hand. Det &r inte sa stelt” (vt 9:1,5), och hans mamma séger att
hon ser att hans pennforing gar avsevart lattare (modern, 02-01-29). |
ar 9 ar han fardigbehandlad. Foraldrarna har ocksa satt mycket tydliga
ramar for Niklas nédr han inte sjalv skoter sina studier. Vid ett tillfélle
far han utegangsforbud om kvallarna tills han har klarat ett omprov
dar han annars riskerar 1G*® i slutbetyget (vt 9:1).

| borjan av ar 7 later speciallararen Niklas gora nagra lasforstaelse-
och avkodningstest (se tabell 1). Dessa visar en langsam och osaker
avkodning som formodligen stor hans lasforstaelse.

185 TPB = Talboks- och punktskriftshiblioteket, sedan 1980 en myndighet som
samverkar med andra bibliotek for att synskadade och lashandikappade ska fa
tillgang till litteratur. TPB framstaller och lanar ut talbocker (NE, band 18, 1995).
188 |G = Icke godkant
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Skolar 8, studiens fokus

Under ar 8 har Niklas all sin undervisning i svenska och sprakval hos
speciallararen. Tiden déar anvands ocksa till 1asning och skrivning i SO
och NO. Det finns ett atgardsprogram for las- och skrivtraning med
kriterier for godkant betyg i svenska tydligt definierade: Niklas ska
kunna skriva en sammanfattning pa 2-3 sidor av innehallet i en
lastekniskt enkel bok, han ska skriva en uppsats och dela in texten i
meningar och stycken samt kontrollera stavningen med datorns
stavningsprogram. Han ska &ven l&ra sig stava de ord han behovt ratta
I uppsatsen, och dessutom ska han trana sin handstil efter en férlaga.
Nar det galler godkant betyg i svenska raknar Niklas med att
speciallararen ger honom de uppgifter han forvantas klara av for att bli
godkand, det &ar inget han sjalv tar ansvar for. Han gor vad hon séger
at honom. ”Hon ger mig ju det jag ska gora. Sa far jag ju gora’t” (ht
8:4). Nar det géller 1axor och prov vet han att hans foréldrar hjalper
honom. Om han inte far godként pa proven ser dom till att han jobbar
till omprovet. Han siger att han jobbar for att de tjatar,'®” inte for att
han siktar mot framtida mal. Jag fragar om han har lust ibland att
strunta totalt i ldsningen och skrivningen i skolan, och han svarar:

N: Det &r Klart! Jag &r val inte dum!

Cc: Men varfor struntar du anda inte i det?

N: Man maste ha godkant i svenska, annars kommer man inte
in ndgonstans.

Cc: Ar det bara det?

N: Det skulle bli ett sant javla tjot ocksa.

Cc: Vilka &r det som tj6tar?

N: Speciallararen. Sen nar jag kommer hem sa blir det ett
javla tjét!

Cc: Om du kunde vélja helt fritt sjalv?

N: Nja, da skulle jag nog jobba anda. Jag ar tvungen. Annars
skulle jag kunna bli en sadan dar stamplare (vt 8:1,6-7).

187 »Tijata” 4r ett ord som oftast uppfattas rent negativt; ndgon forsoker med eviga
upprepningar fa ndgon annan att ratta sig efter henne. I borjan av samtalsserien
trodde jag ocksa att det var sa Niklas menade, men allteftersom framgick det att
“tjat” i Niklas vokabular ar ett mycket mera komplext begrepp, som ocksa
innefattar den andres stod och ansvarstagande for Niklas. Andra "tjatar ” pa
honom av omtanke, och han kanner denna omtanke, dven om det vore skont att
slippa gora det dar den andre "tjatar” om.
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| ar 8 siktar Niklas emellertid pa relativt goda betyg, minst VG i alla
amnen i slutbetyget. Han sdger att dven om bade lararna och
foraldrarna staller krav pa honom, &r det ytterst han sjalv som sétter
upp mal for sig, hur langt han vill nd. Han tycker sjalv att han kan lasa
tillrackligt bra, d&ven om han laser langsamt, for han forstar vad det
star, men funderar &nda pa om det skulle vara bra att han fick IG i
svenska. Da skulle han kanske verkligen jobba for ett G. Eller sa
skulle hans foraldrar tjata pa honom sa att han jobbade. Nar han sagt
detta tillagger han: ”Men det ska du inte séga till speciallararen!” (vt
8:4,5).

Kamraterna betyder mycket for Niklas (Modern, 01-01-10).
Umgéanget pagar standigt. De hamtar varandra pa morgonen och har
sallskap till skolan, umgas i skolan och traffas pa kvéllarna, ofta bara
for att vara tillsammans, men ibland ocksa for sarskilda aktiviteter, till
exempel scouting, rollspel eller livespel (vt 8:1; vt 8:4). Fantasy-
varlden fascinerar bade Niklas och hans véanner, och de laser savél
Sagan om ringen'® som Harry Potter, och ser fram mot de véntade
premiarerna pa filmerna som gjorts pa dessa bocker. Under varen i ar
8 laser Niklas alltsa om Sagan om ringen. Han har lyssnat pa den, last
med 6ronen, flera ganger tidigare under aren, men denna gang laser
han med dgonen. Och eftersom hans forforstaelse ar s& omfattande, ™
och hans vilja att lasa &ar sa stark, klarar han att lasa hela verket och
sager efterat att han inte tyckte det var svart. Efter att ha lyssnat pa
den forsta boken om Harry Potter véljer han sedan att l4sa
textversionen av de foljande. Det ar inte langre svart for honom, och
sa slipper han det obekvdama med skrymmande bok-och-band och
bandspelare. Néar jag fragar vilka manniskor som varit viktiga for hans
lasning svarar han forst kamraterna. De delar intresset for l1asning och
fantasy. Nar jag fragar efter andra personer svara han "Tolkien” (vt 8:
4).

Det tycks mig som att Harry Potter och Sagan om ringen utgor
milstolpar i Niklas lasutveckling. N&r de &r passerade ar hans

188 J. R. R. Tolkien (1959). Sagan om ringen. (A. Ohlmarks dvers.). Stockholm:
Almaqvist & Wiksell. (Original publicerat 1954-55).

189 Niklas forforstaelse omfattar bade beréttelsens innehdll med alla dess
sammanhang och miljoer men ocksa personer och platser och deras namn. Han ar
aven bekant med de sprakliga vandningarna och formuleringarna. Jfr Kap 4.
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fritidslasning, hans lustlasning, definitivt igang. Men hur hanterar han
skollasningen? fragar jag. | SO och NO laser han medvetet selektivt.
Nar hans intresse fangas av innehallet &r han beredd att lasa ordentligt,
annars bara skummar han igenom texten. Under varen i ar 8 har det
dock funnits en hel del som fangat hans intresse, som han har last
noga, till exempel den nordiska gudasagan eller om droger och
drogmissbruk (vt 8:3). Men skolans formella tréning av las-, skriv-
och stavningsfardigheter har han inte mycket till évers for.

N: Lasa kan man ju gora pa tva satt. Antingen kan man lasa
allting som intresserar mig att lasa. Tvingar nagon dig att lasa
text, da ar det ingen idé, for det gar in har och ut har [visar
med gester hur det lasta rinner ut ur huvudet]. /.../ Da laser
man bara ... ha! S& gar man till nista text. Far man bara
sluddra igenom den. Ingen idé! Sen, ndr man ska skriva
uppsats pa den dar ... Urk, skulle jag vilja saga. /.../ Jag tycker
inte om att skriva sadana grejor.

Cc: Men &r det inte sd att det star pa ditt tgardsprogram att du
ska skriva om en bok for att fa godkant? Sa hur har du tankt
I0sa det?

N: Ja, far lasa nagon bok och skriva uppsats. Den blir ju helt
forstord, hela boken, av det har. Da maste man liksom ... du
laser ju inte en bok for att skriva hur den ar! Du l&ser ju en bok
for att ha ... trevligt, eller hur man nu uttrycker det. Eller
spanningen, eller gladjen, eller sorgen eller fruktan, eller ...
Och sen ska du skriva en uppsats om den. Kommer da alla
dom viktiga delarna? Hur kan jag da aterskapa en kénsla i den
texten som du skriver ner pa papper liksom? Nej! Trakigt! Det
blir liksom bara ... blir svart pa ett papper.

Cc: S& nar du gor det, sd gor du det egentligen bara for
betygets skull?

N: Ja./.../ For, liksom, det ar aldrig riktigt bra.

Cc: Om lé&raren slutade tjata om skrivningen, vad skulle hdnda
da?

N: Vet inte. Jag skulle fortsétta, nog, tror jag. Jag ar tvungen
till att ha godkant, sa. /../ Men ... skulle inte jobba lika
mycket, Men det &r ju sjalvklart. Det &r ju lite som ... du
stadar inte frivilligt. Eller, ibland gor man ju det, for det ser for
javligt ut (vt8:3,8-9).

Enligt atgardsprogrammet skulle Niklas skriva en uppsats for att bli
godkand i svenska. Jag ber honom l&sa upp uppsatsen for mig, men
det vill han inte. Jag far en kéansla av att han inte vill sta som forfattare
till ett innehall som kommit till bara for att fa godkant betyg. Daremot
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far jag se en skriftlig redogorelse om den nordiska mytologin som han
har skrivit som hemtentamen. Ur denna &r féljande utdrag hamtat:

Oden

Manakallar oden fore en strid for att han bestamde
vem som van. Han agde och sa en jetstort hus som
kalkades valhal och et spjut som hete gungner som
altid trofa sitt mal.

Onsdag ar upp kallad efter oden.

Hans hdst hade 8ta ben som kunde springa vart som
hetsom helst.

Figur 5. Utdrag ur Niklas hemuppgift, att skriva om den nordiska mytologin, i
det skick den lamnades till l&raren.

Oden. Man akallar Oden fore en strid, eftersom han bestamde vem som vann.
Han &gde ocksa ett jattestort hus som kallades Valhall, och ett spjut som hette
Gungner, som alltid traffade sitt mal. Onsdag &r uppkallad efter Oden. Hans hast
hade atta ben som kunde springa vart som helst.

Att lasa en bok innebér inte bara motet med ett innehall. Det ar ocksa
det rent konkreta motet mellan kroppen och “tinget”, boken. Vissa
moten far aldrig en chans att bli av for Niklas, namligen méten med
pocketbocker. Detta har inte att gora med att sadana bocker ofta &r
tryckta med liten stil.

N: Pocketbok skulle jag aldrig orka lésa.

Cc: Beratta vad det ar for skillnad pa pocketbécker och
vanliga bocker!

N: Kénner du pa en pocketbok sa ... vager den ingenting. Det
ar inget kul att lasa. Du laser ju inte en bok som inte vager
nagot! Och inga riktiga kanter, sa bojer du den, och sa gar den
sonder! Nej, ar den inbunden sa ar det nagot! ... Man liksom
tappar inte bort den. For da lagger man den nagonstans, och sa
kommer ingen och puttar ivag den, och sa dar. Nej, det ar ratt
tjocklek. Och man kan ha den i kn&’t. Den vager liksom lagom
mycket. Det kénns som att du har en bok, i alla fall. /.../ Sitter
du sa hér, sa kan du ju lagga ner den ocksa, sa [visar boken
uppslagen], och s& [vander andra sidan upp]. Och sa slar inte
hela boken ihop sig. /.../ Men en pocketbok! Blutt! [visar med
en gest hur boken faller ihop och faller ner pa golvet] (vt
8:3,5).
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For Niklas &r alltsa den inbundna bokens tyngd och stadga viktiga
egenskaper. De gor att han verkligen kénner att det ar en bok han har.
Emellertid, nar Niklas gar i 9an och har blivit en van lasare, upptacker
han att, om en bok &r tillrackligt lockande och intressant, kan han
faktiskt lasa den, dven om han bara far tag pa pocketversionen (vt
9:1).

Under 8an har Niklas en hel del huvudvark och ont i magen, och gar
darfor hem fran skolan ibland, en franvaro som dock drabbar vissa
amnen och vissa larares lektioner mer dn andra. Om &mnet &r
intressant och lararen en bra larare sa gar det att stanna i skolan (vt
8:2).

Skolar 9, uppféljningen

Nar Niklas gar i nian har speciallararen gatt i pension och skolan har
valt att ldgga resursen pa klasserna, for att kunna skapa mindre
grupper. Niklas har svenska i klassen och sprakval i en mindre grupp,
dar mycket tid agnas at engelska. Niklas tycker inte att den extra
engelskan &r intressant.

N: Och B-sprakstiden ... har svensk-engelska, som &r det
trakigaste jag nagonsin haft. - - - Jag hatar engelskan! Vad gor
man? Man sitter och laser en bok pa engelska. - - - Jag tycker
det racker med de tre lektionerna jag har. Sen sa kanns det som
om det var en san dar javla IG-grej! Det ska vara bara for att
bli &nnu dummare i huvudet, ungefar! (vt 9:1,10).

Har uttrycker Niklas att den situation skolan forsatter honom i far
honom att k&nna sig kategoriserad, eller typifierad, som “dum”. Just
engelskan &r dessutom lite speciell fér honom. Han tycker sjalv att han
ar duktig i engelska och pa hosten i ar 8 far han VG i betyg, men
darefter blir det bara G. Det &r han besviken 6ver, och han menar att
han inte jobbade tillrackligt och darfor inte lyckades pa proven som
han hade hoppats pa. | 9an kanner han att han inte orkar satsa pa VG i
engelska langre. Han har ocksa bestamt sig for vilket program han
tanker soka till pa gymnasiet — el-programmet — och vet att han inte
behover poangen fran ett VG.
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Jag tar upp fragan om vilka manniskor som betytt mycket for Niklas
lasning och for hans larande i allmanhet. Fordldrarna ndmner han
omedelbart. Dom har tjatat sa mycket pa honom. Jag fragar om nagon
larare varit eller ar viktig for honom. Forst kommer han inte pa nagon,
men sa minns han:

N: Jo, speciall&raren i 8an. Hon var javligt bra!

Cc: Pa vilket satt var hon bra?

N: Nej, det bara funkade. Sa hade hon texter till de olika
temana.®® Och, ville man inte géra nagot [speciellt] en dag, sa
gick det bra. Jag kunde ga upp, om jag visste att jag var
gortrott, kunde jag ga upp och lagga mig och sova en lektion
hos henne, for hon visste att sover han den har lektionen, sa
kommer han att klara mera resten av dagen. Sen, liksom, ja ...
klarade av, kanske, biologin och det andra. Det tyckte jag var
bra (vt 9:1,17).

Speciallararen bemdétande har alltsa gjort att Niklas har kant sig sedd
och det har ocksa, menar han, hjalpt honom att orka med skolan.

I 1&sning och skrivning &r Niklas nu, liksom tidigare, helt inriktad mot
innehallet. Han har ju stor “laserfarenhet”, bade fran inlasta och
tryckta bocker och nojer sig inte med kortfattade berattelser utan vill
ha langa bocker med miljoskildringar och en beréattelse som rér sig pa
flera plan. Nar han pa nytt laser bocker som han tidigare last,
upptacker han egenskaper hos personerna, som han inte sag vid forra
lasningen eller uppfattar handelserna pa ett annat satt an han forut
gjorde. ” Ja, saker som jag inte tankt pa forut. Men antagligen ar det sa
att jag har sett fel forut. Det brukar jag gora”™®* (vt 9:3).

Nar Niklas laser eller skriver hemma, och har andra mojligheter an i
skolan att ordna rummet sa att det samspelar med kroppen, skapar han
miljoer som fungerar for honom. Sa har beskriver han hur han sitter
nér han skriver laxor.

1% Niklas menar hér férenklade versioner av de laromedel skolan anvéander i SO
och NO.
191 Kanske har Niklas lasning tidigare inte haft stod av en saker avkodning, utan
mera liknat en ”psykolingvistisk gissningslek” (Hgien & Lundberg, 1999, s. 55).
Se kap 4.
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N: Jag halvsitter framfor datorn. | vanliga fall har man en san
dar skrivbordsstol, men jag har en fatolj. San dar IKEA-fatolj
som &r svart pa utsidan, som Bolibompa har. Sen, den har
vanliga stolen. [Visar med gester.] Den é&r alltsa fotstod. Sa
tangentbordet i kna’t. Och musen pa det den har ... liksom
sidostall. /.../Sen, nar jag ska skriva pa dator ... om jag har
kolsvart rum, da kan jag skriva utan att tanka pa det. Sa fort
jag tander blir det mer sa dar ... Om det ar morkt, da ar det
mycket lattare att skriva.

Cc: Du hittar alltsa bokstaverna utan att titta pa tangentbordet?
N: Jo, nér det & morkt i rummet. Om det blir lite mera ljust,
om lampan ar tand sa &r det inte det. /.../ Nar det ar morkt, da
marker man ju nar en bokstav blir fel. Suddar man ut och sa.
Ska man bara skriva ord och punkt eller sa dar, sa brukar det
ga bra (vt 9:1,4).

Niklas skapar alltsa ett bo i sitt rum i ljuset fran datorns skarm, och
dar fungerar tangentbordet som en forlangning av hans kropp. Pa
samma sétt skapar han sig ett bo ndr han laser ungdomsbdcker och
skonlitteratur hemma. Han beskriver det sa har:

N: Jag ar en person som gillar att ha huvudet hogt. Sa i mitt
forra rum hade jag, typ tjugo ... eller tio kuddar i min séng.
Sen kom pappa och snodde fem kuddar av dom./.../ Sa har jag
tva tacken. Brorsans var 6ver. Han har flyttat ner till Goteborg.
Sa jag tar dom tackena. Kastar upp dem langst intill vaggen i
sangen. Har en laslampa som jag liksom lagger, typ, pa en stol
sa har, som avslGjar att man laser. Sen kryper jag ihop i
fosterstéllning. S, va’! Sa ar det bekvamt. Sa ska jag alltid
kdka kakor. Eller godis. Det gar inte att lasa utan. Eller ha
nagot att dricka.

Cc: Hur lange kan du férsvinna ...?

N: Ja, till boken ar slut om det &r sa. lgar satt jag och laste fran
tio till klockan ett [pa natten](vt 9:1,2-3).

Aven i skolan har han tidigare haft mojlighet att skapa ett bo, ett
shelter, runt sin lasning. | speciallararens tranga rum lade han beslag
pa den enda fatoljen nar han skulle ldsa for sig sjalv, och
specialldraren 14t honom ha stolen och rummet ifred, och tog med sig
de Ovriga eleverna till ett av de andra rummen, dar de kunde prata utan
att stéra honom (Spec.lar. 01-01-03). Den mojligheten finns inte nu i
9an.

199



Mellan fakticitet och projekt

Krav

Nar Niklas utvecklar sin skriftspraklighet i skolan och pa fritiden
pendlar han ofta mellan lust och tvang. Han anser att man laser for
upplevelsens skull, eller for att man ar intresserad av innehallet och
vill veta, och man skriver for att man har nagot att beréatta eller
formedla. Man laser och skriver daremot inte av formella skal, for att
trana vissa saker. Anda maste man, for betygen finns dar, och Niklas
vill komma in pa gymnasiet och fa ett yrke och ett arbete sa att han
kan forsorja sig och inte behover leva pa socialbidrag (vt 8:1).
Emellertid forandras yrkesplanerna flera ganger under den tid jag
foljer Niklas: el-tele, datorteknik, busschauffor, psykolog. Dé&rmed
andras ocksa kraven pa hur bra betyg han maste strava mot.

Flera ganger fragar jag vem som staller krav pa Niklas? Han é&r
medveten om forédldrarnas krav. De dar noga med att han ska godkant
betyg i alla amnen fran grundskolan, och det staller han upp pa. |
arbetet under ar 8 ar han ocksa medveten om speciallararens krav att
han ska na kriterierna for godkéant betyg. Han tycker att hon tjatar,
men darmed slipper han sjélv ta ansvar for arbetet; hon ser ju till att
det blir gjort. Men, som ett uttryck for tillvarons grundldggande
tvetydighet, sédger Niklas vid andra tillfallen att det &r han sjalv som
ytterst satter mal for och staller krav pa sitt larande.

Vi har tidigare diskuterat, om han pa grund av sin dyslexi far samre
betyg dn han annars skulle fatt. | 9an har han mycket klara asikter om
detta, om laroplanen och om hur undervisningen borde bedrivas i
skolan.

N: Det finns ingen anledning att jag ska ha sémre betyg bara
for att jag har dyslexi. Det &r ju kasst! Da ar det nagonstans fel
i laroplanen.

Cc: Ar det laroplanen det ar fel pd, eller ar det undervisningen
det ar fel pa, ar det dig det ar fel pa eller vad ar det fel pa?

N: Men det kan ju inte vara nagot storre fel pa mig, egentligen.
For laroplanen ska ju vara utbyggd for att jag ska lara mig det
jag vill ha lart mig. Sen ska larar’n lara ut det. Ar det nagot fel
sa borde det borja i laroplanen. ... Vissa larare [later oss soka]
teori och fakta. Jaha, det gor du bra! Men jag tycker battre om
sadana larare som star och berattar. Manga andra kanske inte
gor det, men jag gor det, for jag lar mig mycket béattre pa det
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sattet. Det ar det jag ar intresserad av och forknippar med
skola. Annars kan man sitta hemma och lasa nagon bok, eller
ga till skolan en gang, sdg att man ar i skolan varje fredag och
har hemkunskap och lagar mat. Och sd kemin, man gér dom
har laborationerna. Sen &r vi pa slojden pa fredag, och sen gar
vi hem. Det &r sa javla meningslost.

.1

Cc: Beratta, hur har du fattat laroplanen?

N: Jag har fattat det som att lararna ska gora sa att vi hittar var
egen information /.../ och det betyder: Hér har du en bok. Las
till du hittat det du vill veta! Eller, 1&s det hér tills du har hittat
vad jag vill att du ska veta! Sen ska du skriva ner det pa ett
papper den 24 januari, sa blir du godkand (vt 9:1,15).

For Niklas ar saledes lararen som undervisare en viktig person.
Eftersom Niklas & medveten om att han l&r lattare genom att lyssna
an lasa, saknar han den rollen hos sina egna larare, en roll som
dessutom dr sjalva inneborden i begreppet skola for Niklas. Mot
laroplanen, som han forstar den, ar han starkt kritisk.

Aven skriften, s& som den &r utformad, stéller krav p& den som ska
lasa eller skriva, och for Niklas har kroppens mote med ord och text
varit problemfyllt pa manga satt. Syn, horsel och motorik samarbetade
daligt med de krav som finns inbyggda i skriftspraket.’®* Han har
emellertid fatt hjalp med glasdgon, sa att seendet ska fungera sa som
skriven text fordrar, alltsd kunna fokusera och lata blicken rora sig
over rader och sidor med bada 6gonen samordnade. Han har ocksa fatt
hjalp med traning av horseln sa att han tydligare ska kunna uppfatta
sprakljuden och darmed lattare kunna stava ratt. Kvardrojande
nyfoddhetsreflexer leder till att han helst sitter och vager pa stolen,
kroppen trivs bast sa. Att vaga fram och tillbaka ar en naturlig
stallning for honom, men den stéller rimligtvis till svarigheter nar han
ska lasa, eftersom avstand och riktning fran 6gonen till texten hela
tiden skiftar. P4 samma satt forsvarar det skrivandet om kroppen inte
ar stadig och stilla nar han fér pennan 6ver papperet och en stor del av
svarigheten med att skriva ligger just i att styra pennan. Han foredrar
att skriva pa dator, och forklarar med hela kroppen varfor.

192 Se i Kap 5 om de krav skriften staller p& den som laser eller skriver.
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N: Det flyter liksom pa med en dator. Nér allting gar bra sa &r
det bara att flyta pa. Pennan! Den &r sa ... ont i fingrarna! Och
sa ... gar stiftet av! Och sa ... ska man vassa pennan och ...
sant dar som man aldrig gor pa tangentbordet (vt8:3,2).

Pennan har uppenbarligen inte blivit en forlangning av hans kropp,
medan datorn tycks vara pa vag att bli det nar Niklas gar i ar 9.

| motet med skolans krav framtrader ocksa andra kroppsliga aspekter
av Niklas levda erfarenhet. Han & morgontrétt och har svart att
komma igang med dagen, och aven langre fram pa dagen &r han ofta
trott, har huvudvark eller ont i magen. I slutet av ar 8 ar huvudvarken
och magen inte langre sa besvarliga. Sjalv ser han det som en foljd av
att han ater mera ordentligt och att han regelbundet trénar konditionen.
| ar 9 sager han att skillnaden mot 8an &r att han nu ar mycket trottare.
Maojligheten till en stunds vila hos specialldraren finns heller inte
langre. Under 9an har han ocksa en hel del franvaro med tveksamma
orsaker och en del rent skolk. Till exempel har han glidit mellan olika
“elevens val”-grupper, dar betyg inte ges, och ibland inte varit
nagonstans (vt 9:1; Svensklararen, 02-02-14).

Projekt

Som jag uppfattar Niklas projekt paminner det om Mats. Livet ar
intressant och det finns mycket som &r lockande att prova pa och lara
sig. Niklas sjalv ar aktiv, fantasifull och mycket social, och han gillar
ocksa logiska utmaningar. Men jamfort med Mats har han langre
skolerfarenhet bakom sig och har lart sig att hantera skolans krav. Han
vet att man maste gora vissa saker och lara sig vissa saker, inte alltid
sadant man &r intresserad av eller sjalv har valt, men man behover det
for att fA bra betyg.'®® Nar vi pratade om betyg forsta gdngen under
hosten i ar 8 forvantade sig Niklas att ha minst VG i alla &mnen néar
han lamnar grundskolan. I 9an minns han inte att han hade uttalat den
ambitionen. ”FOr VG kommer jag inte att ha i alla &mnen, det vet jag.
Men jag ska se till att fa G i alla &mnen, det ska jag. ... Man séger sa
mycket!” (vt 9:1,9). Nar det géaller skolprojektet rédknar emellertid

193 Jfr 4ven har till exempel Dysthe (1996) om procedurengagemang och akta
engagemang; Se Kap 4.
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Niklas med att foraldrar och larare hjalper honom och tjatar pa honom,
sa att han far arbetet gjort. Livet ar en sak, skolan tycks vara en annan.
Skolan och omproven ér trots allt inte det viktigaste i livet.

Sjalv

Jag ber Niklas beskriva sig sjalv. Han &r intresserad av scouting och
fantasy sdger han, och kamraterna betyder oerhort mycket. Denna bild
forandras inte under de manader jag foljer honom, men nar det galler
skolan och larandet &ndrar han sig. | 8an ser han sig sjalv som en som
inte brakar utan gor som de séger till honom, eftersom han tror att han
har nytta av det: att anvanda de glasdgonen han far av optikern, att
lyssna pa horseltraningsbanden, att ga till speciallararen varenda
lektion i svenska och sprakval och gdra det hon sager (ht 8:1). I 9an &r
han frustrerad Over att andra bestimmer (vt 9:1).

Niklas ger emellertid i alla sammanhang intryck av att ha gott
sjalvfortroende. Omprov och sadana saker tar han inte alltfor
allvarligt. Mamma tror att han gor omprov pa allt, men det &r hogst
vart femte prov, sager han (vt 8:3). I nian har han vagat lata haret véxa
och kla sig pa sitt eget satt, inte konventionellt. Han ar medveten om
att han har ett mycket gott sjalvfortroende. ”Det ar lugnt!” séger han.
Vi diskuterar sjalvfortroendets betydelse for larandet, och da speciellt
med avseende pa lasning och skrivning.

Cc: Hor sjalvfortroendet och lasningen och skrivningen ihop?
N: Ja, lite grand /.../ Du far ju battre sjalvfortroende nar [det
gar battre]. Det ar ju sjalvklart! Eller om du lar dig nagonting
du kan béttre, sa blir det battre sjalvfortroende. Och tvartom.
Gar det samre, eller, ja, inte gar framat, da kan du ju fa samre
sjalvfortroende av det.

Cc: Vilket ar viktigast, inlarningen eller sjalvfortroendet?
N: Det blir ju samma. ... Nja, sjalvfortroendet ar nog viktigast,
for har du inget sjalvfortroende kan du inte lara dig nagonting
heller. Polare som har ytterst daligt sjalvfortroende, dom lar sig
ju ... dom far sitta och plugga i timtal, bara for att lara sig. Sen
orkar man ju ingenting om man har daligt sjalvfortroende
heller (vt 9:1,13).
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Niklas ser alltsa ett Omsesidigt samband mellan larande och
sjalvfortroende, men kanske &r sjalvfortroendet viktigast'®*, sager han.
Hur har dyslexin paverkat Niklas sjalvbild? undrar jag. Det har inte
haft nagon avgorande betydelse, sdger han. Andra delar av hans
personlighet &r viktigare, som att han & en bra kamrat och &r
solidarisk och stéller upp for sina vanner nar dom behdver det.

Cc: Ser du pa dig sjélv som en person med svarigheter?

N: Menar du med dyslexi och sa dar?

Cc: Ja. Det &r ju dom svarigheterna vi har talat om.

N: Nej. Inte direkt.

Cc: Nej. Men hur ser du pa dig sjalv i sa fall?

N: Tanker inte pa det. Alla mina polare vet att jag har dyslexi.
Alla jag kanner. Sen har vél inte alla accepterat [det]. Det &ar
ingen som hackar. Dom som gor det far stryk, sa! Nej, men jag
menar ... mina polare, vi stéller alltid upp for varandra. /.../
Klart att vi retas! Men jag tar inte at mig, for jag vet att dom
flesta inte menar nagot illa. Ar det ndgon som gor det, sd,
liksom, ingen bryr sig om vad han sager, och sa ... Han far
antagligen mer skit an jag fick (vt 9:1,13-14).

Niklas svar bekréaftar min tolkning av hans beréttelser — han ser sig
inte som en person med svarigheter. Fragan & om han ens ser sig som
en person i svarigheter. Han har ju, med hjalp av tjatande féraldrar och
larare tagit sig igenom skolan och tycks klara sina godkénda betyg. De
svarigheter han mojligen kanner att han befinner sig i ar de som
skolan skapar genom organisationen av och undervisningen i sprakval.
Dyslexin finns visserligen med i Niklas bild av sig sjalv, men i en
ganska undanskymd vrd.'"® Han &r ocks& sd trygg med sina kamrater
att han kan skaka av sig gliringar som trots allt kommer da och da.
Den som slanger ur sig nagot retsamt mot Niklas far ocksa rakna med
att sjalv fa en hel del tillobaka av kamraterna. Och, som sagt,
vanskapen och gemenskapen med kamraterna préaglar i mycket hdgre
grad hans bild av sig sjalv.

194 Sambandet mellan sjalvfértroende och skriftsprakslarande papekas av manga
forskare, till exempel Séderbergh (1988), Stadler (1994), Taube (1995), Hgien &
Lundberg (1999), Allard m.fl. (2002). Se Kap 4.

195 Jfr Zetterqvist Nelson (2000) om hur barn och unga anvénder en
dyslexidiagnos. Se Kap 5.
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Sammanfattande reflektion

Niklas levda kropp som laser och skriver rér sig mellan lust och tvang.
Det &r frestande att kalla lusten for hans projekt. Att fa ge sig han i en
bok, att med lasningens hjalp kunna ga in i en annan varld, gor det
maodan Vvért att l&ra sig lasa. Inte bara fantasyvérlden fascinerar Niklas,
ocksa till exempel mytologisk historia och aktuella samhéllsproblem
har fangat hans intresse. Han har alltsa krav pa det han laser. Det ska
vara intressant och viktigt, gripande och fascinerande, och
mangbottnat. Sa ofta han kan skapar han ett fredat bo, ett shelter, runt
sin lasning.

Att sjalv kanske sa smaningom kunna skriva sa att andra grips av det
gor det mOdan vért att lara sig skriva. Men skrivkonsten tar tid att
erovra for Niklas. Hans perception och motorik staller till svarigheter
nar han ska skriva, ja, aven for hans lasning under manga ar. Skriften
och skrivandet stiller krav som han forst sa smaningom lar sig
hantera. Datorn blir har ett viktigt hjalpmedel, en férlangning av hans
kropp. Aven runt sin skrivning skapar Niklas, nar tillfalle ges, ett
fredat bo.

Detta lustfyllda projekt foretar Niklas med intersubjektivt stdd. Det
han sjalv ser &r, att han och hans kamrater tillsammans utvecklar
intressen, dar lasning och skrivning ingar, pa fritid och faktiskt ibland
ocksa i skolan. Det han kanske inte tanker pa ar, att aven i detta
sammanhang finns ett stod fran foraldrar och larare. De visar honom
till exempel vad som kan finnas och mojliggor for honom att upptéacka
och lara. Det ar sjalvklart, darfor osynligt.

Men Niklas lever ocksa ett annat projekt, inte med lust utan av tvang.
Han maste ldra sig lasa och skriva, och han maste dven lasa och skriva
sig till kunskap i skolamnena, sa att det kan bedémas som godkant nar
han lamnar grundskolan. | motsats till &kta larande finns, i Niklas
varld, larande for att klara betygskraven. | det projektet framtréder
intersubjektiviteten pa ett annat satt an i lustlarandet. Har ser han
vilket stod foraldrar och larare ger honom med sitt tjat. Han behover
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faktiskt inte ta ansvar sjalv, de vuxna hjdlper honom. Det
intersubjektiva stéd som han har av en ambitids klass och samarbetet
med andra intresserade elever dr, i detta sammanhang, sjalvklart och
darfor osynligt.
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Kapitel 12

Att fa stod och att stalla sig pa egna ben —
Rasmus

Inledning

Rasmus gar i samma skola som Ana. Jag har redan beskrivit det slutna
intryck den ger besokaren. Specialklassen, dar Rasmus gar, har
emellertid ett eget klassrum med tillhérande grupprum att tillga. Déar
ar dorren alltid 6ppen nar jag kommer och klassférestandaren, Lena,
finns till hands och tar emot mig och byter nagra ord innan Rasmus
dyker upp. Han kommer fran en lektion i en annan sal. Rasmus och
jag far hemklassrummet eller grupprummet for oss sjalva medan den
ovriga i klassen ar pa annat hall. | klassrummet valjer Rasmus
soffgruppen nar vi satter oss till, i grupprummet sitter vi vid
langbordet mitt i rummet. Bada rummen bér tydliga spar av arbete,
bdcker, papper och pennor ligger framme. Men moblerna &r enhetliga
och en tydlig ordning rader. Néar vi traffas under forsta hosten pa
gymnasieskolan far vi anvanda ett klassrum i en annan byggnad an
den dar Rasmus vanligen haller till. Det &r svart for oss, var och en for
sig, att hitta, och intervjun blir kort eftersom det snart star en klass
utanfor och vill komma in for att bérja sin lektion.

Rasmus berattar 6ppet om sig och sina forhallanden, dven sadant som

varit svart under hans uppvaxt, och han kommenterar egenskaper hos
sig sjalv, bade sadana han tycker ar positiva och sadana han anser vara
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negativa. Han ar alltid mycket artig och charmig. Ibland tycker jag
mig hora andras omdémen i det han sdger, men inte hans egen rost.
Jag fragar om och spetsar till fragorna for att fa veta om han har nagon
ytterligare version &n den officiella nar han funderar éver sitt liv. Forst
framat varen slapper han fram kritiska synpunkter pad omgivningen,
sadant som han tidigare inte sagt.

Flera personer i den narmsta omgivningen har ocksa latit mig fa ta del
av deras berattelser om Rasmus. Lena, klassforestandaren, och Jakob,
den assistent som star honom narmast, har berattat om det de ser i
skolan, Jakob ocksa en del om fritiden. Rasmus mamma talar om
hemmet. N&r det galler hans Ias- och skrivutveckling hanvisar hon till
den tidigare speciallérare, Birgitta, som funnits med som ett stod
sedan Rasmus gick i 5an. Till Birgitta hanvisar ocksa
klassforestandaren och assistenten och, inte minst, Rasmus sjalv.
Darfor har jag ett langt samtal med henne under den hosttermin, da
Rasmus just borjat i gymnasieskolan. Var och en av dessa ser Rasmus
fran sin speciella synvinkel, och tolkar det han eller hon ser, men inte
alltid pa samma satt som Rasmus sjalv gor.

Berattelsen om Rasmus
pa vag att utveckla sin skriftspraklighet

Bakgrund

Rasmus bor tillsammans med sin mamma och sin tre ar yngre bror i
ett stort hus pa landet. Tva aldre syskon har flyttat hemifran (ht 10:2).
Foraldrarna skildes for nagra ar sedan, nagot som han beskriver som
en av sitt livs svaraste upplevelser (ht gy:1). Emellertid bor hans
pappa inte sa langt bort, och Rasmus ar ofta hos honom ocksa.
Eftersom hans mamma arbetar i staden, dar Rasmus skola ligger, kan
han oftast aka till skolan med henne pa morgnarna. For ovrigt ar det
skolskjuts som géller (ht 10:2).

Alla i familjen har svarigheter med skriftspraket, men ingen i sa hog
grad som Rasmus (Lena, 01-02-09; Birgitta, 01-11-07). Hans svarig-
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heter har varit sa uppenbara att nagon formell utredning for att
motivera placeringen i specialklassen aldrig har gjorts. Forst infor
overgangen till gymnasieskolan gors en utredning och ett formellt
intyg skrivs om att Rasmus har dyslexi (se tabell 1). Nar jag fragar
Rasmus vad som &r svart med att skriva behéver han fundera en stund
for att formulera sig. Sedan sdger han att han tycker att bokstaverna
later exakt lika, till exempel lang och kort vokal. Men nu, nér han gar
sitt tionde ar i skolan bdérjar han kunna se ibland nar orden &r
felstavade.™® Nar det ser fel ut ber han om hjalp. Han har ocksa nytta
av datorns stavningsprogram, men det missar ofta fel med lang och
kort vokal (vt 10: 7). Rasmus har valt att ga kvar ett extra ar i
grundskolan, dels for att arbeta mera med l&sning och skrivning, men
ocksd for att forsdka f& VG i ndgra &mnen'®” och dérigenom héja sin
betygspoang.

Rasmus sdger att han inte forstod att han larde sig pa ett annat satt an
andra barn nar han gick de forsta aren i skolan (ht 10:3). Utifran sett,
som Birgitta beréattar, verkade det som om han inte begrep sig pa hur
man gor nar man lar i skolan."® Han klarade inte att fokusera p&
uppgifterna och blev tystlaten och drog sig inom sig sjalv. Nar han
gick i femman fick han kontakt med Birgitta, en speciallérare som
kom att betyda mycket for honom. De tyckte om varandra fran forsta
stund. Den forsta terminen satt han i hennes kné nastan hela tiden. Allt
eftersom tiden gick kunde hon stélla allt hogre krav pa honom att
koncentrera sig och arbeta. Han fick ocksa tydliga och begrénsade
arbetsuppgifter med sig till klassen, och klarade &ven det allt béttre,
men nar Birgitta aret darpa startade en specialklass for elever med
dyslexi vid en 7-9-skola i den néraliggande staden, ldamnades Rasmus

196 Rasmus stavning och lasning bérjar stodjas av en allt sakrare ordigenkanning.
Jfr Haien & Lundberg (1999), i Kap 4.

97 De amnen Rasmus siktar p& VG i a&r matematik, historia och kemi. Ovriga
amnen som han arbetar med ar 10 &r svenska, engelska, bild och idrott. I sam-
hallskunskap, geografi, teknik, biologi och fysik &r han redan godkand och har
darfor slappt dessa damnen. En dag i veckan &r han pa sin praktikplats vid en
narbeldgen filminspelningsstudio.

198 Dahlgren & Olsson (1985) péapekar att barn som, nar de bérjar skolan, redan
upptackt skriftsprakets alfabetiska form och vilken nytta de kan ha av att lasa och
skriva har lattare att lara sig l&sning och skrivning i skolan &n barn som inte sjalva
upptackt detta. Kullberg (1991) visar pa den “initiala kollisionskris” barn ofta
hamnar i nér skolans sétt att lara inte stammer med deras eget. Se Kap 4.
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utan hennes stod. Sjalv klarade han inte att arbeta i en vanlig
grundskoleklass (Birgitta, 01-11-07). Under varen i ar 6 fick han
darfor flytta till den skola dar Bigitta arbetade och borja i
specialklassen, redan som sjétteklassare.

R: Nar jag skulle soka till hogstadiet sa kom Birgitta och sa
att: Du kan fa borja pa H-skolan, och sa ga med henne da. Det
tyckte jag var jatteskoj. Och jag visste att jag inte skulle fa det
sa dar jattebra pa D-skolan [den hogstadieskola inom vars
skolomrade Rasmus bodde]. Det skulle vara mycket béttre har.
Fa béttre hjalp pa H-skolan. Sa jag borjade har.

/.1

Cc: Om inte Birgitta hade funnits dar, och om inte hon hade
kant dig och sa, hur hade det gatt i sa fall?

R: Mm. Da hade jag suttit och ... da hade jag haft jattelangt
har och ... vaselin i haret, fett och sa, /.../ och skolkat ... vart
varsting. /.../ Fattades hon hade jag aldrig kommit sa har langt
(vt10:3).

Men nar Rasmus gar sitt tionde ar i grundskolan ar Birgitta
sjukskriven. Klassen har fatt en ny klassforestandare, Lena, och
Rasmus befinner sig ofta i opposition mot henne. Han forklarar det
med att ”hon kor med sa konstiga grejer [i undervisningen], inte som
Birgitta. Som Birgitta korde var bra” tyckte Rasmus (vt 10:3,3).
Jakob, som varit assistent i hans klass nagra ar, finns med dven detta
ar, och till honom har Rasmus kvar det fortroendefulla forhallandet
fran tidigare.

Skolar 10, studiens fokus

Den klass Rasmus gar i ar en specialklass som i forsta hand ar avsedd
for elever med dyslexi. | klassen gar tolv elever i skolar 7 — 10. Detta
ar ar Rasmus aldst. Han har hdg status i gruppen, han &r ”kung”, men
inte pa ett Oversittaraktigt satt (Lena, 01-01-30). Tillsammans med
klassforestandaren arbetar tva assistenter, som ofta féljer med for att
hjalpa till i de vanliga klasser dér eleverna har en stor del av sin
undervisning. Klassrummet ar moblerat med elevernas arbetsbord, en
soffgrupp och datorplatser dar varje elev har sin egen dator.
Klassbiblioteket &r relativt valforsett.
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Rasmus har, som framgatt, s.k. "anpassad studiegang”. Han har ocksa
schemalagda timmar for ”laxhjalp” de flesta veckodagarna. Svenska
och laxhjalp har han i den lilla gruppen, évriga @mnen l&ser han
tillsammans med en av skolans niondeklasser. Praktikplatsen hos
vaktmastaren vid filmstudion har han sjalv ordnat genom kontakter.

Under detta lasar visar Rasmus alla tecken pa att vara trott. Han ligger
i soffan och ser fororattad ut nar Lena sager at honom att komma och
satta sig tillsammans med de andra vid en genomgang och han ligger
halvsovande 6ver arbetsbordet nar Jakob forsoker fa honom att arbeta
med lang och kort vokal. Under skoltid ser ldrarna honom med
hangande hallning och ett trétt uttryck i ansiktet (Lena, 01-01-30).
Alla jag fragar sager ocksa att Rasmus ar lat, inte sjalv tar itu med
arbetet och garna later andra gora det jobbiga, till exempel att skriva
(Lena, 01-02-09; Modern, 00-12-13; Jakob, 01-03-21; Birgitta, 01-11-
07). Sjalv sager han ocksa att han ar lat, till exempel nar det géller
laxl&sning:

R: Nar det galler laxlasning &r jag inte sa jatteenvis. Ibland far
jag bara lust att lagga av.

Cc: Och da lagger du av?

R: Ja. Fast sen sa far jag samvete for att jag kanske borde lasa
pa. DA laser jag pa. Fast jag tycker sjalv att jag forstar. /.../Jag
ar inte sa envis (ht10:4,3).

Jag tar upp fragan om arbetsinsatsen vid flera tillfallen, och Rasmus
forklarar hur han sjalv kan uppleva det:

Cc: Varfor blev det inte, varfor laste du inte pa mer?

R: Man orkar inte lasa, man ... huvudet blir som deg. Just da
klarar man inte av att lasa. /.../ Jag forsokte lasa, men det blev
for segt (ht10:3,2).

Huvudet blir som deg nar han ska &gna sig at skolarbetet och
haglosheten lagger sig éver honom. Forst sa smaningom far jag i vara
samtal klart for mig att det ar vissa saker som mer an andra far honom
att bli trétt, till exempel formella évningar i svenska. Han vill hellre
skriva beréttelser som han hittar pa, och dar fantasin far floda, an
syssla med stavning och ordklasser. Héri ligger ocksa en konfliktfylld
jamforelse mellan tva larare, Birgitta och Lena. Rasmus menar att han
skrev mer under tidigare ar, da Birgitta var larare i klassen.
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R: [Birgitta] tyckte det var viktigt att vi skrev mycket. Sa da
gick det bra ... och sa tyckte hon att det var viktigare att man
kunde ocksa skriva och ha kul. /.../ Hon rattade och sa satt jag
bak och kollade. /.../ Sen Birgitta slutade sa har det néstan inte
blivit nagot.

Cc: Ger Lena andra amnen, eller ger hon inte tid for skrivning,
eller vad beror det pa?

R: Jag vet inte ... hon tycker val det finns andra saker som ar
viktigare. Birgitta brydde sig inte sa jattemycket om att jag
skulle kunna adverbial. Hon kunde ju [ha] med verb och sant
ibland, men hon gjorde ingen stor sak av det (vt 10:2,4-5).

Under varterminen ar 10 har Rasmus en hel del franvaro, som mest
beror pa att han &r trétt pa morgonen, trott pa tjatet och inte motiverad
for skolarbetet (Jakob, 01-03-21). Men det ar inte alla delar av
skolarbetet som gor honom trétt och haglos. Jakob papekar att Rasmus
inte ar sjuk pa torsdagar eller fredagar. Det ar dagar da han har idrott
och historia, och han siktar pa MVG i idrott och VG i historia. Néar jag
sa fragar Rasmus, bekréaftar han att Jakob har "gissat ratt” (vt 10:3,5).
Och tréttheten tycks heller inte finnas med i andra sammanhang. Nar
han, tillsammans med sin mamma, kommer till utvecklingssamtal,
eller nar han haller pa med ett fritidsintresse eller ar pa prao ar han
helt annorlunda, pigg och alert, har god hallning och ar en mycket
charmerande person som Overallt far goda omdomen (Lena, 01-01-
30).

Laxhjélpen 1 skolan &ar viktig for att Rasmus ska lyckas med sitt
arbete, eftersom det han tar hem ofta inte blir gjort (Modern, 00-12-
13; Birgitta, 01-11-07). Under ar 10 anvander han laxhjalpstimmarna i
skolan till att arbete med de dmnen han vill ha VG i. Daremot lagger
han ingen extra tid pa lasning eller skrivning. Lena papekar for mig att
han behovde anvéanda laxlasningstiden ocksa till tystlasning (Lena, 01-
04-25). Sjélv sager han att de forut hade en timme i veckan for
tystlasning i klassen, men det har de inte langre (vt 10,2). Elev och
larare tycks ha olika asikter om skolarbetet i flera ssmmanhang.

Under hosten ar 10 laser Rasmus fortfarande hellre hogt for sig sjalv
an tyst.® Under héstterminen laser han for forsta gangen ut en langre

199 Aven Rasmus behover alltsa ha stod av att hora vad han laser for att forsta. Jfr
Kap 4.
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bok, Réde Orm,?® p& egen hand i skolan. "Den &r pd 223 sidor. Jag
laste den ungefar pa tva manader!” (ht 10:3,3). Nar vi traffas nasta
gang har han skrivit en recension av boken, och jag ber honom lasa
upp den fér mig.

Rasmus laser upp sin recension av Réde Orm. Till att borja
med gar det bra. | mina 6ron later det som en lite gammaldags
upplasning med skriftsprakligt uttal. Sedan ror det till sig,
eftersom det finns en hel del &ndringar och rattelser i
manuskriptet och felstavade ord gor att Rasmus sjalv inte kan
lasa vad han skrivit. Jag forsoker hjalpa honom, och
tillsammans dechiffrerar vi texten. Recensionen &r kortfattad,
men innehallsligt tydlig och klar. I sammanfattningen av
innehdllet tar han sikte pa det viktiga, han kommenterar
bokens uppstéllning och avger till sist ett omdome, vilket
mahanda inte ar sa val underbyggt (Anteckningar, vt 10:1,1).

Redan i bdrjan av varterminen tycker han att det ar lattare att forsta
nar han laser tyst (vt 10:1). Jag fragar hur han bér sig at om han stoter
pa nagot ord som han inte kan avlasa. Da laser han det en gang till,
sager han, och om han &nda inte forstar vilket ord det &r, laser han hela
meningen och ser om han da forstar. Om han fortfarande inte forstar
sa ger han upp. Han ser sjélv att detta ar ett monster i hans forhallande
till lasning och skrivning; om det blir for svart ger han upp (vt 10:1,2).

Men tillvarons grundlaggande tvetydighet gor sig pamind har i
berédttelsen om Rasmus. Nar han har matematik, eller nér han har ett
prov med uppgifter att lasa, sa vet han visserligen att han har réatt att fa
hjalp, sa att nagon laser hogt for honom, men anda forséker han sjalv
forst. Bara om han inte forstar, fragar han ldararen, men da drar han sig
inte for att fraga. | sddana sammanhang ger han inte upp, och han &r
heller inte rddd att visa att han inte riktigt klarar av att lasa uppgiften
(vt 10:3).

Under hostterminen bérjar han pa en berattelse om utanforskap.
Inledningen ar mycket lovande innehallsmassigt. Efter att han sjalv
tagit hjalp av datorns stavningsprogram ser den ut som foljer:

20 Frans G. Bengtsson (1997). Réde Orm. Stockholm: Norstedts.
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Om att inte passa in

Han stog ute i snoblasket mitt pa skolgarden och
undrade vad han skulle gora. has kalss kompisar hade
gomt sig for att tjuvroka. Han var &nda i klasen som
inte ville roka da var man en fegis en mes en baslig
liten snorunge som inte for k&nde kompisar som var
coola. Detta dr en bretles om att ta va stod fran man
dyker ar fel men ta konsekvens for det (00-12-14).

Figur 6. Inledningen till Rasmus uppsats om utanférskap.

Om att inte passa in. Han stod ute i sndblasket mitt pa skolgarden och undrade
vad han skulle gora. Hans klasskompisar hade gomt sig for att tjuvroka. Han var
den ende i klassen som inte ville réka. Da var man en fegis, en mes, en barnslig
liten snorunge, som inte kande for kompisar som var coola. Detta &r en beréttelse
om att avsta fran det man tycker &r fel och ta konsekvenserna av det.

Emellertid satts en tidsgrans fore jullovet for uppsatsen och Rasmus
orkar inte g6ra den klar som han ténkt. Slutet blir darfér avhugget.
"Slutet blev inte sa jattebra,” sdager Rasmus (vt 10:2,5).

Vid slutat av ar 10 ber jag Rasmus summera lasaret som gatt. Trots
allt har det varit ganska bra.

R: Jag har lart mig lasa mycket béttre. Det hade jag val aldrig
trott! Och jag har fatt VG i dom amnena jag hade hoppats pa.
Sa det har egentligen gatt. Men egentligen hade jag inte trott
att jag skulle vara sa skoltrott (vt 10:3,4).

Om nu skolan ofta visar sig jobbig och trakig sa ar fritiden desto mer
intressant och viktig. Simning ar ett stort fritidsintresse for Rasmus,
och det ger honom sjalvfortroende nar han kanner att han lyckas bra.
Han tranar regelbundet och ar en av de duktigaste i sin klubb (ht 10:2).
Teater ar hans andra stora intresse (Modern, 01-01-08), och via sitt
praktikarbete har han en viss inblick i filmens varld. Han far ibland
lust att skriva berattelser eller manus hemma, men avsikten
forverkligas inte (vt 10:3).

Kamraterna ar ocksa viktiga for honom, sarskilt tjejkompisarna (vt

10:1). Med dem kan han prata och anfortro sig, och lita pa att de inte
for vidare det han sagt. Att kamraterna verkligen ar mycket viktiga
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forstar jag nar han svarar pa min fraga om varifran han hamtar krafter
att hantera de svarigheter dyslexin medfor: "Om jag blir valdigt ledsen
sa ar det kompisar som hjalper mig, som jag bryr mig valdigt mycket
om” (vt 10:3,9).

Gymnasiear 1, uppféljningen

Vid den uppféljande intervjun ett halvar senare gar Rasmus i
gymnasieskolan i en grannstad, estetiskt program med inriktning mot
drama. Han har kommit igdng med sin fritidslasning under
sommarlovet, da han last mycket, och har sedan fortsatt under hosten
(ht gy:1). Han bor fortfarande hemma, men har en 6nskan om att fa bo
pa egen hand i staden under veckorna, nagot som hans mor &nnu inte
tillater.

Déremot har han skrivproblem av rent praktisk art, eftersom han inte
kan skriva ut fran sin personliga dator, varken hemma eller i skolan,
och det har varit svart att fa hjalp med detta. Han gar ju inte langre i
en sarskild grupp med tillgang till mycket hjélp, och sjéalv har han inte
formatt driva fragan, nar ingen tycks ha tid att hjalpa honom. Det har
darfor varit omojligt att lamna in vissa skrivuppgifter, och i nagot
amne kommer han inte att fa betyg vid jul. Allt eftersom ser man till,
fran skolans sida, att anpassa hans studiegang med hansyn till hans
svarigheter, berattar han (ht gy:1).

Under denna forsta termin i gymnasiet har Rasmus sjalvfértroende
blivit starkt. Han kanner att han har far visa fram sin férmaga att spela
teater och far uppskattning for det. Det ar lite av barndomens
latsaslekar som nu fortsatter, menar han. Birgitta, som han fortsatt har
mycket kontakt med, har varit mycket skeptisk till val av gymnasie-
program. Hon menar att Rasmus inte alls kan spela teater, och hon har
avratt honom fran detta val (Birgitta, 01-11-07). Men han trivs gott,
far berom for sina improvisationer och kanner att han utvecklas inom
ett omrade som han sjalv valt, och tillsammans med klasskamrater
som &r intresserade av samma saker som han sjalv (ht gy:1).
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Krav

Jag undrar vilka krav Rasmus kanner fran omgivningen. Mamma vill
att han inte ska slass med sin lillebror, och att han ska béara in ved och
stdda rummet. Pappa vill att han ska skota sig, inte knarka, roka, snusa
eller dricka. Klassforestandaren, Lena, vill att han ska forsoka arbeta
sa gott han kan. For att trana skrivningen vill hon att han ska skriva i
"Tankeboken”®" varje dag, men det vill inte Rasmus. Det &r for
privat, tycker han. Han funderar ocksa éver andras krav och sina egna

krav.

Kanske ar det sa att skolans krav sa att saga "finns i luften”, skolan
visar sig bland annat som krav. Allt eftersom eleverna lar, klarar de av

R: | skolan sa far jag krav fran vad dom tycker att jag ska
gora, men jag tanker inte sa mycket pa det. Jag tanker mera pa
vad jag vill gora.

Cc: Ar det dina krav eller skolans krav som viktigast for dig?
R: Ja, jag tycker ... det ar val mina krav. Jag bryr mig inte s
mycket om vad skolan tycker, men jag tar till mig det, alltsa.
/... Dom kraven &r ju egentligen for att hjalpa mig. Men
ibland, nar jag tycker dom ar for jobbiga, sa forsoker jag ... ja,
forsvinna har inne

Cc: Sen kan ju krav vara daliga, och krav kan vara bra.

R: Men, skolan hade ju krav pa mig, att jag skulle lasa. Och
jag brydde mig inte om, utan bladdrade i bockerna. Och nu sa
laser jag. Jag laste ut den boken [Réde Orm], den ar ju den
forsta jag har last ut, som har sa manga sidor. Det ar ju ocksa
en fordel att skolan satter krav pa en att man jobbar, fast man
inte vill i borjan. (ht10:3,7)

att motsvara allt hogre krav.

Projekt

Under ar 10 funderar Rasmus mycket pa vad han vill bli. Under

hosten sager han att ...

201 Tankeboken ar en skrivbok dar eleverna ska skriva ner sadant som de funderar

over.
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R: Om jag hade ... kunnat lasa normalt sa hade jag hangt med
lite mer, sa hade jag kunnat soka till dom linjerna jag verkligen
vill (ht 10:3,6).

Da tanker han pa till exempel idrottsgymnasiet, dar han inser att han
inte kommer in pa de betyg han har. Men en annan hett omhuldad
onskan ar att bli skadespelare, och skadespelardrommarna far ater
naring nar han sa kommer in pa det estetiska programmet. Efter en
termin dar har han fatt en delvis ny identitet, "vi esteter”, och kanner
att han aldrig haft det sa bra i skolan som han nu har det. Projektet att
bli skadespelare ar vid detta tillfalle ett livsprojekt, och de svarigheter
med skriftspraket han dr sa val medveten om lagger ingen hamsko pa
hans iver. Att lasa in roller, ja, det ordnar sig.

Sjalv

Jag fragar under hosten ar 10 om dyslexin har paverkat nagot annat i
Rasmus liv &n just lasningen och skrivningen. Han svarar att det &r det
har att han inte gar i normalklass. Det ar det som mest gor att han
mérker det. Men han skulle inte vilja vara utan specialklassen. Man lar
sig mer, menar han (ht 10:3). Hur har dyslexin paverkat hans bild av
sig sjalv? Har han kant sig dum och obegavad?

R: Sa har jag nastan aldrig kant det. Jag forstod ju inte, nastan
inte, nér jag gick i borjan, att jag inte larde mig som dom
andra. Jag forstod aldrig att jag ... att jag hade sana har
problem. Jag tyckte néstan aldrig att jag var dum. /.../ Och det
var ju ocksa en trost, nar man satt dar i klassen, att jag visste
vad jag kunde, ... andra saker (ht 10:3,6).

De senaste aren har Rasmus allt tydligare kunnat se sina starka sidor.
Samtidigt har han lart sig att inte dra sig for att tala om att han har
dyslexi och svart med lasningen och skrivningen, och vara noga med
att fa den hjalp han har rétt till. Birgitta bekréftar att hon har arbetat
for att han ska lara sig tala om vad han behover, vilka svarigheter han
har och vilken hjéalp han behover, till exempel vid prov (Birgitta, 01-
11-07). Den Rasmus jag moter k&nner sig sjalv ganska vél och ar inte
radd att visa fram vem han &r, &ven om vissa saker &r roligare att visa
an andra. Han har ocksa en mycket god social formaga.

217



Mellan fakticitet och projekt

R: Jag &r nog valdigt social. Jag gillar att vara med ... fast jag
gillar inte att vara med allt slags folk. Sant som ... inte sdna
som brakar och “tykar’ med mig, ar elaka. Sana manniskor
tycker jag inte om att vara med. Men sdna som man kan prata
med, och umgas, ha kul med. /.../ Jag gillar att idrotta. Jag &r
nog ... jag gillar att vara bra pa sant. Jag ar nog lite ... gillar
att bestdmma ocksa. /.../ Det kan man saga. Jag tanker nog pa
tjejer tva ganger i minuten. /.../Jag gillar inte att vara sa dar
jattesynlig. ... Jag behdéver inte vara den som syns mest i
Klassen.

Cc: Ar det skillnad i klassen och i simning till exempel?

R: Jag vill ju vara synlig nar jag far berom. Da vill jag garna
var synlig. Och sa tvart om, jag vill inte vara speciellt synlig
nar jag sen far [klander].

Cc: Ar det stor skillnad p& Rasmus i skolan och Rasmus pa
fritid?

R: Jag ar nog kaxigare pa fritiden. /.../ 1 simningen, nar jag
tranar, sa gor jag mitt basta hela tiden. Och i skolan sa &r jag
antingen trétt, eller sa ar jag lite busig, eller vad man ska saga
(vt10:1).

Kamraterna &r, aterigen, viktiga for Rasmus, men han valjer vilka han
vill umgas med. Han vill kunna prata och trivas med dem, och "tjejer”
ar ofta just sadana. Néar det galler saker han &r duktig pa som
simningen, vill han gdrna fa synas, men nar det galler lasning och
skrivning ar det inte sa noga med det. | sina fritidsaktiviteter satsar
han och ar beredd att jobba hart. | skolan ar det pa ett annat satt.

Vid nagra tillfallen har Rasmus hanvisat till sitt goda minne nar han
har forklarat for mig varfor han inte bryr sig om att lasa sa noga infor
prov. Jag undrar vilken plats det goda minnet har i hans bild av sig
sjalv:

Cc: Det hér att du har bra minne, har du funderat 6ver vad det?
R: Det &r val for att jag inte, ... jag inte kan, ... haft
svarigheter med att lasa och skriva. Sa har jag blivit mycket
starkare /.../ Fast inte nar det galler namn. Jag kan glémma
tjejers namn, telefonnummer och namn, sa det kan bli pinsamt.
/../ Formler och siffror och sa, jag har inte sa starkt
sifferminne. /.../ Och artal ar ju svart (ht10:2,7).

Rasmus ser hur han utvecklats och lart sig allt mer. Tidsperspektivet

finns ofta med i hans beréttelser om sig sjalv. Han minns och beréattar
och forstar sin utveckling i ljuset av sitt levda liv. Under aren har pa
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denna skola har jag vuxit upp, konstaterar han. Jag var sprallig och
kunde inte koncentrera mig nér jag bérjade h&r. Nu kan jag. Den
storsta framgangen ar lasningen i borjan av tionde aret. Detta ar blev
battre dn jag vantat mig, sager han, det har varit ratt kul, och sa larde
jag mig lasa (vt10:2).

| sina tankar pa framtiden, och da narmast gymnasiet, utgar han fran
den bild han har av sig sjalv. Han kénner sina starka sidor, minnet,
nyfikenheten, fantasin och férmagan att lyssna aktivt till andra, men
han ser ocksa vilka svarigheter han kan mota, forst och framst pa
grund av lasningen och skrivningen, men ocksa, sager han, darfor att
han &r lite for nyfiken och lite for snall.

Sammanfattande reflektion

Den levda tiden framtrader tydligt i det Rasmus beréttar. Att leva i en
“intentional bage” (Merleau-Ponty, 1962, 1999) &r en, inte bara levd
utan ocksa reflekterad, erfarenhet for Rasmus. Hans liv hanger ihop,
han &r medveten om hur det har varit och vilket satt det hor thop med
vad han nu &r och vart han ar pa vag i livet. Det finns flera parallella
tradar i hans berattelse som visar detta.

Rasmus berattar om hur han som liten pojke inte forstod sig pa hur
man gor i skolan, och hur Birgitta kom in i hans liv och skapade
ordning i kaos, och hur hon ocksa fortsattningsvis har véaglett honom
att bli den person han idag &r. Birgittas berattelse, som har ett
lararperspektiv, visar mig barnet vars dyslexi var, och &r, sa svar och
genomgripande att den kunde ha praglat honom totalt om han inte fatt
hjalp. Med stod av Birgitta har Rasmus alltsa kunnat utveckla sina
starka sidor och bygga upp en positiv identitet, dar dyslexin erkénns
men inte praglar hans sjalvbild.

Rasmus berattar ocksa att han som liten lekte latsaslekar, och att dessa
fanns med langt upp i skolaren, ja, kanske fortfarande gér det nar han
borjar pa gymnasiet och far trana sig att dramatisera. Nar Rasmus
valjer estetiskt program med inriktning mot drama &r det ett uttryck
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for hans identitet. Han kanner sig sjalv som en fantasifull, kreativ och
lekfull person. | hans sjalvbild ar svarigheterna med lasning och
skrivning helt underordnade, och han oroar sig inte for att de ska hota
hans identitet.

En tredje trad som jag ser i Rasmus berattelse, d&ven om han sjalv inte
talar om den, ar tonaringens frigorelse fran gamla auktoriteter. Han
gor uppror mot klassforestandaren, Lena, framfor allt genom ett segt
och ihardigt motstand mot det arbete hon férvantar sig av honom. Han
vill frigora sig fran mamma genom att flytta till staden dar
gymnasieskolan ligger, bo pa egen hand dar och prova att sta pa egna
ben. Han bdérjar ocksa frigora sig fran Birgitta genom att valja en
utbildning med inriktning mot drama, trots att Birgitta uttryckligen
talat om for honom att han inte kan spela teater, atminstone inte det
hon sett under tidigare ar i skolan.

Slutligen vill jag rikta uppmarksamheten mot Rasmus projekt. Som
jag forstar det, ar hans stravan under de tre terminer jag traffar honom,
att fa uttrycka sig i drama, i idrott och i angeldgna samtal. | drama
kanner han att fantasin far utlopp, i idrott kan han gladjas at sin
valtranade kropp och i samtal, framfor allt med sina tjejkompisar, kan
han lara kdnna varlden, andra ménniskor och sig sjalv. Projektet att
lara sig lasa och skriva far inte mycket utrymme har. Kanske ar det sa
att det ar lararens, framfor allt Birgittas, projekt, och &ven for henne
har det bara varit ett delprojekt. Det viktiga har, ocksa for henne, varit
att stddja Rasmus positiva utveckling sedd som en helhet. Med
lararens kunskap om skriftsprakslarande har hon dock kunna
tillrattalagga situationen, sa att Rasmus ocksa har lart sig att lasa och
skriva.

220



Kapitel 13

Att skaffa sig lite lardom —
Eyvind

Inledning

Jag lar kdnna Eyvind nar han ar 26 ar och gar pa SOL-programmet vid
en folkhogskola. ”"SOL” disponerar hela undervaningen i en villa.
Lokalerna &r ljusa, rymliga och ombonade. Vi traffas till
intervjusamtal en gang i manaden, sammanlagt atta ganger, under
hans andra lasar vid folkhdgskolan. Vid samtalen sitter vi oftast i det
lilla biblioteket dar vi &r ostérda medan undervisningen pagar i de
andra rummen. Efter intervjuerna stannar jag kvar som deltagande
observator resten av dagens lektioner. Stdmningen dar oftast lugn,
ibland lite somnig, och forhallandet mellan lararna och de vuxna
eleverna vanligt och avspant. Eyvind och jag traffas ytterligare en
gang for en uppfdljningsintervju nar Eyvind har lamnat
folkhogskolan, da i hans hem.

Eyvind ar garna med i min studie och &r positiv och samarbetsvillig
vid intervjuerna. Andd ar jag ofta osaker. Mots vi verkligen i
samtalen? Racker de knappa orden till for en gemensam forstaelse?
Kan jag uppfatta och forsta hans levda varld? Eyvind &r en tystlaten
och blyg person, och spraket flyter inte latt for honom. Han funderar
lange och svarar ofta att han inte vet. Vi har svart att motas i samtalet,
inte pd grund av ovilja, utan pa grund av olika horisonter, olika
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kunskaper och varderingar och olika tillgang till sprakliga uttryck.
Eyvind kan mycket om bilar, och han kénner val kulturen i ett
brukssamhalle. Han &r praktisk-teknisk, vilket visar sig till exempel
nar min bandspelare rakar vara installd pa roststyrning och han lagger
marke till att bandet stannar och startar till synes av sig sjalvt.
Déremot ar han inte van att fundera Over varfor saker och ting
forhaller sig som de gor, och nar jag fragar har han inga fardiga svar
att ta till. Han anstranger sig emellertid att ge mig svar, och jag
anstranger mig att vanta och framfor allt att ge utrymme at hans
funderingar. Jag tanker ocksa att jag maste vara extra forsiktig med att
dra slutsatser fran intervjuerna med Eyvind, sa att data inte produceras
enbart fran min horisont. Darfor blir observationerna och &ven
samtalen med lararen i SOL-programmet viktiga pusselbitar till
helhetsbilden.

Vid den uppféljande intervjun, varen ett ar senare, traffas vi i Eyvinds
bostad i Astad. Vi sitter vid hans koksbord och pratar med varandra,
och denna gang &ar samtalet ett verkligt mote. Det kdnns som om vi ar
gamla bekanta som traffas och glads Gver att se varandra igen, och
Eyvind beréattar om vad han gor och hur han tanker om det pa ett
Oppnare satt an tidigare. Manga pusselbitar fran tidigare samtal och
observationer faller pa plats for mig.

Berattelsen om Eyvind
pa vég att utveckla sin skriftspraklighet

Bakgrund

Fran sin barndom beréttar Eyvind att hans mamma flyttade till “nagon
annan” nar han sjalv var i 4-5-arsaldern. Han och den ett ar yngre
systern blev kvar hos pappan, medan hans mor tog med sig den yngste
brodern nar hon flyttade. Eyvind bodde en tid pa barnhem i forskole-
aldern, och under de tidiga skolaren placerades han under tva perioder
I fosterhem, samtidigt som systern placerades i ett annat fosterhem.
Under barndomen och uppvéxten har Eyvind och hans syster i hdg
grad skott sig sjalva nar pappan varit ute. Periodvis har det funnits
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styvmadrar i hemmet. En av styvmddrarna lag bakom att Eyvind blev
utredd pa barnpsykiatrisk klinik i en stad tio mil fran hemorten. Han
har &n idag inte Klart for sig varfér han blev utredd och vad man kom
fram till, men han upplevde det som att styvmodern hade ett horn i
sidan till honom, och darfor forsokte bli av med honom (vt SOL:1, vt
SOL:5). Om barndomen s&ger han: ”"Man fick aldrig ro, riktigt” (vt
SOL:1,10), och "Det har varit rorigt hele tiden” (vt SOL:5,8). Han
menar att hans problem i skolan inte i férsta hand har haft med hans
dyslexi att gora, utan att det fanns sa mycket annat som stallde till det
for honom under uppvéxten®? (vt SOL:5).

Skolar 7 gick Eyvind pa hogstadieskolan i kommunens centralort,
Bebo, men infor 8an flyttades han till 1ag- mellanstadieskolan i den
lilla ort, Guberg,®® dit fadern d& hade flyttat. Han fick en egen
resursperson som hjalpte honom ett antal lektioner i veckan och han
fick mojlighet att arbeta i lugn och ro (ht SOL:1). Han minns att han
fungerade battre i skolan under ar 8 och 9 och trivdes réatt gott.

E: Man var ju rétt stokig nar man var mindre.
Cc: Blev det battre med det?
E: Ah, det blev det. Fick ett rum for mig sjalv da (ht SOL:3, 3).

Som ung och vuxen har han bott pa flera olika stéllen. Efter att ha haft
egen lagenhet en tid under hogstadiet flyttade han hem till fadern och
bodde dar "tills det blev krig igen” (vt SOL:1,10) och det ater var dags
for eget boende, under en period i en sommarstuga (vt SOL:1). Efter
grundskolan kom han in pé& fordonsteknisk linje i Astad, ett samhélle i
grannkommunen. Han gjorde alla praktiska moment, men inga
teoretiska, och skrev aldrig nagot prov. Under andra aret avbrét han
utbildningen och fick praktik pa en bilskrot och i en affar, och paborj-
ande nastfoljande lasar en gymnasieutbildning i en stad, Avik, nagra
mil bort. Aven denna utbildning avbrét han och fick arbete som

202 3fr till exempel Soderbergh (1988) och Allard m.fl. (2002) om trygghetens
betydelse for larandet. Se kap 4.

203 Berattelsen kan upplevas lite rorig och svarlast med alla dessa (fingerade)
namn pa orter dar Eyvind bott eller gatt i skola. Den rorighet lasaren stélls infor
avspeglar dock endast i ringa man den rorighet som Eyvind upplevt under sin
uppvaxt.
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vaktmastare i hemkommunen (efter fh).?** Han sager att han gillar att
skruva pa bilar” (vt SOL:2,5) och manniskor i hans omgivning anser
att han ar duktig pa det. Han lar genom att préva sig fram, beréattar
han, och &r inte intresserad av att gora fardigt den teoretiska delen av
gymnasieutbildningen (ht SOL:3).

Eyvind menar att det var i klass 7 eller 8 han larde sig l&asa, men han
minns inte mycket av det. Under gymnasietiden bérjade han forsta att
lasning var viktigt, och att han inte kunde l&sa tillrackligt bra (ht
SOL.:1). Samtidigt som Eyvind arbetade som vaktmastare ombesdrjde
arbetsférmedlingen att han fick genomga en dyslexiutredning (ht
SOL.:3,2). Efter den erbjods han att ga en SOL-kurs inom Komvux, nu
ater pa den ort dar han bott som barn, Biby. Denna kurs kom att utgéra
en vandpunkt i Eyvinds liv. Han fullféljde kursen och sokte dérefter,
med stod av lararen och arbetsférmedlingen, till folkhdgskolan, dar
han gatt ett ar nar vi traffas. Nar han beréattar om sitt liv konstaterar
han, med syftning pa utbildningar, att “efter SOL i Biby har jag
slutfort det jag paborjat” (ht SOL:1).

Arbetsformedlingen hjalpte alltsa  Eyvind till en las- och
skrivutredning och han fick en diagnos pa sin dyslexi samt en
“handikappkod” hos arbetsformedlingen (jfr. tabell 1). Daremot fick
han sjalv inget papper dar svarigheterna beskrevs. Arbetsformedlingen
har ocksa hjélpt honom att fa studiestdd, och detta ekonomiska stod &r
en grundforutsattning for att han ska kunna studera. Han uttrycker det
sa att han “"hamnade pa folkhogskolan”, men det behdvdes inga langa
tankar och Overvaganden infor det beslutet; han var arbetslés och
tyckte inte att han hade nagot att vélja pa, och han ar nojd med
beslutet. Sedan har det knallat pa, och han har inte funnit nagon
anledning att avbryta.

Cc: Hade du sjalv kommit pa [att ga pa SOL-kurs och sedan
soka till folkhogskola] tror du?

E: ... Jag vet inte om man skulle sitta har idag. Men det har ju
varit bra (ht SOL.:3,2).

Samtidigt menar Eyvind att alla beslut &r hans egna.

204 (efter fh) hanvisar till den intervju som gjordes efter att Eyvind hade slutat pa

folkhdgskolan.
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E: For ... det dr ingen som kan bestdmma att jag ska sitta har.
Det maste man ju, for att fa nagot resultat, ha forstatt innan ...
vad man &r har for. /.../ Om man &r tvingad sa blir det ju ...
inge gjort ... anda (ht SOL: 2,10).

N&r Eyvind ténker tillbaka ser han ingen sarskild person, som betytt
nagot extra for hans larande. Det stod pa vagen till folkhdgskolan som
han berattat att arbetsformedlingen givit honom, har inget ansikte, det
ar inte knutet till en speciell person. Nar jag fragar efter larare som
han tyckte var bra, minns han med mdda nagon resursléarare han haft.
Det var en i 2an och 3an, en annan i 5an ..., och sedan kommer han
ihag hjalplararen i Guberg, som jobbade med honom under 8an och
9an. Han minns att han en period fick prova att 1asa upp och ner, men
att det gick ungefar likadant som nér han laste vanligt (ht SOL:2). Det
kénns som om alla dessa larare faktiskt inte betytt sérskilt mycket for
honom. Slutligen tanker han pa lararen pa SOL-kursen i Biby. Hon
stddde honom, hon kan ha betytt lite extra, kanske mest for det satt
hon organiserade arbetet pa: var och en fick arbeta sjalv, med sitt eget
material och i sin egen takt (vt SOL:4,7). Dar kénde han att han gjorde
framsteg och for forsta gangen pa lange avbrét han inte paborjade
studier (ht SOL:1).

Jag undrar hur Eyvind téanker och k&nner nar det géller den barndom
och uppvaxt han har haft.

Cc: Skulle du vilja andra nagot i ditt liv om du tittar bakat?
E: N&, det vet jag inte... Det har ju fungerat., ... ja, det har
gatt bra (vt SOL:5,4).

Andra aret pa SOL, studiens fokus

Eyvind borjar sitt andra ar pa SOL-programmet nar min studie borjar.
Jag fragar honom om det forsta aret vid SOL, och han svarar att han
var nervgs innan det borjade och fortfarande lite grand under de forsta
veckorna. Det var nytt, bade att ga pa skolan och att bo pa internatet.
Men sedan tyckte han “att det var kul hela aret. Det var inte trakigt.
Allt var bara bra” (mail vt SOL).
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Under detta andra ar vid folkhdgskolan har Eyvind skaffat sig en
lagenhet i samhdllet. Pa kvallarna kommer han ofta tillbaka till skolan
och traffar kamraterna eller sitter vid en dator och surfar pa Internet.
Han har inte nagon speciell van pa folkhogskolan, alla gar bra att
umgas med, och han mérker att det bidrar till hans sjalvfortroende att
kunna prata med manga andra. De viktiga vannerna finns emellertid
pa hans hemort.

Detta andra ar arbetar han vidare med samma sorts uppgifter som det
forsta aret. Var och en arbetar i egen takt och efter egen formaga och
hinner darfor olika langt i kursen. Nu, andra aret, kanner han att han
gjort framsteg, han har lart sig hur man jobbar har,® han kénner igen
mycket och han kan hjalpa de nya eleverna. Arbetet ar omvéxlande,
sager han, ibland latt ibland svart, och den blandningen tycker han ar
bra. Under hostterminen ar han inne pa att fortsatta ett tredje ar pa
folkhtgskolan, om arbetsférmedlingen ger honom studiebidrag (ht
SOL:3).

Malet med att ga pa folkhdgskola formulerar Eyvind som ~att fa lite
mer kunskaper”. Hans forvéantningar var att ”bli lite béattre - mer
lardom” (vt SOL:2,8). Han har daremot inga konkreta mal for
studierna.

Cc: Ar det nagot speciellt mal som du vill ha kommit fram till, innan
du lamnar folkhtgskolan?

E: Nej, det kan jag inte ... Det man l&r sig det lar man sig (ht
SOL:3,5).

Jag ber Eyvind forklara for mig vad som é&r latt och vad som ar svart
med lasningen och skrivningen. Han séger att det som ar svart med
skrivningen ar “punkter och meningar och sant, inte stavningen” (ht
SOL:3). Han tycker det ar lattare att skriva med penna an pa dator,
och hans handstil ar snygg och prydlig. Han har méarkt att det kan vara
lattare att skriva en historia an att beratta den muntligt. Da kan han ta
sig tid att tanka efter, han tycker att han "far ut mer kunskap sa”. Jag
fragar om det tar lang tid for honom att hitta orden. "Nej,” séger han,
"dom é&r i huvudet. Men dom ska komma ner pa pappret sen” (vt

205 Aven vuxna kan, liksom barn, behéva tid pé sig for att komma underfund med
hur larandet fungerar i ett nytt sammanhang. Jfr Kullberg (1991). Se Kap 4.
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SOL:3,7). Eyvind vet alltsa vad han vill beratta, men det &r en viss
moda forknippad med att séatta det pa prant. Han laser hogt for mig,
flera olika texter han sjalv skrivit (vt SOL:3). Hoglésningen ar
langsam, inte helt flytande eftersom han behover titta pa varje sarskilt
ord, men han laser korrekt och det &r behagligt att lyssna till honom.
Hans berattelser &r kortfattade. Har foljer En spokhistoria, skriven
med en pa forhand given inledning och rattad med hjélp av datorns
rattstavningsprogram.

En spokhistoria

Urban cyklade hem genom skogen. Det var ruggigt
och morkt , vinden ven och regnet piskade honom i
ansiktet . Han visste att det fanns spdken i skogen,
sarskilt efter morkrets inbrott . Detta gjorde att han
cyklade fortare och fortare. Men da small det han fick
punktering pa framdacket. Han ramlade av cykeln.
Och han sag sudit han hade ont i benet. Han sag ett
vitt fore mal som narmade Sig. Han blev radd vad et
ett spoke som kom i mot han. Det kom narmare och
narmare han blev allt raddare. Sen sag han att det var
pappa som kom. Han hade hért smallen och gett seg
ut och tittat. Nar han kom fram sag han urban som lag
dar. Han hade brutit benet pappan lyfte upp urban och
bar honom hem till varmen.

Figur 7. En berattelse av Eyvind. Inledningen &r given pa forhand. Hér nedan har
den satts inom parentes.

(En spokhistoria. Urban cyklade hem genom skogen. Det var ruggigt och morkt,
vinden ven och regnet piskade honom i ansiktet. Han visste att det fanns spoken i
skogen, sérskilt efter morkrets inbrott. Detta gjorde att han cyklade fortare och
fortare.) Men da small det! Han fick punktering pa framdacket. Han ramlade av
cykeln. Han sdg suddigt och han hade ont i benet. Han sag ett vitt foremal som
narmade sig. Han blev raddd. Var det ett spoke som kom emot honom? Det kom
narmare och narmare. Han blev allt raddare. Sen sag han att det var pappa som
kom. Han hade hort smallen och gett sig ut och tittat. Nar han kom fram sag han
Urban som lag dér. Han hade brutit benet. Pappa lyfte upp Urban och bar honom
hem till varmen.
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Pa fritiden laser Eyvind inte sa mycket. Han kan lasa en del i
tidningen, men han har aldrig last en hel bok hemma. Pa SOL har han
last Hemsoborna®® och en del smébdcker, s& pass likgiltiga att han
har glomt vilka de var, men han letar i bokhyllan och plockar ut och
visar mig en samlig korta texter (vt SOL:3). Han tycker inte det ar
svart att lasa, séger han, men nar jag fragar om textremsan pa
utlandska filmer svarar han, att om han laser texten sa hinner han inte
se bilderna, alltsa filmen (vt SOL:2).

Den bild skolans test ger stammer delvis 6verens med Eyvinds egna
erfarenheter. Han lashastighet har visserligen Okat, men han l&ser
ldngsammare &n textremsan pa filmer rullar®®” Han har storre
svarigheter med stavningen an han sjalv & medveten om; han har
problem pa den grundlaggande nivan att fa med alla ljud/bokstaver i
ett ord. Samtidigt kan han stava manga hogfrekventa ord, ord som han
sjalv véljer att anvanda i sina texter (lararen, 01-04-06).

Under varterminen arbetar Eyvind en del med korkortsteori, dels pa
folkhogskolan dar materialet finns tillgangligt pa dator, dels hemma,
dar han laser och svarar pa fragorna i korkortsboken, men det blir inte
av med sjalva korkortsutbildningen. Den ar dyr, och Eyvind har inte
rad att ga i korskola. Teorin, daremot, ar gratis pa folkhogskolan, men
i langden orkar han inte halla pa med teorin nar han &nda inte kan fa
lektionerna och déarfor inte kan bli klar med sitt korkort (vt SOL:3, vt
SOL:4).

Jag fragar vad Eyvind gor pa sin fritid. Han sager att han “skruvar pa
bilen”, d.v.s. reparerar den bil han just har, och som séljs nar den ar
fardigreparerad. Da koper han en annan bil att “skruva pa”. Ibland
sitter han pa folkhogskolan pa kvéllarna och surfar pa natet eller
chattar, och annars ser han “sdpoperor”®® pd TV. Han féljer ménga av
dem som just gar. Nar jag fragar om han ar duktig pa bilar och duktig
pa att hitta pa natet sa ser han fragande ut: ”Har inte tankt pa det!”
Bilreparationerna ar l6nsamma for honom, och han &r en van

206 August Strindberg (1994). Hemsoborna.(Serie Lattlast). Stockholm:LL-
forlaget.

207 Textremsan rullar med en genomsnittlig hastighet av 100 ord per minut.
208 sanopera ar det ord Eyvind sjalv anvander.
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Internetanvandare, men han har inte sett det som att vara duktig (vt
SOL:2).

Under varen blir Eyvind alltmer skoltrott. Han tanker sjalv pa att sluta
efter varterminen, och lararen har pratat med honom om det, eftersom
han inte tycker att Eyvind lagger ner ndgot arbete pa att lara sig langre
(lararen, 01-04-06). Jag fragar Eyvind om denna skolleda vid flera
olika tillfallen och forsoker hitta nagon orsak till den, men han kan
inte se nagot speciellt skal. Jag tar upp fragan aven den gang vi traffas
tre kvarts ar efter att han slutat pa SOL. Han sager da, att han mycket
vél kan tanka sig att ga tredje aret pa SOL senare, men just vid detta
tillfalle var det for mycket. Darfor blev han skoltrétt och greps av leda
under varen (efter fh).

Vi talar flera ganger om vad Eyvind lart sig pa folkhogskolan. Han
kanner att han har blivit battre pa lasning och skrivning. De sista fem
aren har det blivit battre tycker han. | skrivningen blir det fler
meningar och lasningen gar fortare, men han svavar lite pa malet och
ndr jag later frdgan komma igen sager han: "Har inte last sa mycket sa
jag har tankt pa det” (vt SOL:1). Han tror inte heller att han laser pa
nagot annat satt an forut, men det gar nog fortare. | april forsoker vi
sammanfatta vad han lart sig under tiden pa folkhogskolan. Vi tittar i
de tre parmar dar han har samlat alla sina arbeten under tiden pa SOL,
tre och en halv termin. Han har svart att i ord formulera vad han lart
sig. "Har lart mig ... ja, det ar alltihop!” (vt SOL:3,8). Jag far for mig
att han inte funderar 6ver vad han lar sig medan han goér en uppgift.
Han bara arbetar med uppgiften.

Hur ser framtiden ut for Eyvind nar han slutar pa SOL i maj, undrar
jag. Narmast ska han flytta till Astad, dar hans pappa och hans syster
nu bor. Han raknar med att fa stampla pa Arbetsformedlingen, varvat
med kortare pahugg har och dar under sommaren. De mera langsiktiga
framtidsdrommarna, da? Ja, langre fram hoppas han fa ett jobb, hitta
nagon att leva med, fa familj, kanske sa smaningom ett eget hus. Och
nagon gang korkort! (vt SOL:5).

229



Mellan fakticitet och projekt

Efter SOL, uppfdljningen

Nar vi traffas till en avslutande intervju har det gatt mer an nio
manader sedan sist. Eyvind har skaffat sig arbete i den manuella
charkuteridisken i en stor livsmedelshall utan hjéalp av
arbetsférmedlingen. Arbetet har han haft sedan i juli, men vid nyar
sade han upp sig, eftersom han tyckte att det var for stressigt. En och
en halv manad senare ska han borja igen pa samma arbete. Han ar
ombedd att komma tillbaka. Han berattar att han tyckte att ledigheten
var skon ett par dagar, eftersom han fick vila upp sig, men sedan blev
det langtrakigt, han borjade “klattra pa vaggarna”. Det ska bli bra att
borja igen, bade for ekonomins skull och for att han har goda kamrater
pa jobbet (efter fh).

Jag undrar om han har nytta av det han lart pa folkhogskolan, men han
ser inte att det kommer till anvandning nagonstans. Inte vid arbetet i
charkdisken, inte nér han ar tillsammans med sina kamrater och inte i
samhallet, till exempel pa arbetsférmedlingen. Man behover varken
lasa, skriva eller rakna pa arbetet, sager han. VVagen klarar av det hela
at honom. Och han skaffade sig arbete utan att skriva nagot papper
med ansokan. "Man marker ju att det gar &ven om dom inte far nagot
papper” (efter th,14).

Under hosten har han sparat pengar till korkortsutbildning och nu har
han just avslutat kursen. Prov och uppkdrning vantar inom ett par
dagar. Pengar hade han och lasningen gick sa latt att han var forvanad
sjalv. 300 sidor, och inte den lattaste boken, pa tva veckor!” (efter
fh,4-5). Jag fragar om han fick nagon hjalp med lasningen, men han
séger att han klarade det sjélv.

E: Nej, det fick jag gora sjalv. Men det gick ganska bra anda.
Jag blev nastan lite chockad! Att det gick s bra som det gick
(efter fh, 3).

Eyvind tycker alltsa att det inte &r sa trogt att lasa nu langre. Trots det
laser han inte pa infor teoriprovet, fastan boken finns hemma. Dels
blir det inte av, dels har han en viss skeptisk installning till lasande:

E: Man kan inte lasa for mycket heller da, for da blir man val
helt knasig ... blind, sadar, typ.
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Cc: Ja. Hur ... forklara det lite battre!
E: Nar man last mycket kanske ... det blir stopp i huvudet
(efter th,5).

Han réknar med att kunskaperna infor provet ar inldsta, men han
drommer anda mardrommar pa natterna, och i drémmarna &ar det
langsamheten och den gamla osékerheten som spokar. Han drommer
att han inte hinner alla uppgifterna och att de han gjort ar fel (efter fh).

Efter denna sista intervju far jag anledning att fundera dver rummets
betydelse for samtalet. Vid atta intervjutillfallen har vi suttit i skolan, i
lokaler som dock inte pa nagot satt liknar traditionella klassrum eller
skolbibliotek. Vid den nionde intervjun sitter vi hemma hos Eyvind, i
hans eget kok, och denna nionde intervju far en annan karaktar an de
atta tidigare. Den blir mera som ett oppet samtal mellan gamla
bekanta. Det tycks som om det levda rummet ocksa deltar i vart
samtal. Rummet i skolan ar préaglat av det arbete som utfoérs dar och
relationerna mellan de méanniskor som arbetar dar. Nagon ar larare,
andra ar elever, ojamlikheten &r inbyggd i systemet, detta ar en del av
institutionen Skolan. Eyvinds upplevda skolrum bar med sig minnet
av andra skolrum, skolarbete, skolldrare och skolkamrater,
skolmisslyckanden och skolframgangar under tio, tolv, kanske femton
ar av hans liv. Jag, som kommer utifran och inte &r bekant med just
dessa lokaler, bar d&nda med mig de manga arens lararerfarenhet. Vi
delar lokal under intervjuerna, men vi vistas anda i olika rum, och
detta satter sin pragel pa samtalen. Vid den nionde intervjun sitter vi i
Eyvinds hem. Han &r vérd, vi befinner oss i hans skyddade bo, hans
shelter, och jag ar en gast som han véanligt slappt in dar. Det rum vi
delar visar sig for oss pa annorlunda satt an skolrummet. Ocksa
samtalet blir annorlunda.

Krav

Vem staller krav pa Eyvind att arbete med lasningen och skrivningen?
fragar jag, och han svarar att det mojligen ar lararna, men inte han
sjalv. ”Lar man sig sa lar man sig,” sager han (ht SOL:3,7). Han
aterkommer ocksa flera ganger till att han arbetar sa sakta. Darfor
tycker han att det ar bra att man far jobba i egen takt. ”Det ar inte bra
om dom hackar. Da blir det stopp!” (ht SOL:3,8-9). Att fa jobba i egen
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takt &r faktiskt grundlédggande viktigt for Eyvind. | Avik, dar han
avbrét en gymnasieutbildning, arbetade lararen med hela gruppen
samlad, och Eyvind ser detta som den viktigaste anledningen till att
han avbrét utbildningen. P4 SOL i Biby arbetade var och en for sig,
och dér avbrot han inte. Ocksa pa folkhdgskolan arbetar han for sig
sjalv. med sina uppgifter, &en om alla sitter tillsammans runt
arbetsborden (vt SOL:2). Jag fragar hur Eyvind bar sig at nar lararna
kraver mer av honom an han ar med pa.

Cc: Om du nu kanner att detta ar trist och svart, och lararen
anda staller krav pa dig, vid hander da?

E: Ingenting.

Cc: Jobbar du eller struntar du i det?

E: Jag struntar (ht SOL.:3,8).

Allt eftersom varterminen gar tar Eyvinds skoltrotthet 6ver allt mer.
Han har svart att komma igang med skolarbetet och han blir allt oftare
sittande langa stunder. Han sdger da att det kunde behovas lite berom
ocksa, for att orka fortsatta. Sjalv driver han inte pa sina studier
langre, han struntar i det. Kraven ér inte relevanta for honom just nu.

Nar han efter folkhdgskoletiden atervander till hemorten méter han
inte heller speciella krav pa att kunna lasa eller skriva bra. Jobb
ordnade han utan ett enda papper, han behéver heller inte lasa for att
klara av sitt arbete i charkdisken och de kamrater han umgas med bryr
sig inte s& mycket om att lasa eller skriva.

Projekt

Vilka framtidsdrommar och planer har Eyvind? Hur ser hans projekt
ut? Hans spontana svar ar en motfraga.

Cc: Om man tanker pa din framtid, hur tanker du da?

E: Tja, har jag nan da? Nej.

Cc: Jag tror att du har en framtid, men hur tror du att den se
ut?

E: Jag har ingen aning, faktiskt. (Nej) (Lang tystnad) Nej, det
vet jag inte.

Cc: Tanker du liksom en dag i taget bara, eller ...?
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E: Ja, det far det ... det blir en dag i taget. (Ja) Det blir mest
arbetet, sa ...(Ja) Och far korkortet da. Forhoppningsvis (efter
fh, 9).

Hans tankar pa annat arbete eller annan bostadsort har mycket med
korkortet att gora, och det har han &nnu inte i sin hand. Just nu har han
inte mojlighet att valja som han vill, men nér han far sitt korkort far
han en helt annan frihet, varlden kommer att 6ppna sig lite mer.
Langtan efter nagon att dela livet med och en egen familj finns
naturligtvis ocksa kvar. Nar jag undrar vem som styr hans liv ar han
mycket tydlig: Det &r han sjalv som bestammer (efter fth).

Sjalv

Eyvind minns sig sjalv som en brakig och stérande elev under lag- och
mellanstadiet. Han sdger att han var busig i skolan och forstérde for
andra, och att han inte var intresserad av att lasa. ”Ja, man var ju ratt
stokig da, nar man var mindre” (ht SOL: 3,3). Men han séger ocksa att
han inte fick ratt hjalp. Han gick i en klass som, till slut, ingen l&rare
ville ha, och dar Eyvind mest hangde med andra, en grupp i klassen
som gjorde allt for att slippa arbeta (ht SOL:1; ht SOL:2).

Na&r jag ber honom beskriva sig sjalv tdnker han efter lange och svaret
kommer dréjande.

E: (lang betanketid) Ja. Mycket dum person. Och mycket blyg,
kan man kanske saga.

Cc: Vad skulle goda vénner sdga om dig, om dom beréttade
om dig?

E: Ja ... det &r svart att saga. /.../ ...jag ar val snall och trevlig,
eller nagot sant dar, kanske.

Cc: Vad skulle nagon som ar arg pa dig saga?

E: Ja, jag vet inte. Ar det ndgon som &r arg pd mig, tro, eller?
Cc: Ja, det kanske det inte ar.

E: Nej. Jag kommer inte ihop mig med nagon annan heller (ht
SOL:2,4).

Jag aterkommer till fragan vid olika tillfallen. En gang paminner jag

Eyvind om att han beskrivit sig sjalv som dum och blyg, men ocksa
snall och trevlig. Da blir han forskrackt!
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E: Nja, dum sa jag nog aldrig. /.../ Men jag é&r val fortfarande
snall och trevlig (vt SOL:4,3).

Eyvind har svart att tala om vad han ar bra pa. Nar jag fragar vad han
ar duktig pa sager han efter lang eftertanke att han ar bra pa att skruva
pa bilar. Nar jag fragar vidare sager han tvekande att kompisarna nog
skulle séga att han &r bra pa att laga mat. Lararen i SOL-programmet
har beréattat for mig om ndagra olika tillfallen da Eyvind visat sin
formaga. Infor klassresan hade han ansvar fér den gemensamma
kassan, och skotte detta noggrant och vél. Vid jullunchen, som
eleverna sjélva arrangerade, organiserade han det gemensamma
arbetet i koket pa ett ypperligt sétt, sa att allt fungerade. Slutligen, nar
hela gruppen spelar innebandy &r han en snabb och duktig spelare.
Nar jag talar om att lararen beréttat detta fér mig menar Eyvind att allt
det déar ju ar sjalvklart. Han har inte tankt pa det som duktighet.

Dyslexidiagnosen ser Eyvind positivt pa. Den har lett till att han fatt
en "handikappkod” hos Arbetsférmedlingen, vilket i sin tur ger honom
ratt till ekonomiskt stoéd under studierna. Diagnosen har aldrig kants
som en belastning, snarare som en forklaring till manga av hans
svarigheter under grundskole- och gymnasietiden. Darigenom lastar

den ocks& av honom ”dumhetsstampeln”.?*

Hur har Eyvind forandrats under tiden pa SOL i Biby och pa
folkhogskolan? Efter lang tvekan sager han, att han nog &r lite mer
pratsam nu. Anda kanner han att det &r svart att uttrycka sig i tal och
skrift. ”Det finns inne i huvudet, men det kommer inte fram”, sager
han. Han sager ocksa att sjalvfortroendet ar battre. Han kommer inte
pa nagon speciell situation dar han méarkt det, men han kanner att han
litar mer pa sig sjalv nu an innan folkhogskolan (vt SOL:5). Néar vi
traffas tre kvarts ar senare, ar Eyvind fortfarande tydlig med att det ar
han som bestammer om sin framtid. Folkhdgskolan har betytt en del
for hans lasning och skrivning, men framfor allt traffade han manga
nya manniskor och skaffade sig en storre personlig sékerhet. Han
kanner nu att han har en starkare grund att sta pa med ett battre
sjalvfortroende. Han vet att han ar praktiskt duktig, klarar sitt arbete
bra och &r uppskattad pa arbetet. Men aven om han tycker att han laser

209 3fr Zetterqvist Nelson (2000), om hur en dyslexidiagnos passas in i en persons
berattelse om sig sjalv. Se Kap 5.
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och skriver battre nu an tidigare, sa vill han inte karaktarisera sig sjalv
som en lasande och skrivande person. Inte heller hans syster kan
kallas en lasande och skrivande person och inte nagon av hans
kompisar (efter th).

Sammanfattande reflektion

Har vill jag med varsam hand teckna den bild jag har fatt av hur
Eyvind forstar sitt liv och sin véarld. Det tycks mig som om hans vérld
ar begransad av snava horisonter. Hur skulle det ocksa kunna vara
annorlunda med den uppvaxt han haft, dar det varit "rorigt hele
tiden”? Nar skulle han fatt tid och kraft att skaffa sig "lite lardom”,
och vem i hans omgivning skulle ha visat honom att vérlden &r storre
an vad man ser fran sin egen enda utsiktsplats? Med den naturliga
installningens sjélvklarhet lever Eyvind sitt liv och reflekterar kanske
inte s& mycket dver hur det annars kunde varit. Atminstone inte s& att
han satter ord pa det. Vi lar oss spraket och lar kanna varlden
samtidigt (Merleau-Ponty, 1999), och for Eyvind finns det mycket att
upptacka an.

| Eyvinds varld tycks skolan och vardagslivet vara atskilda. Har tar jag
hjalp av det Schutz (1997) skriver om parallella vérldar. Eyvind ror
sig, som jag ser det, mellan tva varldar under hela det ar jag traffar
honom pa folkhogskolan. Under veckorna gar han i skolan. Dar ar det
lararen som vet vad man ska lara sig. Om det verkar viktigt och
intressant jobbar Eyvind med det pa det satt som manga elever gor,
alltsa tills uppgiften ar fardig eller tills det blir rast. I annat fall blir det
inget gjort. Han lar sig l&sa lite snabbare och skriva lite langre texter.
Det tar tid och larandet sker lite pé om pd, men sa smaningom kan han
se att han lart sig en del.

Parallellt med skolan finns vardagslivet. Varje vecka, nar Eyvind aker
till hemorten, bor hos sin syster och traffar sina kamrater, tar han ett
sprang mellan varldarna. Jag tror att han det sista aret langtar hem.
Han anvander sjalv ordet "hemflyttad”. Han ar inte sa hemflyttad pa
skolan, han langtar till det vanliga livet. Kanske k&nns det som det
"riktiga” livet for honom. Dé&r ordnar han sjalv med arbete, han skaffar
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ny lagenhet och ordnar flytten, har koper bilar att "skruva pa” for att
sedan sdlja och tjana en slant, han sparar pengar for att antligen kunna
fa sitt korkort och han gar i korskola. | denna varld ar det han sjalv
som ordnar och stéller och planerar.

Man kan fa for sig att Eyvinds arbete med lasning och skrivning i
Komvux och folkhtgskolan inte ar hans eget projekt. Ibland later det
sa av det han sager. Det ar andra som har slussat honom, ordnat
studiebidrag och formatt honom att férsoka en gang till. Men jag tror,
att vad Eyvinds berattelse egentligen visar fram, &r den yttre situation
som har begransat hans valmojligheter. Berattelsen handlar ocksa om
hans personliga sétt att mota vérlden, ett satt som praglas av stor
langsamhet och av att han hellre provar sig fram an laser sig till nagot.
Slutligen sdger beréattelsen ocksa att det ar han sjalv som bestammer i
sitt liv, och detta ar viktigt fér honom.

Det hander att han misstrostar och inte ser nagon framtid for sig, men
jag som forsoker forsta honom far inte luras att tro att han lever utan
beslutsamhet (jfr Heidegger, 1993). Larandets steg tar sa lang tid och
syns darfor ibland omdjliga att ta. Anda har han agnat tre ar at skriv-
och l&slarande i SOL-program i olika regi. Detta kan kanske béast
forstas som ett levt projekt. Nar man ger sig in i ett sadant projekt har
man formodligen inte sa klara mal. Man utgar fran den forforstaelse
man har, och projektet vaxer fram néar nagon annan hjélper en att se
utanfor det forgivettagna, och nar man allt eftersom gbér nya
erfarenheter. Ar erfarenheterna goda vagar man kanske prova lite mer
och lata projektet bli tydligt. Mojligen kommer Eyvind att atervanda
till studierna langre fram, nédr han har vilat sig i den ”riktiga” varlden.
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Kapitel 14

Att fa visa sitt ratta jag —
Petra

Inledning

Petra ar 41 ar nar vi forst traffas. Hon gar da pa folkhdgskolans
allménna linje for att ta gymnasiebehérighet och sedan soka till
hogskolan for att lasa matematik, fysik och teknik. Hon &r inne pa sin
sjatte termin. Folkhogskolan dar hon gar ar hogt beldgen i utkanten av
ett litet samhélle, med utsikt Over affarsgatan och Gver omgivande
angar och skog. Vara samtal &dger rum i det lilla biblioteket i den villa
dar SOL-programmet huserar.?’® Rummet &r ljust och inrett med ett
par arbetsbord, en bokhylla och en soffgrupp. Vi traffas pa
fredagseftermiddagar efter lektionernas slut. Manga lamnar skolan
under helgerna, och lugnet breder ut sig under den timme vi sitter och
samtalar. Vi traffas sex ganger under ett lasar, och trekvarts ar senare
har vi ett avslutande samtal. Vid det tillfallet haller Petra pa att avsluta
sina studier vid folkhtgskolan. Petra har latt att formulera sig nér hon
berattar men dr ocksa noga med att svara genomtéankt, och darfor tar
hon sig ofta tid att tdnka efter. Hennes rost ar for det mesta lugn, men
nagra ganger hors det att minnen hon berdttar om vécker starka
kanslor,

210 Det 4r samma lokal som Eyvind och jag anvéander.
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Berattelsen om Petra
pa vég att utveckla sin skriftspraklighet

Bakgrund

Petra har vetat, anda sedan tidiga skolar, att hon har svart med lasning
och skrivning. Hennes far och hennes tre syskon har ocksa liknande
svarigheter. Inte forran denna host har, emellertid nagon formell
utredning gjorts, men infor hogskoleprovet har hennes svarigheter
blivit kartlagda. Pa intyget star att hon har en ldshastighet som
motsvarar medelelevers i ak 4, god lasforstaelse, svart att stava och
svart med engelska (ht 00:1)** (se tabell 1).

Nar Petra berattar om sitt liv aterkommer hon flera ganger till att
andra inte har sett vem hon ar. ”Ingen har forstatt mig pa hela tiden”
(ht 00:1,1). Hon minns att hon fick ga om en klass, och minnet vacker
fortfarande starka ké&nslor av maktloshet och vrede. Hon hdmtades en
dag under hostterminen i klass 4 och flyttades till klass 3. Sjéalv hade
hon inte fatt veta nagot i férvag, och hon tror inte att foraldrarna var
tillfragade, eller ens informerade, i forvég. I klass 6 hade hon en larare
som hon upplevde som rent elak. Ett av de minnen som dyker upp i
vért samtal & nar hon hade valt sdrskild kurs i matematik®* infor
arskurs 7. Lararen kallade fram henne till katedern och fragade henne
infor hela klassen om hon verkligen skulle ha sarskild matematik. Nar
hon forklarade att hon ville det eftersom hon tyckte att matematik var
roligt, var hans kommentar: ”Vi far vél se vad du far for betyg.”** |

211 Mina samtal med Petra dger rum under hostterminen 2000 (ht 00) och
varterminen 2001 (vt 01) da Petra gar sin sjatte och sjunde termin pa
folkhogskolan, samt varterminen 2002 (vt 02) da hon gor sin sista termin dar.
Angaende hanvisningar i texten till vara samtal, se ocksa bilaga 2.

212 | Lgr62 och Lgr69 gavs eleverna majlighet att vélja allmén eller sarskild kurs i
matematik och engelska under hdgstadiet. Sarskild kurs var den mer omfattande
kursen.

213 3fr till exempel Schiitz (2002) om att uppfatta andra manniskor pa ett typifierat
satt. Se Kap 2.
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214
2

6an gav denne larare henne betyget I matematik, i 7an fick hon 4

(ht 00:2).

Fran hogstadiet minns Petra inte mycket. Lasamnen intresserade
henne inte, engelska hade hon mer eller mindre givit upp redan
tidigare, amnen som var roliga och dar hon ocksa fick bra betyg var
bild och sl6jd. I gymnasiet valde hon en tvaarig praktisk linje. Den
undervisning i svenska som gavs dar var fragmentarisk, och det hon
behdvde l1&sa i de praktiska @mnena var inte sérskilt omfattande (ht
00:2).

Som wvuxen har hon last och skrivit det som ™varit nédvéandigt”.
Eftersom det var hon som "holl i1 alla papperen darhemma”, behévde
hon lasa det som kom med posten. Hon skotte ocksa alla sina egna och
sambons inbetalningar, pa senare ar via Internet, nagot som tog lang
tid for henne. Forst i 30-arsaldern gav hon sig pa att lasa bocker. Hon
fangades av romaner som till exempel Grottbjérnens folk?™, trots att
de tog lang tid for henne att lasa (ht 00:2). Dagstidningen har hon
borjat lasa under folkhogskoletiden, tidigare nojde hon sig med
nyheter via TV. De anteckningar hon var tvungen att géra pa arbetet,
till exempel meddelanden till annan personal, var ofta stavade pa ett
okonventionellt satt, men kollegorna var toleranta, och sjalv stravade
hon med att sla upp stavningen. I borjan tyckte hon att det var valdigt
jobbigt, och ville helst inte skriva, men till slut gick det 6ver. Arbets-
kamraterna forstod ju vilka problem hon hade (vt 01:1).

| 16 ar har Petra arbetat pa ett gruppboende for forstandshandi-
kappade. Under ett ar deltog hon i en vardutbildning, dar man
arbetade med PBL-metod®*®, vilket innebar att deltagarna sjalva maste
sOka information i en mangd olika kallor. For Petra var detta en

214 Betygen &r givna i en femgradig “normalférdelad” skala, dar betyget 2 alltsa
var under medel och 4 6ver.

215 jean M. Auel,(1981). Grottbjornens folk. (Overs. Mikael Mérling). Stockholm:
Tiden.

218 pBL, ProblemBaserat Larande. ”Det mest utmérkande fér PBL som
utbildningsideologi ar utgangspunkten i individens larande i motsats till ett fokus
pa undervisning och den/de som lar ut. Sjéalvstyrt larande, problembearbetning och
problemldsning samt arbete i sma grupper &r tre begrepp som kommit att kanne-
teckna PBL” (Silén, 2001, s.7).
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knackande upplevelse, hon var ju en mycket langsam lasare och
klarade inte alls att lasa 6versiktligt.

P: Om jag ska kunna ldsa nagot ur en bok, sa far jag lasa den.
Jag kan inte skumlasa eller sa. Och det gor ju att det blir sa
mycket jobbigare. Jag maste lasa alla bockerna. Och jag hinner
alltsa inte gora det. Jag kanske hinner den som finns i &mnet,
men kanske knappast det. Men da hinner jag inte lana en
massa bocker och ta dar, for att fa in det i uppgiften och lamna
det sedan. Det blir for mycket alltsa! (vt 01:1,11-12).

Det hors och syns pa Petras satt att beratta om PBL-kursen, att den var
oerhort tung for henne. Utan hjélp fran kurskamraterna hade hon inte
orkat ta sig igenom kursen, sager hon, och efterat var hon fast besluten
att aldrig mer ga nagon teoretisk utbildning (vt 01:1).

Vad var det da som fick henne att, trots allt, soka till folkhogskolans
SOL-program? Flera forhallanden samverkade. Drivkraften var viljan
att forandra sitt liv, inriktningen gavs henne nér hon fick k&nnedom
om att det fanns sarskilda program for manniskor med I&s- och skriv-
svarigheter vid vissa folkhogskolor.

P: Jag kom i den situationen att jag kande att jag maste gora
nagot annat. Annars blir jag knapp! Det har fungerar inte mer,
och jag &r sa trott pa jobbet sa jag kan spy at det, nastan. Det
var inte manniskorna, i sig, som jag jobbade med. Det var
jobbet i sig sjalvt. - - - Och sa hade ju min bror varit har [pa
SOL-programmet] (vt 01:2,1).

Men innan hon aterigen vagade ge sig in i en uthildning hade hon
besokt folkhogskolan flera ganger och haft atskilliga samtal med en av
lararna pa SOL-programmet. | de samtalen kande hon att hon blev
bemott och sedd pa ett satt som visade henne delvis dolda sidor hos
henne sjalv. Hon kande att l&raren forstod vilket stort steg det var for
henne att ge sig in i studier. Hon fick gora nagra enkla las- och
skrivprov, och lararen forsakrade henne att hon var en sadan person
som har behov och nytta av den sarskilda las- och skrivtraningen som
SOL-programmet erbjuder. "Det var forsta gangen jag kande att jag
hade forstaelse” (ht 00:2,7).

Nar hon val tagit steget och borjat studera, 6ppnade sig mojligheter att
ga vidare. Efter en termin pa SOL parallellaste hon SOL och kurser pa
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allman linje under en termin, for att darefter huvudsakligen lasa de
allméanna kurserna med sikte pa behdrighet till hogskolan. Néar jag
fragar henne vad som overtygade henne om att hon skulle ga vidare
och satsa pa fortsatta studier séger hon: ”Aven om det &r jobbigt s3, pa
nagot satt, tycker jag det ar roligt” (vt 01:2,2). Hon fick ocksa
bekréftat att hon Kklarar att studera, och for Petra var detta ytterst
betydelsefullt.

P: Innan var jag inte saker pa om jag trodde pa mig sjalv. Om
det gick att komma sa har langt som jag har gjort nu. /.../ Och
dom som jobbade har var ocksa, gjorde att jag [vagade tro]:
Det har fungerar kanske anda! Just for att jag var sa osaker
innan. /.../ Jag vet inte om det var sa jatteviktigt det jag
bérjade med. Jag bérjade ju med Steg for steg?’ i bérjan. S&
att just det var val kanske inte sa mycket precis i borjan. Utan
det var ju lararna héar. /.../ Hon var en véldigt go’ manniska.
Liksom forstaende. Det [hade jag] val inte upplevt, att larare
kan vara; forstaende (vt 01:1,8).

Petra beskriver har, hur motet med skriftspraket pa folkhégskolan och,
framfor allt, motet med lararen, korrigerade hennes syn pa sig sjélv,
fran Jag kan inte till Jag kanske kan.**®

Lararna pa SOL-programmet vet att manniskor med dyslexi har olika
behov och forutsattningar och darfor behdver fa olika hjéalp, men detta
star inte klart for de Gvriga lararna, sager Petra, och ger exempel fran
sina egna erfarenheter. Under alla ar som vuxen ar det hon som har
skott kontakterna med till exempel myndigheterna, bade for egen och
for sin sambos rakning. Det & hon som har ringt och pratat, och nar
det har varit nédvandigt att skriva nagot har hon gjort en kladd och
hennes sambo har réttat stavfelen innan hon skrivit rent och skickat,
men pa skolan forutsatter manga larare att SOL-elever inte kan sadant,
de tanker inte pa att &ven SOL-elever har olika forkunskaper och olika
forforstaelse.

P: Jag glommer aldrig, for jag tyckte det var sa tontigt. Da
hade samhallslararen just da SOL-elever. Och da fick vi lara

21" Rohde-Wallstrom, C. (1994, 1996). Svenska steg for steg: for elever med l&s-
och skrivsvarigheter. Del 1-3. Flen: Alfamax idépedagogik. Laromedel for
traning av sprakliga fardigheter och spraklig medvetenhet.

218 3fr Young (1980) med hanvisning till Merleau-Ponty (1962). Se Kap 2.
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oss att fylla i blanketter, uttags- och in ... uttagsblanketter till
banken. Men det har jag gjort i hela mitt liv! (ht 00:3,1).

Det tycks alltsi som om manga larare blandar ihop las- och
skrivsvarigheter med brister i begavning, kunskap och erfarenhet. Inte
heller har organisationen skapats utifran SOL-elevers olikheter.

P: Och sedan, att man &r tvungen, som SOL-elev, nar man gar
over till Allmén [kurs], att komma i grupp 1. Alltid! Oavsett!
Bara for att man kommer fran SOL. /.../ Néar jag kom till grupp
1 i Svenska da, ja, jag la inte ner ndgot mycket jobb da. Mera
att det som lastes tog en stund, och det jag skrev tog ocksa en
stund, men ... nivan pa undervisningen var sa lag, sa att ... (ht
00:3,1)

Tredje aret pa folkhogskolan, studiens fokus

Efter tva och ett halvt ar pa folkhogskolan méarker Petra nu att hon,
framfor allt, har forbéattrat sin lashastighet, hon laser mycket fortare.
Det kan ga bakat en del under sommaren, men bade hon sjélv och
hennes familj och véanner lagger mérke till att hon l&ser fortare. Hon
har ju ocksa last, sa gott som standigt under terminerna. "Jag sitter nog
och laser fram till tolv nastan varje kvall” (ht 00:2,6). Anda gar det
fortfarande langsamt, men hon vet att hon har en styrka i att hon
forstar vad hon laser, &ven om det tar tid.

P: Jag har alltid tyckt att jag varit en dalig [lasare], bara for att
det &r sa langsamt. Det tar tid och det ar jobbigt. Jattejobbigt,
manga ganger, att ta sig igenom grejer. Men jag maste ocksa
sdga att det jag laser, sa oftast forstar jag! /.../ Manga som laser
fort kanske inte alls forstar vad dom laser heller. /.../ Idag tror
jag inte att jag &r en sa ..., upplever mig [inte] som en dalig
lasare. Men att jag laser valdigt, véldigt langsamt. Att det tar
tid, och att det ar det som gor det jobbigt da (vt 01:2,3).

Eftersom det alltid tar tid att lasa och skriva maste Petra noga planera
sitt arbete. Hon maste ocksa ta hansyn till sin kropp, bland annat
genom att ha ordentligt ljus nar hon laser och skriver, dagsljus eller
klart lysrorsljus, annars blir hon trott och far huvudvark. Hon har fatt
hjélp att anpassa sin arbetsplats, med en sarskild stol, en fotpall och en
vinklad arbetsskiva, eftersom hon fick vark och blev stel i hela
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kroppen nér hon satt stilla och koncentrerade sig lange. N&ar hon
lustlaser, kryper hon garna upp i soffhdrnet eller i sdngen. Ibland kan
da boken halla henne i sitt grepp sa lange att kroppen till slut séager till
att hon maste rora sig och stracka pa sig for att inte stelna till helt (vt
01:1).

Jag fragar om Petra foredrar att skriva for hand eller pa dator. Hon
sager att det gar fortare for hand. Nar texten ska anvandas for eget
bruk valjer hon darfér pennan som skrivverktyg. Om andra ska l&sa
det hon skriver foredrar hon datorn. D& blir texten tydligare och
prydligare, hon har stavningshjélpen att tillga och mojligheter att flytta
om och redigera utan att vara tvungen att skriva om allt. Jag fragar om
hon tycker att hon l&r sig stava genom att anvanda stavnings-
programmet, men det gor hon inte. Hon sdger att hon behover fa en
tydlig struktur att luta sig mot nar det galler stavningen, sa som hon
fatt i kurserna pa SOL, och hon maste arbeta medvetet med det (vt
02:1).

Under terminerna hinner Petra i stort sett bara ldsa de bocker som hor
till kurserna, men hon har en hég bocker liggande, som hon langtar
efter att fa tid till. Vissa skonlitterara bocker, som hor till pensum i
amnet svenska, har hon tyckt mycket om, till exempel Tragudars
land,?*® och hon séger att skolan har hjalp henne att upptacka bocker
som hon sjélv inte skulle hittat, bocker som hon kommit att uppskatta
(ht 00:2).

Jag ber Petra jamfora arbetet att soka information och sammanstélla
till en uppsats pa folkhdgskolan med den vardutbildning hon gick, dar
PBL-metod tillampades. Skillnaderna, som Petra upplever, ar stora. Pa
folkhogskolan kan hon vélja &mne utifran sina egna intressen, och har
kan hon sjalv begransa omfanget pa arbetet. Hon soker i tidskrifter
hon ar bekant med, och i artiklar, inte hela bocker, och hon vet redan i
forvag en hel del om det 4amne hon sker information om.?® Har pa

219 Jan Fridegard (1989). Tragudars land. Stockholm: Wahlstrém & Widstrand.
(Nyutgava. Original publicerat 1940).

220 Om forforstaelsens och de egna erfarenheternas betydelse for lasforstaelsen
skriver bland annat Hgien och Lundberg (1999) och Allard m.fl. (2002). Se Kap
4. Man kan ocksa fraga sig hur Petra skulle ha klarat proven i IALS om hon
deltagit. Skulle hon haft tillracklig forforstaelse for de texter hon stalldes infér?
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folkhogskolan kan hon paverka sin totala arbetssituation, och Petra
kanner att det ar viktigt att hon har inflytande dver sitt eget arbete,”**
men att hon ocksa kan fa hjalp med det hon inte sjalv klarar av (vt
02:1).

| praktiken ar det engelskan som ar Petras stOtesten. Att hon gav upp
engelskan redan i femman ar nagot som hon nu beklagar, eftersom den
kostar henne sa mycket tid och kraft. Det medfor att &amnen som hon
tycker ar roliga, och dar hon garna skulle vilja ldasa mer, sasom
matematik och fysik, far sta tillbaka. Trots att hon arbetar mycket med
engelskan varje dag k&nner hon inte att hon gor ordentliga framsteg,
och hon oroar sig dver A-behdrigheten®* (ht 00:3). Hennes dyslexi
gor att det tar lang tid att se vad det star i en text, och detta slar
speciellt hart mot engelskan. Hon far ofta lasa om flera ganger for att
forsta innehallet. Om hon i stallet har mojlighet att lyssna pa texten
inlast pa band och félja med i boken med 6gonen, blir det avsevért
lattare. Ibland laser lararen in avsnitt at henne, annars laser hon hogt
for sig sjalv for att hora vad det star. Men eftersom hon ocksa ar
osaker pa uttalet, sa hjalper det ofta inte. Det hennes 6ron hor later ju
inte alltid meningsfullt. Engelskan kanns som ett hinder hon maste
klara av, och hon ser inte vilka framsteg hon gjort, hon ser bara vad
hon inte lart sig. | matematik forhaller det sig helt annorlunda. Dér
kanns svarigheterna som lockande utmaningar (vt 02:1).

Fjarde aret pa folkhdgskolan, uppféljningen

Hostterminen 2001 &r en tung tid for Petra pa manga satt: privat,
ekonomiskt och i viss man nar det galler studierna, dar engelskan
fortfarande utgor den storsta svarigheten. De 6vriga kurser hon léaser
har hon valt efter eget intresse, (matematik och fysik) eller for att
repetera (svenska pa SOL-programmet). Hon kénner ocksa en stark
frustration Over att allt med lasning och skrivning gar sa langsamt. Nar

Skulle tiden ha rackt till for henne? Skulle den djupa lasforstaelse hon har inom
vissa omraden kommit till sin ratt? Jfr Kap 1.

221 Hornquist (1999) papekar vikten av att inre motiv far véagleda larandet, Dysthe
(1996) skriver om &kta engagemang och Tiller (1999) skriver om den l&randes
behov av sammanhang och meningsfullhet. Se Kap 4.

222 N&r Petra talar om A-behérigheten menar hon att om hon inte klarar A-kursen
med godkant betyg ar hon inte behorig att sdka till hogskolan.
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det &r nagot hon ska skriva tar det tid att formulera tankarna, tid att fa
ner dem pa papper och tid att andra och ratta och andra igen (vt 02:1).

Under denna host flyttar Petra och hennes sambo isér. Hon séger att
de langsamt har glidit ifran varandra. De har levt varsitt liv under
veckorna och inte traffats mycket under helgerna heller, pa grund av
sambons arbetstider. Petra séger att hon ganska lange har kant att de
varit pa vag fran varandra. Och visst ser hon ett samband mellan sin
egen utveckling de senaste fyra aren och det knackta forhallandet. Nu
har hon skaffat sig bostad pa en ort narmre folkhtgskolan, och det
gemensamt agda huset har s smaningom blivit salt. Ekonomin &r kérv
for Petra som redan har hoga lan, darfor ar tekniskt hogskoleprogram
med coop-utbildning®®® lockande, bland annat eftersom man d&
periodvis har ett avlonat arbete (vt 02:1).

Under hdsten har hon inte hunnit mala och hon har slutat rida eftersom
det ar for dyrt. Hon har heller inte hunnit lasa bocker for eget noje,
och knappt hunnit bladdra i Forskning och framsteg, som hon
prenumererar pa. Det hon fortfarande tar sig tid och rad till ar en
sykurs en kvall i veckan och folkdansen, som hon hallit pa med i
manga ar, och hon tanker borja pa en kurs i silversmide.
Konsthantverk ar nagot hon garna skulle vilja utveckla, dven yrkes-
massigt, men hon tror inte att det gar att forsorja sig pa det. Livet har
varit omtumlande och denna hdést har Petra inte orkat koncentrera sig
pa studierna som tidigare (vt 02:1).

Manga av manniskorna runt Petra bekréftar for henne att hon
forandrats mycket under aren pa folkhdgskolan. Hon tanker inte pa det
sjalv sa mycket, men andra sager det till henne. Hon har blivit
sjalvstandig och vet vad hon vill, och hon s&ger vad hon menar. Hon
vet med sig att hon har mycket mer kunskaper nu, men ocksa det
sjalvfortroende som kommer av att ha klarat studierna. Séarskilt
starkande for sjalvkanslan ar att veta att hon, som enda elev pa
folkhtgskolan, laser D-kursen i matematik. Det &r inte kunskaperna i
sig som ger sjalvfortroendet, utan detta att hon faktiskt klarat av att
skaffa sig dessa kunskaper, nagot som hon inte vagade tro nar hon
borjade pa SOL-programmet. Priset hon fatt betala — ett knéckt

223 Coop-utbildning ar hogskoleutbildning i samverkan med naringslivet.
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forhallande och att kontakten med de gamla vannerna pa hennes
tidigare hemort inte langre &r lika regelbunden, tat och sjalvklar samt
de ekonomiska kostnaderna, &r det vart priset, undrar jag, och Petra
svarar:

P: Ibland tror jag att man maste forsaka en del grejer for att
uppna nagonting annat, som kanske i slutanden vager 6ver (vt
02:1,16).

Har Petras varderingar och syn pa tillvaron forandrats, fragar jag. Nej,
inte hennes grundlaggande varderingar, sager hon, men hon har insett
att en manniska kan klara mycket mer an vad man tror, och man l&ar
nar man stangas med svarigheter och motgangar.

P: Med det jobbiga sa gar man ju framat pa nagot satt. Man lar
sig nagot pa vagen. Och det ar nagot slags utveckling det
ocksa (vt 02:1,16).

Har hon forandrats sa att hon tanker och talar pa ett annat satt an forr,
fragar jag. Ja, kommer hon pa, hon har andra saker att samtala om &n
tidigare och andra kunskaper att ta fram i samtalen.

P: Sist sa satt jag med en kompis, och vi snackade matte.
(Fniss!) Ja. Det gjorde vi. Fram och tillbaka. Och det, det
kénde jag, ... ja, wow! Att kunna liksom, ha ndgon och liksom
bolla med. En kompis att bolla med, det man laser. Pa nagot
satt fick jag liksom lite mer Overblick Gver det jag haller pa
med i matten. /.../ Och sedan var det, liksom, nagot konkret
som vi forsokte rdkna ut. Grejer som vi verkligen inte har
raknat pa forut, nagon utav oss. Men vi slog i formelsamlingar
och vi gor sa hér da, och sa raknar ut det har da. Och det! Det
var en kick, alltsa! (vt 02:1,17).

Jag fragar slutligen om hon kan se ifall vara samtal har paverkat henne
pa nagot satt, och lite forvanat, som om hon just upptéackte det, svarar
hon:

P: Ja, de har fatt mig att se att det finns nagot positivt i det har,
all modan man har lagt ner. For jag tror inte jag har sett det pa
samma satt (vt 02:1,19).
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Krav

Att det gar langsamt att lasa och skriva uppfattar Petra inte som ett
avgorande hinder. Hon inser att hon far jobba hart, att hon &r tvungen
att halla pa lange och arbeta mycket, men det ar hennes “spelregler”,
hennes fakticitet. Kraven hon ka&nner &r hennes egna, ingen annan
staller krav pa henne. Delvis handlar det om att hon vill visa att hon
kan, hon ocksa. Den viktigaste drivkrafterna formulerar hon sa: "Jag
ska visa dom! /.../ Jag kan ocksa! Och fa gora det jag vill gora” (ht
00:3,7).

Kurserna i engelska har emellertid nastan knackt henne. Hon har
kampat hart med engelskan och forsokt att lasa kurserna pa kortare tid
an vanligt, och klara det genom hart arbete, men inte maktat med den
studietakten. Uppgifterna har varit omfattande och svara och hon har
anstrangt sig och kampat, och anda inte lyckats riktigt. Ovriga &mnen
klarar hon genom att arbeta, men med engelskan kanns det ibland som
om den skulle kunna sétt stopp for hennes framtidsplaner (ht 00:3; vt
02:1).

Hon har emellertid ocksa métt andra krav, sadana som hjalpt henne att
vaxa. Hon har atagit sig uppgifter for elevkarens rakning, bland annat
att halla i elevernas bestallningar av kurslitteratur. Detta har medfort
att hon tvingats skriva mycket, bade bestéllningar till férlag och
meddelanden till andra elever, utan att fa det rattat i forvag av nagon
annan. Hon har ocksa, som elevrepresentant i lararradet, lart sig att
tala infor stora grupper. Att l4sa egna uppsatser hogt kanns visserligen
fortfarande otackt, men hon gor éven det (ht 00:3; vt 02:1).

Projekt

Efter 16 ars arbete inom vard och omsorg kanner Petra att hon "har
gjort sitt dar”. Hon vill andra sin arbetssituation, och hon anar att hon
har en annan sida, en mer teoretiskt inriktad, som hon skulle vilja fa
utveckla (ht 00:2). Att lamna arbetet har emellertid ocksa inneburit att
lamna en inrutad och forutsagbar tillvaro, och ge sig in i nagot nytt
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och annorlunda, nagot hittills okant. Nar Petra tittar bakat ser hon att
det inte bara var arbetet hon ville [amna, utan just detta liv.

P: Ibland vill man ju ha ndgonting mer ut, utav livet, an bara
sta still och stampa, gora samma sak ar ut och ar in (vt
02:1,14).

Hennes projekt gallde till att borja med att férandra sin livssituation,
att lamna nagot bakom sig, men under studierna vid folkhdgskolan
mejslas inriktning och mal ut allt tydligare. Planerna ar fortfarande
vaga nar vi forst traffas hosten 2000; hon vill l4sa matematik och fysik
pa hogskolan, och kanske skulle ett ingenjorsarbete bli bast for henne
med sin handfasta och praktiska inriktning. Nar hon upptéacker
civilingenjorsyrket ar det det som lockar, men till att borja med vet
hon for lite om vilka inriktningar som finns inom den utbildningen
och folkhdgskolan har inte nagon studie- och yrkesvégledare. Hon
drommer ibland om att ha kommit in pa hogskolan och salunda redan
vara inne i utbildningen, och hon haller pa att definitivt avsluta den
del av sitt liv som bestod i arbete inom omsorgerna. Visserligen har
hon kvar sin tjanst men funderar pa att saga upp sig, for att rent
formellt visa det som i praktiken redan skett, att hon har l&mnat det
gamla yrket. Endast den ekonomiska nédvandigheten, forsorjningen
under sommarmanaderna, gor att hon trots allt tvekar (ht 00:3). Néar
Petra narmar sig slutet av folkhOgskoletiden har de mera diffusa
drommarna ersatts av tydliga planer som ar forankrade bade i kunskap
om vilka utbildningsméjligheter som finns tillgangliga och i Petras
egna onskningar - hon vill ga en av hogskolans coop-uthildningar och
bli el-energiingenjor(vt 02:1).

Sjalv

Petra beskriver sig som tyst i storre séllskap och med stark integritet.
Det tar ofta lang tid for méanniskor i hennes omgivning att verkligen
lara k&nna henne. Andra viktiga sidor av hennes personlighet utgors
av hennes konstnarliga och praktiska fallenhet och de intressen hon
utvecklat till stor skicklighet, till exempel att sy, att rida och att dansa
folkdans. Hennes vénner ser henne som en mycket praktisk person,
tror hon. De fragar henne ofta till rads om sémnad och andra handens
kunskaper. Konstnérligheten ndmner hon inte spontant, men i olika
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sammanhang kommer det fram att hon malar tavlor och &r en duktig
konsthantverkare. Fysik och matematik har ocksa alltid roat henne.
Nar hon stott pa hinder, eller kant hur andra nedvérderat henne pa
grund av las- och skrivsvarigheterna, har det varit viktigt for henne att
lata dessa starka sidor komma till uttryck (ht 00:3).

Hon séger ocksa, nar vi forst traffas, att hon avskyr att st upp och
tala infor andra med mangas blickar pa sig. ”Det varsta som finns &r
nar man ska ga fram dar och redovisa. Fy!!! Det ar nastan sa man
dor!” (ht 00:2,5). Men under utbildningen lar hon sig att klara av
sadana situationer, och nar jag vid vart sista samtal ber jag henne
beskriva sig sjalv, jamfort med innan folkhdgskoletiden, sager hon att
hon nu har en stérre tro pa sig sjalv. Hon é&r inte radd att ta pa sig
uppdrag for elevkaren eller i lararradet, hon kanner inte langre obehag
for att tala infor manga. Dessutom marker hon att andra elever visar
henne ett allt storre fortroende och fragar henne till rads. Hon har fatt
en stallning pa skolan, och ar inte radd for det ansvar som medfoljer
(vt 02:1). Hon har heller inte l&ngre ont av att tala om att hon &r
dyslektiker, hon kanner att hon lart sig leva med det (ht 00:3).

Att sjalvfortroendet ar skort och den egna sjélvbilden vaxlande och
tvetydig ar Petra klart medveten om. Hon séger att hon aldrig helt
kommer att ha Gvervunnit de svarigheter som ar forknippade med
lasning och skrivning. Under langa perioder av sitt liv har hon ju
ocksa trott att hon &r “dum i huvudet.”***

P: Nar man far det, liksom, hela tiden till sig, pa ett eller annat
satt, sa tror man pa det sjalv sen. Och anda har det funnits
nagot dar som har sagt att, Nej, sa ar det inte! (ht 00:2,7).

Under studietiden har hon upptéckt att hon klarar att kiampa hart, och
hon har lart sig sadant som hon tidigare inte vagade dromma om. "Jag
kan, jag ocksa! Lite grand” (ht 00:2,12). Hon séger ocksa att hon &r
talmodig och tar det lugnt. "Det lar man sig nar man jobbar med
utvecklingsstorda” (ht 00:2,4), och hon séger att hon ar envis, envis
som synden” (ht 00:2,4). Hemma kan hon ge upp och strunta i saker,

224 Samma sak redovisas av Skaalvik (1994), Hakkarainen m.fl. (2003) och
Gustavsson (2002). Se Kap 5.
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men har pa skolan ger hon sig inte. Néar hon tianker fram mot de
hagrande hogskolestudierna kanner hon anda att det ar viktigt att hitta
ett omrade som verkligen engagerar for att klara sa kravande studier.
Hon maste vara intresserad av just det omradet, annars tror hon inte att
hon orkar. ”Jag maste ha hjartat med dar” (vt 01:3,4).

Innan hon borjade pa SOL-programmet upplevde hon lasning och
skrivning som:

P: nagot som jag inte kan. Jag ar jattekass pa det. Och [jag]
gdmde det innan. /.../ Sedan bdrjade jag kanna att jag kanske
kan, jag med! (vt 01:2,2-3).

Néar jag ber henne jamfdra sin l&sning och skrivning fore
folkhogskoletiden och nu, efter tre och ett halvt ars studier, sager hon
spontant: ”Qj, vilken skillnad!” (vt 02:1).

| vara samtal svarar hon pa mina fragor flodande och valformulerat,
och nér jag papekar det sager hon:

P: Talet har jag utvecklat mer &n det skrivna /.../ Jag k&nner att
jag har lite svart att uttrycka mig, kanske, i det skrivna ordet.
Men det har ju med dyslexin att géra ocksa. Sa jag har nog
utvecklat ... jag vet, for jag kan ju jamféra med andra
kompisar, da, som inte har .... Jag vet, dom séager jag har mer
ord for nagonting an vad dom sjdlva har. Sa det kan jag val
uppleva, att jag kan mala ut det i talet ocksa (vt 01:2,4).

Hon sager att hon vill att manniskor ska forsta henne, och det har
utgjort drivkraften att utveckla det talade spraket. Hon marker det inte
sjalv, men vannerna darhemma sager, att hon ocksa lart sig tala pa ett
annat satt under folkhogskoletiden (vt 01:3). Daremot tror hon inte att
hennes satt att tdnka och forsta saker har forandrats nar hon lart sig
skriva battre och nar hon last s& mycket, men nar jag aterkommer till
denna fraga vid den sista intervjun upptacker Petra att hon faktiskt
tanker och talar pa ett nytt satt och om andra saker an tidigare (vt
02:1).

Petra menar att dyslexin i htg grad har paverkat viktiga val i hennes
liv, forst gymnasielinjen och dérefter vilka yrken som fanns att vélja
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pd om man inte hade gatt en teoretisk gymnasielinje och hade
hdgskoleutbildning.

P: Jag hade nog kanske inte valt, éver huvud taget, varden da.
Men det var ju det som fanns till hands om man inte fortsatte
och laste da (vt 01:2,3).

Jag undrar om hon funderat &ver den “klassresa”®® hon &r pé vég att
gora genom att lasa vidare. Petra har inte tankt pa det pa det viset, men
hon uppfattar det som en positiv utmaning och &r inte radd att hon ska
tappa bort sina gamla vanner och sin hittillsvarande tillhérighet. Hon
tillbringar ju alla helger och lov pa hemorten och kanner gemenskap
med vénnerna dar (vt 01:3). Hon har inte blivit en ny manniska genom
studierna, men kanske en helare ménniska.

Sammanfattande reflektion

Berattelsen om Petra handlar i hog grad om att bli sedd, men ocksa om
att sjalv upptacka och se. Under skolaren kande Petra att lararna sag
henne som mindre begavad. Visserligen lyckades hon val i dmnen
som bild och sl6jd, hennes konstnarliga och praktiska begavning var
synliga bade for lararna och for henne sjalv, men den teoretiska sidan,
som hon sjalv anande, forblev oftast osynlig. Ldrarnas satt att se
henne, den andres blick, fick henne att se sig sjalv som dum, en bild
som hon sedan bar med sig i sitt vuxna liv. Bilden tycktes dessutom
bekraftas i den PBL-inriktade kurs hon gick. Stalld infor de krav pa
las- och skrivformaga som ett sadant arbetssatt fordrade, kande Petra
att inte bara andra manniskor utan ocksa texterna och béckerna visade
henne: Du kan inte!

Anda hade hon hela tiden en kénsla av att bilden var felaktig; andra
sag henne inte sadan hon verkligen var! De sag bara en begransad och
darfor forvrangd bild, en idealtyp, och kunde saledes inte ratt forsta
henne. Kanske kunde inte heller hon sjalv se och forsta fullt ut.

22% Ett annat exempel pa klassresa ar Ronny Ambjérnsson (1996), som i
skonlitterar form beskrivit sin egen klassresa i boken Mitt fornamn ar Ronny.
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| motet med lararen pa folkhogskolans SOL-program kanner hon for
forsta gangen att en annan manniska ser henne som den hela person
hon ar, ser med forstaelse, ser mer an hon sjalv har kunnat gora och
visar henne tidigare okanda sidor av henne sjalv. Ldraren hjalper
henne att uppticka vad det & som é&r svart och hur hon ska kunna
bemastra det. Nar hon val har vagat ta steget in i studierna upptacker
hon ocksa att hon har en styrka och envetenhet som hon forut inte
vetat om.

Petras projekt handlar ur ett perspektiv.  om att fordndra sin
livssituation, klara en utbildning och kunna ga in i ett lockande yrke.
Ur ett annat perspektiv handlar hennes projekt om att lara kdnna och
utveckla hela sin personlighet och visa vem hon ar.
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Kapitel 15

Att kunna havda sin ratt —
Inga

Inledning

Inga ar 53 ar nér jag lar kdnna henne. Hon ar da tjanstledig fran sitt
arbete inom barnomsorgen och studerar pa heltid pa Grundvux. Jag
har fatt kontakt med Inga via en specialpedagog som undervisat henne
nagra timmar i veckan under det foregaende lasaret. Vi traffas for
samtal fem ganger under hennes andra lasar vid Grundvux och sedan
ytterligare en gang ett halvar senare, da hon har avslutat sina studier.
Vi sitter i Kommunala vuxenskolans lokaler, i personalens arbetsrum,
i grupprum eller klassrum beroende pa var det for tillfallet ar ledigt.
Det &r Inga som ser till att vi har en ostord plats. Lokalerna &r av olika
karaktar, stora eller sma, ombonade eller 6dsliga, men detta paverkar
inte vara samtal. Ingas starka narvaro gor att det ar latt att skapa ett
fredat rum runt oss, var vi &n sitter under intervjuerna. Vid ett tillféalle
inbjuder Inga lararen i svenska att sitta med och lyssna. De 6vriga
samtalen har forts pa tu man hand.

Inga har bestdmt sig for att delta i denna forskningsstudie, framst for
att fa vara med och sprida kunskap om hur det ar att inte beharska
skriftspraket i samhallet idag. Hon menar att det &r viktigt att
forstaelsen for dessa problem sprids, och hon hoppas att andra kan fa
béattre hjalp och bli battre bemotta &n hon sjéalv blivit (ht 00:1). Darfor
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svarar hon och beréttar, dven nar jag fragar om sadant som dar svart
och tungt, dven nar vi dr inne pa omraden dar hennes integritet oftast
haller andra pa avstand. Hennes beréattande ar flodande, men da och da
hakar det upp sig och hon maste stka efter det ratta ordet eller
uttrycket for att fa fram det hon vill saga.

Berattelsen om Inga
pa vég att utveckla sin skriftspraklighet

Bakgrund

Inga har hela sitt liv haft svarigheter med det skrivna spraket. | vuxen
alder &r det framst att skriva som har utgjort problem. Nar hon nu har
givit sig in i en utbildning ar hennes mal att lara sig “spraket”. Hon
vill kunna uttrycka sig i1 skrift och klara att skriva for egna
vardagsbehov och for kommunikation med myndigheter och
organisationer, och hon vill bli sdker i sin avlasning och kunna uttala
och forsta aven ovanliga eller fraimmande ord och uttryck (ht 00:2).

Inga &r uppvuxen i ett arbetarhem med en stor syskonskara. Periodvis
oppnade foraldrarna ocksa hemmet for fosterbarn. Fran sin skolgang
minns hon att hon placerades i skolmognadsklass*® férsta aret, bland
annat pa grund av att hon inte talade rent. Hon mognade fort i skolan,
sager hon, men eftersom hennes mor Onskade det, gick hon kvar i
skolmognadsklassen de forsta tre aren. Darefter gick hon &ver till

226 skolmognadsklass och lasklass ar olika typer av specialklasser. | AFS
(Aktuellt fran Skoloverstyrelsen) 1956;22 nr 166 anges skolmognadsklassernas
uppgift vara att "bereda dessa senmogna elever en mjukare skolstart och en mera
individuell handledning de forsta skolaren, varigenom ett misslyckande i det
fortsatta skolarbetet kan forebyggas.” | lasklasserna placerades barn med stora
lassvarigheter men i dvrigt normal begavning. Klasserna hade hogst 10 elever och
undervisningen var individuellt tillrattalagd. Dessa typer av klasser inréttades
redan fran 1940-talet pa kommunala initiativ. | 1955 ars undervisningsplan finns
de med i skolans utbud. (Bladini, 1994). Fr.o.m. Lgr 69 lades tonvikten pa
samordnad specialundervisning och med Lgr 80 och Lpo 94 pa en inkluderande
undervisning. Emellertid inrattas fortfarande specialklasser, om an under andra
beteckningar.
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lasklass, och i klass 5 till normalklass. Under de tidiga skolaren
kartlades Ingas sprakliga mognad av en talpedagog. Vad hon sjalv
minns fran detta ar att hon inte kunde séga "r”, men att det skulle
mogna fram, och ingen tréaning darfor sattes in (ht 00:2).

Inga tror inte att hennes familj insdg hur stora hennes sprakliga
svarigheter faktiskt var. Sjalv har hon kommit till den smartsamma
insikten forst som vuxen. Hon gick igenom skolan som en ordentlig
elev med medelmattiga betyg i de flesta dmnen och bra betyg i de
amnen som intresserade henne. Efter arskurs 9 gick hon dver till en
restaurangutbildning pa yrkesskolorna. Praktiken upplevde hon
mycket meningsfull, och lasning och skrivning behdvde hon inte
bekymra sig om. ”Det klarade kallarmastaren av” (ht 00:2).

Efter att ha arbetat pa ett daghem nagra ar medan hennes egna barn
var sma gick hon en ettarig barnskétarutbildning. Det enda hon inte
tyckte om med den var skrivningen. Efter vad hon minns var detta
forsta gangen under hennes skolgang som en ldrare ifragasatte hennes
las- och skrivformaga. Hon erbjods att fa trana hos en speciallarare,
men kande det "skammigt” och hon avbdjde.

I: Jag sa till henne att jag kan val klara skrivningen for dig,
bara du tyder [min handstil]. Jag kommer ihag dom orden. Ja,
alltsa, efterat har jag forstatt, alltsa, vad dumt det var. Jag
skulle ha gatt det da, sa kanske det aldrig hade blivit den har
angesten som kom senare i livet (ht 00:2,3).

Inga berattar om hur hon pa allvar upptackte att det &ar viktigt att
kunna uttrycka sig val muntligt och kunna skriva och formulera sig
tydligt, och att detta var nagot hon inte kunde. Hennes man hade
borjat dricka, och pa mycket kort tid forsvann forsorjningen och
hemmet var pa vag att skévlas. Nar hon da forsokte fa hjalp fran
socialbyran upptackte hon att hennes satt att uttrycka sig inte rackte
till, och att hon inte sjalv kunde skriva en ansdékan om ekonomisk
hjalp (ht 00:2).

Med hjélp av nagra vanner kunde hon énda fa ihop de skrivelser och
ansokningar som behdvdes, och fa bidragsforskott, men i de fortsatta
kontakterna med socialbyran kande hon att hennes muntliga ord inte
gallde mot deras nedskrivna med avseende pa 6verenskommelser som
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gjorts. Hon kunde ju inte ens skriva minnesanteckningar till sig sjalv
efter sammantrédena eller skriva ner vad hon vill sdga vid nasta
sammankomst (ht 00:2).

Ocksa i sitt arbete pa daghemmet blev Inga allt mer plagsamt
medveten om sin egen bristande formaga och sin blockering infor att
skriva. Hon beréttar nagra minnesbilder. P& anslagstavlan satt
handskrivna meddelanden fasta. Ibland kommenterade personalen hur
lappen sag ut, fult skrivet eller fint, slarvigt eller prydligt. Inga kande
att hon aldrig skulle vilja satta upp en lapp dér infér andras 6gon,
hennes sétt att skriva dog inte. Vid ett tillfalle sa hennes chef at henne
att hon maste anteckna vad som sades nar hon var med vid ett
personalméte, sa att hon skulle kunna informera dem som inte var
med vid motet. Hon vagrade och gick sedan inte pa fler
personalméten. Andra fick ga medan hon tog hand om barnen. Ingas
arbetskamrater forstod vari hennes svarigheter bestod. Dyslexi
diskuterades allt 6ppnare i samhéllet vid denna tid, och kamraterna
insag hur hon hade det. Daremot kénde Inga att forestandaren pa
daghemmet inte alls forstod henne (ht 00:3).

Hemma har hon bett sina barn om hjélp att skriva de meddelanden
som andra skulle lasa. Hennes son forstod inte vilken angest hon
kande infor skrivandet, utan retades med henne. ”Kom hit da, morsan,
ska jag skriva, sa slipper du skriva krakstilen, sa min son” (ht 00:2,4).
Hennes dotter insag emellertid sa smaningom hur stort problemet hade
blivit for Inga, och foreslog henne att borja pa en skrivkurs i ett
studieforbunds regi. Inga gick en gang, men kande att hon inte klarade
av situationen.

I: Jag hade gatt dit en gang, men inte gatt sen. For att angesten
fanns ju dar. Att nagon skulle se att jag inte kunde skriva. Idag
kan man tanka sa har: Vad l6jligt! Sag bara att du inte kan, sa
kan du inte. Men det var alltsa, ... hade blivit sa stor sak av att
alla talade om att det var fult, och det. Ingen hade, ... jag tror
ingen riktigt forstod det dar. Férutom hon [min dotter] (ht
00:2,4).

Att Inga dnda kom att ga pa las- och skrivkurs ar i hog grad hennes

dotters fortjanst. Hon lockade, tubbade och Overtalade sin mor,
anmalde henne och hjélpte henne med anstkan om att fa gora kursen
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pa betald arbetstid. Hon tog med henne till kursledningen och
diskuterade hur undervisningen skulle l&aggas upp for att Inga over
huvud taget skulle vaga sig pa det: enskild undervisning och en
kvinnlig larare. Den larare som Inga da kom att mota blev en mycket
viktig person for henne. Hon forstod bade vilka svarigheter Inga hade
med spraket och den angest hon kande infor att lasa upp nagot och
infor att skriva, och kunde darfor hjélpa henne att vaga borja. Under
fem ar fortsatte Inga att ga hos denna larare. Néar jag fragar hur det
skulle ha blivit, om inte hennes dotter hjalpt henne, och om hon inte
mott forstaelsen fran lararen, sa svarar hon att hon i sa fall aldrig hade
borjat (ht 00:3; vt 01:1).

I: Da var ju spraket ... jag visste precis vad jag vill [lara mig].
Men hur skulle jag fa det? Fanns ju ingen som kunde hjélpa. |
borjan kom man: Vem ska lasa min fula handstil? Vem ska
lasa alla mina stavfel? Ingen! D& bryr vi oss inte om det.

Cc: Det handlar valdigt mycket om sjalvkénsla hos dig? Som
finns nu, och som inte fanns forut?

I: Ja, det finns inte mycket av dnnu. Jag maste alltsa ha
samma person, hela tiden, som féljer mig. /.../ Och det &r
klart, man utvecklas ju sjélv hela tiden. Kunskapsmassigt
ocksa! Nar man haller pa och haller pd. Men det tar ju sa
vansinnigt mycket tid. Jattetid! (ht 00:3,3).

Jag ber Inga beskriva hur hon sjalv uppfattar sina svarigheter.
Problemen bestar inte bara i att hon skriver fult, sager hon, utan ocksa
i att hon har svart att stava och tappar ord nar hon skriver. Nar hon
laser blir det problem med en del langa eller ovanliga ord, eftersom
hon inte kdanner igen dem och inte kan uttala dem. Samma svarighet
finns nar hon ska sla upp i ordbok for att se hur ett ord stavas. Om
hennes uttal ar fel kan det vara omojligt att hitta ordet. Nar hon har
matematik staller "lastalen” till problem for henne. Svarigheten dr,
aterigen, de konstiga orden som hon inte kan sdga, men kanske i an
hogre grad den kansla av oférmaga som da drabbar henne: Jag kan
inte lasa! Om nagon ger henne problemet muntligt sa kan hon I6sa det.
Med specialpedagogens hjalp har Inga lart sig att dela upp orden och
ldsa och uttala en bit i taget. Tyvarr rdcker kommunens resurser inte
langre till for att hon ska fa hjalp av en utbildad speciallarare, och hon
kanner att hon inte gar framat som hon skulle vilja (vt 01:3).
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Inga beskriver sina svarigheter med det skrivna spraket pa ett konkret
och tydligt sétt. Hon har fatt ord for vad det & som é&r svart, kanske
med hjélp av de larare som varit viktiga for henne eller i samtal med
sin dotter. Hon kan ocksa hanvisa till manga konkreta situationer. Hon
berattar till exempel att nér hon arbetade pa dagis laste hon garna hogt
for barnen, aven om hon alltid valde bocker hon last for sig sjalv i
forvag. Om det kom prao-elever eller lararstudenter pa besok blev det
emellertid svart for henne. Nar de lyssnade klarade hon néstan inte att
lasa hogt for barnen (vt 01:1), och det kanns fortfarande svart for
henne att lasa om nagon vuxen lyssnar. "Jag kan inte lasa hogt och
rent framfor dig!” (vt 01:2,4). Inte heller vill hon skriva brev eller
kort, annat &n mycket korta hé&lsningar till sina allra ndarmsta. Hon
tycker det ar svart att halla ordning pa flera saker samtidigt nar hon
skriver, och om nagon annan ska ldsa det maste hon bade skriva
snyggt, stava ratt och se till att fA med alla orden. Nar hon daremot
skriver minneslappar till sig sjalv forkortar hon orden och forenklar.
Hon forstar anda sjalv vad det star. Nar hon hamnat i situationer dar
nagon bett henne skriva har hon slingrat sig ur. Hon vill inte skylta
med sin daliga skrivning (vt 01:1; vt 01:2).

Jag fragar om Inga har gatt igenom nagra las- och skrivtest for att
utreda hennes dyslexi eller hitta hennes niva, men prov och test &r
nagot som Inga vill undvika (se tabell 1).

I: Men just dessa tester gor ... dar sitter den gamla skolan
kvar! S& om man da misslyckas pa den testen, da & man, i alla
fall jag, jattenervos pa nasta test. Att det ska bli samma
resultat (ht 00: 3,7).

Inga funderar ibland pa vad som egentligen ligger bakom hennes
spraksvarigheter; vad det ar som brister? En utredning ar paborjad och
hon har fatt reda pa att hennes horsel ar nedsatt. Det var den inte nar
hon undersoktes som barn. Nu ar hon angeldgen om att komma vidare
med utredningen.

I: Jag vill fa fatt i: Var ligger felet ndgonstans? /.../ Jag vill
veta det, men dom vet inte. /.../ Dom hittar inget, forutom pa
horseln (vt 01:1,8).
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Andra aret i Grundvux, studiens fokus

Inga ar inne pa sin tredje termin i den kommunala vuxenutbildningen
nar vara samtal borjar. Hennes dotter ar ett dagligt stod for henne. De
bor grannar och Inga hjélper i sin tur dottern och magen att passa
deras son, sitt barnbarn. Hon tycker att hon har lart sig en hel del och
fatt en storre sakerhet i skolsituationen. Hon har ocksa blivit starkt av
specialpedagogen under det forra lasaret. Ibland kanner hon att hon ar
lite obekvam for lararna, lite jobbig. Hennes asikter om vad som é&r
viktigt for henne att lara sig stimmer inte med lararnas tolkning av
kursplanen. De stdmmer heller inte med vad som avspeglas i
larobdckerna. Hon anser, bade for egen del och for medelever som
hon ser, att kunskaperna maste byggas pa séker grund, och hon séger
att ndr lararna inte ser vilka grundlaggande moment som fattas for
henne, eller nagon av de andra, kommer de nya kunskapsbitarna att
falla platt till marken, eftersom det inte finns nagot att hanga upp dem
pa (ht 00:3).

Inga ser alltsa, att det hon vill lara sig inte & samma saker som lararna
vill l&ra ut. Lararna har kursplanerna for grundskolan och de olika
gymnasiekurserna som réattesnore, och hon kénner att de beddmer
hennes framsteg mot kriterierna for godkant i de olika kurserna. Hon
far berém och uppmuntran for att ha skrivit en bokrecension, men att
skriva recensioner ar inte vad hon sjalv tycker ar viktig kunskap. De
skriftliga arbeten hon lamnar in beddms efter att hon har dyslexi.
Ibland bemoter ldararna henne, i all valmening, sa att hon kanner att de
tror att hon & dum. Vad hon daremot inte far ar den tydliga,
strukturerande hjalp med spraket som hon dnskar. Hon vill fa klart for
sig ordbildning och stavningsregler, hon vill fa hjalp med
ordforstaelse och meningsbyggnad och hon vill lara sig att hantera
formella krav pa till exempel ansokan om arbete, brev till myndighet
etc. Hon vill ocksa fa trana sig att uttrycka sig klart och tydligt i tal
och skrift, hon vill forbattra sin férmaga att lasa och forsta tidningar
och bocker, hon vill lara sig att kommunicera skriftligt med
myndigheter och andra organisationer och hon vill forsta och beharska
spraket pa ett, for henne, funktionellt satt. Betyg ar det minsta hon
bryr sig om. Hon ké&nner att skolan inte kan ge henne det hon
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verkligen behdver och vill lara sig.?” Inga kanner att hon &r utlamnad
till sig sjalv och sina egna stravanden, och den hjalp hon har att tillga
ar datorn och dottern, men hon skulle vilja ha en larare som kunde
fortsatta att vagleda henne framat. Under hosten far hon tillfalligt stod
av olika larare, men ingen av dem har kompetensen att ge henne den
hjalp hon behdver och ingen svarar heller mot hennes behov av
trygghet och tillit (ht 00:3).

For Inga ar det sjalvklart att det & hon som bestimmer om sina
studier, och att det & hon som begér hjalp nér hon kanner att det
behovs. Darfor blir hon upprord och kénner sig krankt nar hon forstar
att lararna talar om henne, och planerar for henne, i stéllet for att tala
och planera med henne. Hon vill att lararna ska tala om for henne,
direkt, vad hon behéver léra sig (vt 01:2).

Inga séger att hon deltar i undervisningen pa egna villkor. Hon ar med
i klassen vid genomgangar och en hel del gemensamt arbete, men efter
mer an tre terminer i den kommunala vuxenutbildningen har hon
arbetat med de flesta moment i kursen, och ibland tycker hon att det
kénns for latt att bara sitta och prata om saker och ting. Samtidigt
tycker hon att gruppsamtalen &r roliga att delta i. N&r var och en ska
arbeta enskilt véljer hon att sitta ensam i ett grupprum eller ga hem
och jobba vid den egna datorn. Dér kan hon skriva in allt ”huller om
buller” och redigera och ratta i efterhand. Hon vet hur latt hon blir
stord av andra nar uppgifterna ar svara och fordrar koncentration, och
om hon kor fast i arbetet sa klarar hon inte att hitta vagar att komma
vidare, utan da maste hon borja fran borjan igen (vt 01:2).

Upplever Inga studierna kréavande? Egentligen inte, nu nar hon
kommit in dem.

I: Egentligen tycker jag inte det ar sa svart. Jag hanger med,
tycker jag, det som jag behdver hanga med. /.../ Om du sager
att jag ska ha prov, da kan jag inte. /.../ Jag gar inte har for att
fa betyg! Jag gar har for att ta upp nagot. /.../ Jag tycker det ar
roligt att ga har. Jattekul! Det &r nog bara darfor jag gar har
(vt 01:1,3-4).

221 Om betydelsen av att utgé fran elevens hela situation skriver manga forskare,
bland annat Dysthe (1997), Hornqvist (1999), Tiller (1999) och Sanderoth
(2002). Se Kap 4.
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Studierna har, efter tre terminer, blivit sa viktiga att Inga tanker ta lan
for att finansiera atminstone en termins studier till. Hittills har
Arbetsformedlingen betalat hennes I6n.

I: Forst gick jag har ett ar for det var skont att vara ledig.
Sedan tog jag en termin till fOr att det var kul. Sedan tog jag
varterminen [innevarande termin] for att se om jag kunde fa
godként betyg [grundskolekompetens].

Cc: Far du det?

I: Ja, i svenska tror jag det. Annars far lararen tala om vad jag
inte kan, sa far jag lara mig det. | samhéllskunskap har jag det
redan. Det ar konstigt vad manga jobbar for det har betyget (vt
01:1,9).

Ingas instéllning till betyg har forandrats ndgot under tiden vid
Grundvux. Kanske ser hon nu betyget som en bekréftelse pa ett vél
genomfort arbete. Jag fragar Inga vad hon tycker att hon lart sig
genom att ga pa las- och skrivkurserna och Grundvux och hon svarar:

I: Att bli mer sjalvstandigt. Att kunna tala om att jag inte kan
skriva allt. Och tala om for dom om mina rattigheter. /.../ Jag
ar inte sa mycket battre pa att lasa och skriva. Nej, jag tappar
orden anda.

/.0

Cc: Vem har lart dig bli starkare?

I: Jag sjalv! Jag sjalv! Jag sjalv! Och min mor. Och hon, [den
forsta lararen i studieférbundet], har lart mig att jag kan saker
och ting. Och specialpedagogen har, férra aret, har lart mig
vilka réttigheter jag har (vt 01:2,7).

Nar Inga, efter tva ar, haller pa att avsluta sina studier vid kommunala
vuxenutbildningen &r hon ndjd med resultatet. 1 april har hon blivit
klar med grundskolekompetensen i svenska. Hon har till och med fatt
mer an godkant betyg. | matematik har hon inte hunnit sa langt, men
vet att hon har réatt att fa ett skrivet omdéme 6éver sina kunskaper, och
hon vill gora de nationella proven for ar 8 for att visa vad hon kan,
aven om sjélvfortroendet vissa dagar satter képpar i hjulen for henne. |
engelska har hon inte kommit sarskilt langt eftersom hon bérjade fran
allra forsta borjan pa Grundvux (ht 01:1).
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Nar det galler formagan att anvanda skriftspraket sager hon att det a
ena sidan fattas mycket, bade nar det galler avlasning och stavning.
Hon tappar till exempel fortfarande ord och &ndelser. A andra sidan
har hon markt att hennes ordforstaelse ar avsevart battre an hon
trodde. Hon forstar ofta ord som andra elever i hennes grupp inte
forstar. Daremot kvarstar problemet med att uttala orden, sdga dem
ratt, klart och tydligt, sa att alla delar kommer med. Och hon kan
fortfarande kanna panik om nagon ska lyssna nar hon laser hogt.
Sjalvfortroendet sviktar nar hon stalls infor nagot som hon &r radd att
inte klara av. Da blir det stopp! (vt 01:3).

Mot slutet av varterminen det andra studiearet kanner Inga att hon ar
fardig med Grundvux. Hon har vuxit ur sin klass och tycker att det gar
sa langsamt dar. Daremot vill hon garna fortsatta med spraktraningen,
och helst i en liten grupp, tillsammans med nagon som har samma
behov som hon sjalv (vt 01:3).

Efter Grundvux, uppféljningen

Ett halvar senare traffas vi for att summera hennes erfarenheter. Hon
har funderat mycket pa vad skolan lar ut och vad manniskor sedan
behover i samhallet, till exempel pa Arbetsformedlingen eller
Forsakringskassan. Hon sdger ocksa att den viktigaste personen for
henne pa Grundvux var den specialpedagog som arbetade med henne
under det forsta aret. For henne kénde Inga ett stort fortroende. Hon
var kunnig och satte in kunskaperna i sammanhang, sag vilka
laromedel som skulle passa och arbetade med att forandra
organisationen runt Ingas larande for att stodja henne. Hon satte ocksa
press pa Inga att vaga ga vidare (ht 01:1). Vad har da utbildningen
givit Inga?

I: Jag &r sékrare pa ... hur jag ska uttrycka mig. Och forstar
att dom inte ... att alla inte kan uttrycka sig sa val! Men den
dar pennan, den kan du inte tro att jag tar. Den tar jag inte!
Det kan jag svara pa med en gang! /.../ Alltsa, skriva mitt
namn pa mina julkort och det, det ser kladdigt ut! Forstar
du? Fortfarande. Allt ar kladdigt!/.../

Cc: Skriver du fortfarande pa datorn?

I: Ja, det skriver jag. Det maste jag gora (ht 01:1,5).
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Det kanns inte langre lika viktigt for Inga att hitta en organisk orsak
till spraksvarigheterna. Hon tanker att orsaken kanske fanns redan fran
borjan, hon var ju sen med att tala rent. Hennes pappa, vet hon, har
haft liknande svarigheter, och hennes mamma har hjalpt honom hela
tiden. Dessutom, det hon behover lara sig, det maste hon lara sig sjélv.
Det finns ingen genvég (ht 01:1).

Krav

Livet har lart Inga, att om man inte kan l&sa och skriva, kan man inte
ta tillvara sina rattigheter. Om man heller inte kan prata for sig, och
inte har nagon till hjalp, kan man latt bli utan till exempel bidrag man
har ratt till.

I: Jag har lart mig en sak till. Skriv! Skriv ner! For det &r det
som géller i samhéllet.

Cc: Kénner du att du klarar av det?

I: Ja, fast inte helt sjalv. Men jag klarar av att veta att ... jag
ser till att ndgon annan alltid finns, och att det & ndgon som
tycker det &r roligt att skriva (ht 01:1,9).

Detta har funnits med fran vart forsta samtal, da Inga beréttade hur
maktlés hon kande sig néar hennes eget ord inte gallde. Nu befinner
hon sig sjélv i en annan situation, hon har hjalp och hon kan skriva pa
dator, men hon ser andra som fortfarande befinner sig i den situation
hon en gang gjorde.

Projekt

Det Inga vill lara sig ar att beharska spraket. Hon séger att hon vill
kunna uttrycka sig, bade i tal och skrift, och da ha tillgang till fler ord,
andra ord &n de mest vardagliga. Ett konkret mal &r att kunna skriva
brev, inte bara pa datorn som ger stavningshjalp och snygg och
prydlig text, utan ocksa for hand, men hon vagar inte satta malet hogre
an att skriva ett brev med skrivstil till sig sjalv (ht 00:3). Datorn &r
emellertid viktig for Ingas skrivande, och hon séger att nar hon sa
smaningom borjar arbeta igen, vill hon énda fortsatta att ga pa kurs for
att utveckla sin skrivning, och da behdver hon ha datorn till hjalp:
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”Jag maste ha min dator /.../ Annars blir jag sittande i samma lage som
forut”(ht 00: 3,7). Nar hon réaknar med datorn vagar hon ha hogre
forvantningar:

I: Jag ska kunna skriva ner det andra séger framfor mig hér.
Och om dom séger att "Nej, det har vi inte sagt!” da har jag
det skrivet och snyggt och kan ldgga det framfér dom. Dar!
Dit ska jag komma innan jag ar klar har (ht 00: 3,8).

Ingas tro pa vad skrivandet kan ge henne kan tyckas 6verdriven. Den
ar dock grundad i hennes egna erfarenheter. Emellertid anvander hon
sig i praktiken av andra strategier i sin kommunikation med
myndigheter, hon skaffar sig tid att lasa, skriva och tdnka genom att
hon noggrant planerar sina moOten med till  exempel
Arbetsformedlingen, och hon har manniskor i sin omgivning som
hjélper henne. Hennes levda projekt synes mig vara att bli stark nog
att kunna tala om att hon inte kan skriva och &nda kunna havda sin ratt
I samhallet. FoOr att klara det & andra maénniskors hjalp ofta
nodvandig.??®

Sjalv
Jag ber Inga beskriva hurdan person hon &r. Hon séger:

I: Det ska ga fort! Jag vill fa saker gjorda. Jag ar en stark
person, kan verka framfusig. Mina véanner tycker nog att jag ar
en glad person. Och att dom kan lita pd mig (vt: 01,2).

Inga uppfattar sig ocksa som en lasande person. Varje dag laser hon
dagstidningen. Hon l&ser artiklar som intresserar henne i Socionomen,
hennes dotters tidskrift, som hon lanar. Hon laser romaner, haller sig
underrattad om nyutkomna bocker och lanar pa biblioteket, bade
tryckta bocker och bocker inlasta pa band, och hon tycker det &r roligt
att diskutera bdckerna med slaktingar och vanner. Hon laser ofta
barnbocker hogt for sitt barnbarn och ar man om att han ska fa tillgang
till bade berattelserna och spraket. | meningsfulla texter stéller inte

228 |_undberg & Miller Guron (2000) skriver om betydelsen av att ocksa hitta
andra végar an de rent kognitiva for att hjélpa personer med dyslexi att utvecklas.
Se Kap 5.
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frammande ord till s& mycket for henne, eftersom sammanhanget
hjalper henne med forstaelsen (ht 01:1).

Déremot uppfattar sig Inga inte som en skrivande person, men en som
kanske kan lara sig att skriva allt battre om hon far hjalp och vég-
ledning, och om hon far anvanda datorn. Att skriva med penna tar
emot. Det tar emot i sa hog grad att det &r ett 6vervinnande varje gang
hon gor det. Att lamna ut det hon skrivit for hand kdnns som att [amna
ut sig sjélv.

I: Det kan inte bli prydligt for mig, for da blir jag aldrig
fardig. /.../ Alltsa, det ar sa svart. Det tar sa mycket tid att
skriva ett litet vykort. Att skriva pa julpaketen. /.../ Allts3,
bara det &r inte roligt, som andra tycker (ht 01:1,8).

Hon skriver hellre pa dator. Da blir det snyggt och alla kan lasa. Men
hon papekar ocksa att hon har tréanat upp sin handskrivning, hon har ju
skrivit varje dag i skolan under tva ars tid. Anda har pennan inte blivit
”en forlangning av hennes kropp”.

Sammanfattande reflektion

Den naturliga installningen utmanas hela livet nér varlden,
medmanniskorna eller var egen kropp visar oss sadant vi inte visste
eller inte forstod. N&r Inga beréttar, ar hennes upptackter om
samhallet, spraket och sig sjalv sammanflatade och utgér en av de
réda tradarna i hennes beréttelse.

Under skoltiden och i ungdomen utgjorde det inte ett problem for
henne att inte vara sa duktig pa att lasa och skriva. Andra kunde ju
hjalpa henne. En del av henne sjalv uppfattades inte som viktig och
blev darfor osynlig. Sjalva skriftspraket tycktes vara ovasentligt, det
gick att valja bort. Né&r hon sa tvingades att soka ekonomisk hjalp pa
socialbyran for att klara forsorjningen av de tva barnen, andrades
hennes syn pa det skrivna ordet. Hon upptackte att det ligger makt
dari. Samtidigt forandrades hennes sjalvbild. Hennes kunskaper dog
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inte. Det var det skrivna ordet som géllde, &ven om hon muntligt
hévdade att 6verenskommelsen varit en annan.

Hon blev alltmera smartsamt medveten om denna brist hos sig sjalv
nar hon pa arbetet horde kommentarer om ™ful stil” eller nar hon
maste be sina barn om hjalp att skriva meddelanden till skolan. Allt
mer tappade hon tilltro till sin formaga att skriva. Hon tyckte att
hennes egen stil var ful, "krakfotter”, och att lata andra lasa det hon
skrivit for hand kdndes som att Iamna ut sig sjalv. Pennan blev snarast
en stympning av hennes kropp, och det som hade med skrivande att
gora blev angestfyllt. Datorn har emellertid visat sig vara ett
mojliggorande redskap for Inga. Kanske kan den sa smaningom bli en
forlangning av hennes kropp.

Nar Inga beréattar framtrader ocksa intersubjektiviteten i var existens,
det mellanmanskliga som grundvillkor. Méanniskors sétt att bemdota
henne har varit av avgorande betydelse for hennes sjalvuppfattning
och hennes projekt. Vissa ménniskor har berdvat henne sjalvkansla,
till exempel handlaggaren i socialtjansten eller hennes chef pa
daghemmet. Emellertid, nar hon under tiden pa Grundvux moter larare
som inte ser henne, utan bara ser dyslektikern, har hon anda hunnit bli
sa stark att hon kan dverse med det. Hon kan se att dessa larare inte
ser forbi typen till den enskilda manniskan. Detta ar deras naturliga
installning, sjalvklar och forgivettagen. Den bild de kastar tillbaka till
henne som elev bygger inte pa ett genuint méte utan pa oreflekterade,
vardagliga forestallningar.

Runt Inga har emellertid ocksa funnits manniskor som kunnat se och
mota henne som den hela person hon dar, till exempel hennes dotter
och ett par av de larare hon som vuxen har mott. Nar hennes
sjalvfortroende varit riktigt daligt, och hon inte pa nagot vis skulle
vagat utsatta sig for larande och darmed riskera att upptacka att hon
inte klarade det heller, har andra manniskors stod varit det som trots
allt har fatt henne att vaga ga utanfor sig sjalv.
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Kapitel 16

Sammanfattning och diskussion

Inledning

Jag hade en fraga. Nu har jag tio svar. Nio av dessa har redovisats som
berattelser om deltagarna. Har, i det tionde svaret, tematiserar jag
berattelsernas mangskiftande beskrivningar av stravan att évervinna
las- och skrivsvarigheter. Har redovisar jag min sammanfattande
tolkning.

Kapitlet ar upplagt sa att jag forst kort sammanfattar studiens
huvudresultat. Sedan utvecklar och diskuterar jag resultatet i den
foljande tematiseringen. Daérefter diskuterar jag studiens trovardighet
och giltighet i forhallande till syftet. Slutligen lyfter jag fram nagra
didaktiska och skolpolitiska konsekvenser av min studie.

Ny kunskap

Vilken ny kunskap bidrar da denna undersékning med? Denna studie
visar forst och framst tillvarons mangtydighet och komplexitet. | de
nio berattelserna visar sig de manga skiftande forhallanden som é&r
sammanfldtade med den enskildes erfarande och handlande. Vissa
forhallanden betyder mer i ett sammanhang, andra gor sig mer
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gallande i andra. Vad som framstar som viktigt for deltagarna varierar
mellan olika tillfallen och olika sammanhang. Anda har det varit
mojligt att finna roda tradar i deras berattelser, tradar som, liksom en
intentional bage (jfr Merleau-Ponty, 1962, 1999) binder samman deras
liv, fran forut till nu, och fran nu till sedan. Ibland har dessa roda
tradar varit uttryckta i ord, ibland har de snarare visat sig i den
enskildes hallning (jfr Claesson, 2004).%%°

| denna studie synliggdrs forhallanden i livsvarlden som inte tidigare
belysts av  forskningen i1 samband med l4s- och
skrivsvarigheter/dyslexi, namligen den levda kroppen, det levda
rummet och den levda tiden. Aven har bidrar min studie med nya

fynd.

Den levda kroppens méte med tecken, ord och text handlar inte bara
om insikt och forstaelse, utan ar samtidigt ett kroppsligt mote,
formedlat av perception och motorik, genom vara sinnen och lemmar.
| den levda kroppen forenas allts& kroppslighet och sjalslighet. %

Det framgar ocksa av min studie hur méanniskor skapar rum runt sin
lasning och skrivning for att freda sig fran en stérande omgivning eller
for att lattare ta steget fran vardagsvarlden till lasandets och
skrivandets vérld. Jag har anvént ordet shelter for att beteckna detta
rum, som flera av deltagarna skapar med hjalp av det yttre rummet
och sin egen kropp. Darigenom majliggér de sitt eget larande.”*

Studien visar aven att egen tid, alltsa tid man sjalv rader over, ar en
tillgang av avgorande betydelse for den som upplever svarigheter med
lasande och skrivande. Det framgar aven att den egna tiden ofta
hamnar 1 konflikt med annan tid, t.ex. schematid, kursplanetid eller
gemensam klassrumstid.”*

Slutligen visar studien att fragan om att 6vervinna svarigheter med det
skrivna spraket, i vart samhélle ar en fraga som berér den egna

229 e vidare i detta kapitel under rubrikerna “Livsvarldens mangtydighet och
komplexitet”, ”Aktiva subjekt” samt ”Meningsfullt larande”.

2%0 Se vidare i detta kapitel under rubriken "Kroppsligheten”.

231 Se vidare i detta kapitel under rubriken "Att bygga sig ett fredat bo™.

232 5e vidare i detta kapitel under rubriken ”Tid att lasa och skriva”.
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sjalvbilden och det egna framtidsprojektet. Fragan é&r alltsa
existentiell, men i olika grad for olika personer och i olika skeden av
livet.”

Har foljer den tematiska genomgangen av studiens resultat.

Livsvarldens mangtydighet och komplexitet

Forst och framst visar min studie pa tillvarons komplexitet. En
manniskas meningsfulla erfarande och handlande &r oupplésligt
sammanflatat med den vérld hon lever i och de manniskor hon delar
varlden med. Hennes vara-till-varlden ar kroppsligt och hon existerar i
tid och rum. Detta framgar av alla nio beréttelserna. Hur enskilda
méanniskor lar sig ldsa och skriva och hur de hanterar och bemastrar
svarigheter med det skrivna spraket kan saledes inte forstas ur ett
begransat perspektiv.

| den fortsatta framstallning héanvisar jag pa flera stéllen till annan,
tidigare forskning, vars resultat har viktiga berdéringspunkter med
mina resultat. Det kan da tyckas att denna studie bara bekréftar
tidigare forskning. Sa ar emellertid inte fallet. Min undersokning gar
ett steg vidare och ger en vidgad och mer komplex bild. Tidigare
forskning har studerat skriftspraksutveckling och las- och
skrivsvarigheter/dyslexi ur sociokulturellt, kognitivt, behavioristiskt
eller biologiskt perspektiv. Varje sadant perspektiv blir med
nddvandighet reduktionistiskt. Samtidigt som vissa aspekter
framtrader tydligt blir andra helt eller delvis osynliga. De ontologier,
som dessa olika perspektiv utgar fran, skiljer sig fran den
livsvarldsfenomenologiska, och d&ven om forskaren ar medveten om
att andra infallsvinklar an hennes egen ger annan kunskap, blir bara en
reducerad bild av verkligheten synlig i forskningsrapporten. Som
lasare kan man da undra om det finns nagot utanfor studiens fokus.
Kanske finns det inte.

233 Se vidare i detta kapitel under rubriken "Den levda kroppen - jag sjalv”.
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Aktiva subjekt

Studien visar att manniskor forhaller sig aktivt till sina svarigheter och
pa olika satt stravar att beméastra dem. Genom att forsoka se varlden ur
subjektets perspektiv har det varit mojligt att fa syn pa hur var och en
av deltagarna arbetar for att Overvinna sina svarigheter med det
skrivna spraket, var och en pa sitt eget satt, var och en med sitt eget
projekt. Mitt lararjag har inte omedelbart uppfattat alla deltagares
forhallningssatt som ett projekt. Lararen i mig har ibland snarast sett
att elever undviker projekt som avser att 6vervinna svarigheter med
lasning och skrivning. Emellertid, ndr jag ndrmar mig subjektets
inifranperspektiv, framstar deltagarna som aktiva, de hanterar och
stravar med sina svarigheter, sa som de forstar dem, och lararen
problem tycks snarast bestd i en oférmaga att se det som eleven ser
och forsta vad som gor det svart for eleven (jfr Carlsson, 1999). Nagra
av deltagarna formulerar sig i ord, "Jag jobbar med det!”, sa gor
Annika, Ana och Petra. Andra visar det med sin hallning, sitt levda
projekt; sa gor Mats, Rebecca och Eyvind.

Svarigheter utgor alltsa inte ett avgorande hinder for det aktiva
subjektet, men den enskilde véljer vad hon kanner att hon Kklarar av
och vilket projekt hon vill ge sig in i. Frirummet skiljer sig darvid i
hog grad at for olika manniskor. | studien visar sig denna skillnad om
man jamfor exempelvis Mats situation med Eyvinds, eller Anas med
Rasmus.

Meningsfullt larande

Min studie visar att ménniskor lar i meningsfulla sammanhang, och att
akta larande berdr hela personen och hennes vérld (jfr Colaizzi, 1978;
Tiller, 1999). Det framgar att meningsfullheten kan uttryckas som
olika dimensioner, en som grundar sig i intersubjektiviteten (1), en
personlig dimension som berdr den larande sjalv (2) och en som har
med larandets innehall att gora (3), dimensioner som i livsvarlden &r
sammanflatade med varandra.

(1) Intersubjektiviteten, larande tillsammans med andra, framstar som
meningsfullt for deltagarna pa ett sjalvklart, och samtidigt tvetydigt,
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satt. Deltagarna hénvisar till skolan som en meningsfull
larandekontext, sa gor till exempel Annika och Ana, men ocksa som
ett stalle dar man maste gora som Froken sdger, eller dar man maste
lara sig saker som andra har bestamt for att kunna fa godként betyg,
till exempel Rebecca och Niklas.?**

Deltagarna berattar ocksa om foraldrar och syskon som stoder eller
utmanar deras larande; de far hjalp att bli kompetenta pa skolans
villkor eller de far visa vad de lart i skolan. Samtidigt som de tranar pa
laxan, lar de sig saker om sig sjalva. Annika l&ar sig att hon &r en
ansvarsfull person, Mats och Niklas l&r sig att de behdver hjélp av
andra att ta ansvar for sitt arbete. Deltagarna beréttar ocksd om
kamraternas betydelse, det gor till exempel Niklas. Da handlar deras
berattelser om lasning och skrivning i anvandning. Skolan ar langt
borta, lasning och skrivning som fardighet ar osynlig, bara innehallet
och kommunikationen &r synliga.

(2) Meningsfullhetens personliga dimension visar sig pa olika sétt.
For manga av deltagarna ar lasning och skrivning sjalvklart eftersom
de ser sig sjalva som lasande och skrivande manniskor. Sa gér Mats,
Annika, Ana, Niklas och Petra. Bocker och texter, pennor och
tangentbord, ingar for dem i den vardagliga vérlden och visar sig i sin
anvandbarhet (jfr Heidegger, 1993). Det lilla barnets latsaslasning har
vi som ldarare och foraldrar lart oss se som ett viktigt steg i barnets
lasutveckling (jfr Liberg, 1990, 1993; Dahlgren m.fl., 1999); barnet
har upptackt vad bécker anvands till och prévar sig fram. Det &ldre
barnet, som tar till sig bocker hon &nnu inte har teknisk féardighet att
lasa, gor kanske samma sak, hon visar att hon tycker om bocker och
garna vill 1&sa, och hon provar sig fram. Det dldre barnets situation ar
emellertid mer komplicerad, som till exempel for Annika, eftersom
skolans mal att uppna kraver att hon anvéander sin tid till att trana sin
lasformaga, inte till att visa sin karlek till bocker.

Nagra av deltagarna, bland andra Rebecca, Niklas, Rasmus och Petra,
berdttar om sina yrkesambitioner. Deras skriftsprakliga férmaga blir
da synlig och problematisk eftersom den 6nskade utbildningen och
yrkesverksamheten stéller krav som leder till att den egna férmagan

234 Jag diskuterar skolans roll mer grundligt langre fram i detta kapitel.
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ifrdgasatts och  framtidsplanerna  kanske maste  revideras.
Larandekontexten ma te sig meningsfull, men malet ligger langt bort
och flera av deltagarna berattar hur de véager mellan att vilja utbilda
sig och kénslan av att inte récka till eller orka hela vagen.

Slutligen finns ocksa beréattelser om konfrontationer med samhallet
som varit incitament till att lara sig lasa och skriva battre, sdsom for
Inga, men ett trubbigt incitament, eftersom man i konfrontationerna
samtidigt lart att man &r en person som inte kan. Kanske man inte
heller kan lara sig (jfr Young, 1980).

(3) Meningsfullheten ligger ocksa i vad man laser och skriver. Att det
ar viktigt att innehallet berér framgar tydligt, bade av vad deltagarna
sager och hur de forhaller sig till olika stoff (jfr van Manen, 1991;
Dysthe, 1996; Hornqvist, 1999). Det ar inte vilka bocker eller texter
som helst som fangar och utmanar till lasning. Bland de nio
personerna i min studie varierar intresset bade mellan personer och
situationer. Ismannen, hé&stbdcker, Tolkiens fantasyromaner, grekisk
mytologi, tidskriften Forskning och framsteg eller faktasokande pa
Internet ar exempel pa sadant som i vissa situationer lockar nagon till
lasning. Det ar ocksa stor skillnad pa att skriva brev till goda vanner,
berattelser eller rapporter om sadant man ar val insatt i och intresserad
av, och att gora skriftliga uppgifter som lararen i skolan bestamt,
vilket framgar av bland andra Mats, Rasmus och Petras beréttelser.

Sprakets formsida upplevs oftast inte som meningsfull i sig. For
deltagarna i studien handlar alltsa lasning och skrivning priméart om
kommunikation och innehall. Bara de tva aldsta, Petra och Inga, séger
att de vill ha hjalp att lara sig sprakets form, t.ex. ordbildning och
stavning, de yngre blir mest uttrakade néar lararen vill att de ska trana
formella las- och skrivfardigheter. Mahanda har de vuxna fatt den
distansen till sitt eget skrivande att de ser att innehall och
kommunikation alltid bars av en form, och kanske har de insett att
deras svarigheter framfor allt handlar om skriftsprakets formella krav.
For innehallets och kommunikationens skull vill de darfor ha hjalp att
lara sig behéarska formen.

Jag har tidigare i avhandlingen beskrivit larande som att dverskrida
det forgivettagna och skaffa sig en ny synstil, att tillagna sig en vana
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(jfr Merleau-Ponty, 1962). Hur det egentligen gar till nar man
utvecklar sin skriftspraklighet ar oftast transparent for deltagarna. De
bara lar, vilket till exempel Mats och Eyvind ger uttryck fér. Vagen
fran att se ord som ordbilder (logografisk lasning) via att se bokstaver
som ljud (fonologisk lasning) till att uppna en séker ordigenkéanning
(ortografisk lasning) (jfr Haien &Lundberg, 1999), utgors av flera steg
av nya synstilar, men dessa ar beskrivna av forskare, inte av de
larande sjalva. Detsamma galler vagen fran att rita bilder till att
uttrycka tankar, kanslor och vilja i skrift (jfr Hagtvet, 1990; Liberg,
1990, 1993). Den enskilde lar sig ldsa och skriva nar hon
kommunicerar, och samtidigt vidgar hon sin varld langt utanfor det
omedelbara motets h&r och nu (jfr Liberg, 2003). Bara nér skriften
bjuder motstand blir man medveten om sina svarigheter med larandet,
antingen dessa ligger i handens satt att hantera pennan, i 6gats och
Orats satt att identifiera ord, i oférmagan att stava orden réatt eller i
nagot annat. Forst da behdver man mahanda hjalp att bli medveten om
och hantera skriftsprakets formsida (jfr Hgien & Lundberg, 1999).

Kroppsligheten

Eftersom vart vara-till-varlden ar kroppsligt (jfr Merleau-Ponty, 1962,
1999) har ocksa vart mote med skriftspraket kroppsliga aspekter. Det
relationsinriktade perspektivet inom specialpedagogiken framhaller att
svarigheterna uppstar i motet mellan individen och omgivningens krav
(jfr. Ahlberg, 2001). Denna studie visar att den enskilda manniskans
mote med det skrivna spraket forsvaras om hennes perception och
motorik inte motsvarar de krav som stalls av skriftsprakets form. Har
avses inte bara skriftens alfabetiska form, vilken stéller krav pa den
auditiva perceptionen, utan ocksa textens platta, linjara utbredning pa
papper eller skarm, som kréver att l&saren kan vara stilla och félja
textraderna med blicken. Aven det arbete som skrivande innebar,
kraver att kroppen har férmdaga att hantera en penna och forma
bokstaver eller smidigt anvanda datorns tangentbord. | berattelserna
om Mats och Niklas blir dessa aspekter synliga.

Ibland ar det lang vég att ga, fran att bli medveten om till exempel

sprakljud och bokstaver, till att kunna hantera dessa pa ett effektivt
sétt. Att man lart sig kdnna igen en bokstavs form innebér inte att man
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kan forma den sjélv, tydligt och prydligt. Att man kan forklara hur
man gor nar man ljudar ord innebér inte att man kan gora det sjalv, latt
och smidigt. Alla deltagarna i1 studien kan férklara vad ljudning
innebédr, anda har flera av dem, till exempel Mats, Annika och
Rasmus, fortfarande svarigheter att gora det. Det tar tid att inforliva
kunskapen som en vana i kroppen.

Deltagarna visar eller berattar hur de anvéander olika tyg och don (jfr
Heidegger, 1993), och att det &r nddvandigt att hitta det verktyg som
passar for den egna kroppen. Pennan passar bést, sager Rebecca och
Petra. Datorn, séger Niklas och Inga. Petra talar om att arbetsbordet,
stolen och lampan, som anpassats efter hennes kropp, bidrar med
forutsattningar for att hon ska orka ldsa och skriva, och Niklas
beskriver med ord och gester hur bokens sétt att vila i handen har stor
betydelse for om den 6ver huvud taget ska bli l&st.

Att bygga sig ett fredat bo

Deltagarna i studien berattar om rummets betydelse for deras larande.
De berattar, eller visar, hur de skapar rum runt sin l&sning och
skrivning. Jag far till och med intrycket att svarigheterna stangs ute ur
dessa rum. Dar inne lever beréattelsen, dar finns lasningens varld (jfr
Schiitz, 2002). Halvliggande i sdngen eller uppkrupen i skdnaste
lanstolen dar hemma, eller hopkurad i en vra av klassrummet, kanske
under ett bord, finner de dorren till bokens varld.

Det yttre rummet ar alltsa viktigt for deltagarna. Det riktar dem mot
lasning eller skrivning, t.ex. genom avskildhet och mdjligheter till
koncentration och fokusering. Den tédnda laslampan och soffhdrnet
skapar rum for lasning, datorskdarmen och tangentbordet rum for
skrivning. Lustlasningen har ett rum, den privata skrivningen ett,
laxarbetet ytterligare ett. Ana flyttar sig fran skrivbordet till sangen
nér hon &r klar med l&axorna och tar fram den bok hon just befinner sig
mitt i, Petra flyttar fran skrivbord till soffa, Mats och Niklas bygger bo
med kuddar och tacken och lampans ljus i sina sangar nar de vill ga in
i bockernas varld, Inga breder ut tidningen pa koksbordet, men tar
med sig romanen till fatéljen. Annika kryper in under sangen nar hon
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behover skriva "arg” dagbok, Rasmus gor skrivlédxan i skolan, pa
laxhjalpstimmen; hemma far han det inte gjort.

Ju svarare och motigare de upplever lasandet och skrivandet, desto
viktigare framstar det yttre rummets stod for att de ska kunna
koncentrera sig. Den som &r en van och duktig l&sare kan skapa ett
rum for sin lasning var som helst, i sparvagnen eller pa badstranden.
Den som inte har kommit sa langt far tar det yttre rummet till hjalp.
Och om det yttre rummet inte erbjuder sadan hjalp, visar bland andra
Mats och Annika hur de sjalva skapar rum med hjélp av sin kropp;
armbagarna pa bordet och huvudet stott i handerna skapar det rum de
behdver, ett fredat bo, ett shelter mitt i ett oroligt klassrum.

Den som inte upplever det hon laser eller skriver som viktigt, inte
berérs av innehallet och inte uppfattar det som kommunikation med
nagon, for henne utgor det yttre rummet inte ett bo for hennes lasning
och skrivning. F6r henne har det yttre rummet andra kvaliteter, till
exempel ett gemenskapens och tillhérighetens rum, dar man sitter
tillsammans med andra och gér samma saker som de. Eyvind sitter
oberdrd var som helst i arbetsrummen pa SOL nar han fyller i de
formella sprakdvningar han arbetar med. Rebecca vill fa sitta mitt i
klassrummet med alla kamraterna runt sig nar hon laser och skriver.
Under den tid jag foljer deltagarna kan jag emellertid se att det levda
rummet forandras. Tillhorighetens rum kan trdda i bakgrunden och
djuplésningens rum kan framtrdda nar man sjalv blir en sakrare lasare
eller far storre sjalvfortroende. | 9an har Rebecca upptackt att en
bekvam, avskild plats for lasning har blivit viktig ocksa fér henne,
aven skollasningen kan ha mycket att ge henne.

Tid att lasa och skriva

| skolan tycks konflikten mellan den egna tiden och den gemensamma
tiden standigt gora sig pamind. Schematiden styckar upp den levda
tiden i moduler, moduler som dessutom maste delas med andra. Man
rader inte sjalv over sin tid, skolans tid har foretrade och de man delar
klassrum med gor intrang i ens egen tid, ibland i sa hog grad att man
inte klarar av att arbeta, nagot som Annika smartsamt far erfara.
Tidsutrymmet réacker ofta inte till for den som inte ar sa snabb eller
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har svarigheter att kimpa med. Det man da inte hinner gora i skolan
maste kanske goras hemma om det 6verhuvud taget ska bli gjort. Petra
berattar att hon ofta sitter fram till midnatt med skolarbetet. Hur lange
orkar hon det? Spanningen mellan den egna tiden och den tid andra
beslutar om kan leda till att den som har svarigheter att kdmpa mot ger
upp. Eyvind avbroét kurs efter kurs, tills han &ntligen traffade en larare
som sag till att hans egen tid sattes i forsta rummet.

Det finns ocksa en mer langsiktig tidsdimension, kursplanernas tid.
Skollarandet kontrolleras med hjalp av nationella instrument i ar 2, 5
och 8 och slutbetyg ges i ar 9. Mats far stanna kvar ett extra ar i
arskurs 3, Rasmus stannar i skolan ett tionde ar. Bada behover mer tid
att lara, mer tid for att nd malen. Men medan Rasmus sjalv har varit
med och fattat beslutet om ett extra ar, har Mats stallts infor fullbordat
faktum. De tre vuxna har atervant till skolan for att lara sig det de inte
fick tid och tillfalle att lara sig under sin tidigare skolgang.

Deltagarna beréattar och visar alltsa hur viktigt det ar for dem att fa den
tid de behdver for sin lasning och skrivning, att inte tvingas forsdka
lasa, skriva och lara i samma takt som andra och att heller inte tvingas
lagga mycket storre del av sin fritid pa skolarbete dn de jamnariga. De
berattar ocksa om konflikten mellan den egna tiden och den
gemensamma i klassrummet, dar andra elevers bradska leder till att de
sjalva inte far tid att visa vad de kan. Men livsvéarlden &r, aterigen,
tvetydig. Att fa kanna tillnorighet i en klass och fa gora saker
tillsammans med de andra i klassen ar ocksa mycket viktigt for
deltagarna. Kanske &r det till och med de jamnariga i klassen som
ibland gor det egna larandet meningsfullt. Man vill gora som de. Sa
har det varit for Rebecca under manga ar.

Den levda kroppen — jag sjalv

Tidigare forskning har visat att manniskor med lds- och
skrivsvarigheter/dyslexi har ként sig nedvarderade av larare och
kamrater, och att de svarigheter de mott i skolan har medfort ett daligt
sjalvfortroende, vilket i sin tur har paverkat deras val av utbildning
och arbete (jfr Skaalvik, 1994; Gustavsson, 2002; Hakkarainen m.fl.
2003). Bilden kompliceras emellertid av denna studie. Det framstar
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visserligen Kklart att sjalvbilden och de erfarna 18- och
skrivsvarigheterna ar sammanflatade i den enskildes liv, men det
foreligger inget enkelt orsakssamband i ena eller andra riktningen.
Snarare visar sig manga olika forhallanden vara sammanvavda med
varandra. Den enskilda méanniskans bild av sig sjalv hor ihop med
hennes bakgrund och livshistoria, med de erfarenheter hon har gjort
och den forforstaelse hon alltsa bygger vidare pa. Den hor ocksa ihop
med hur hennes levda kropp, med sina speciella férutsattningar, moter
skriftspraket liksom med hur hon blir bem6tt av andra ménniskor.
Slutligen &r hennes sjalvbild avgdrande for hur hon vander sig mot
framtiden och hur hon véljer sina projekt, samtidigt som sjalvbilden

utmejslas i skuggan av framtiden”.*®

De flesta, men inte alla, deltagarna menar att deras sjalvbild &r skor.
Sa gor Mats, Annika, Rebecca, Eyvind, Petra och Inga. Moter de
alltfor stora svarigheter sjunker sjalvfortroendet snart. Det fordras
manga framgangar for att de ska vaga ga vidare och ge sig in pa nya
omraden och det behovs inte manga bakslag for att de aterigen ska
tappa sjalvfortroendet. Ibland skiljer sig emellertid det levda sjalvet
och det reflekterade sjalvet at. Deltagarna talar alltsa om sin formaga
och sitt sjalvfortroende pa ett satt, de kanske sdger: "inte sa bra”,
"osédker”, "kan inte sjalv”, men med sin hallning visar de nagot annat.
Hallningen avslojar ibland ett storre sjalvfortroende an de medvetna
orden, och utan tvivel utsatter sig alla deltagarna i denna studie, trots

skort sjalvfortroende, dagligen for risken att mota svarigheter i skolan.

Upplevelsen av vad som &r svart, och hur svart det ar, visar sig i denna
studie vara nara forbundet med den egna levda kroppen, sjalvet. Ana
sager att ingenting ar svart, hon ser sig som en larande person, inte en
som har svart med larandet. Niklas papekar att om man har daligt
sjalvfortroende blir allt svart. Sjalv tar han det med ro.

Svarigheterna, som deltagarna i denna studie erfar, visar sig, som jag
tidigare namnt, i forhallande till skriftens form och innehall, men
ocksa i forhallande till undervisnings- och larandekontexten. Av
deltagarnas berattelser framgar hur deras larande 6msom stdds,

2% Uttrycket "i skuggan av framtiden” &r hamtat fran Liedman, S.-E. (1997). |
skuggan av framtiden. Modernitetens idéhistoria. Stockholm: Albert Bonniers
Forlag. Liedman har i sin tur hamtat uttrycket fran Augustinus (354 — 430 e. Kr.).
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omsom hindras av undervisningens organisation. Niklas ar Kritiskt
mot att lararna inte undervisar muntligt i hogre grad utan lamnar sa
mycket till elevernas egen inldsning. Rasmus har under Birgittas
ledning fatt en undervisning som med sin tydliga struktur hjalpt
honom att utnyttja sina starka sidor och givit stod at de svaga. De
berdttar om krav som stoder deras larande; sa berattar till exempel
Ana. De berattar ocksa om krav som forsvarar for dem, krav som
stalls utifran generella normer och dar de ofta kommer till korta; sa
berattar alla nio. De berattar ocksa om bemétande som lyft dem och
bemdétande som sénkt dem till néstan bottenlésa djup, och de berattar
om den bild som l&rare, foraldrar och kamrater har givit dem av dem
sjalva. Andras hallning har salunda bidragit till att Rebecca i skolan
ser sig sjalv som en som behdver mycket hjalp, samtidigt som hennes
erfarenheter fran fritiden talar ett annat sprak; dar ar hon mycket
kompetent.

Manniskor i var omgivning far oss ibland att se sadant vi forut inte sag
hos oss sjalva. Emellertid visar min undersdkning att den sjalvbild var
och en av oss bar med sig inte skapas bara av den andre. Den andres
bild vags mot min egen bild, och det &r inte sékert att jag tar emot det
”jag” som halls fram at mig. Annika kdmpar emot bilden som hennes
klasskamrater ger henne och strdvar med att visa att hon kan utfora
sina uppgifter vél. Petra har lange ként att sjalvfortroendet forsvagats
av att hennes larare pa mellanstadiet sag henne som dum och
obegavad. Léararens bild har emellertid inte stamt for henne, och hon
har gjort motstand mot den, till och med efter att PBL-kursen nastan
knackt henne.

En dyslexidiagnos utgdr i hog grad andra ménniskors beskrivning av
mig sjalv. Deltagarna i denna studie forhaller sig olika till diagnosen
och lararnas satt att tala om deras las- och skrivsvarigheter (jfr
Zetterqvist Nelson, 2000). For barnen och de unga tycks den vara
antingen problematisk eller betydelselds; problematisk satillvida att
den visar pa de aspekter av den egna personen dar det finns problem,
men inte samtidigt visar pa aspekter av styrka och kompetens. Sa &r
forhallandet for Annika och Rebecca. Likgiltig, darfor att den ar
forgivettagen och inte har nagon betydelse for de kamratrelationer
vilka framstar som viktigare for den enskilde. I dessa relationer ar las-
och skrivsvarigheterna av underordnad betydelse, annat ar viktigare.
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Sa ar forhallandet for Niklas och Rasmus. For de vuxna i studien har
diagnosen utgjort ett stod. Den har till exempel hjalpt Eyvind att forsta
sitt liv. De vuxna har ocksa kunna integrera den i idén om sig sjalva
pa ett konstruktivt satt: ”Jag ar inte dum! Det har gar att jobba med!”

Hur den enskilde erfar, hanterar och bemaéstrar sina svarigheter med
det skrivna spraket har visat sig vara ett existentiellt spérsmal. Det &r
sammanflatat med fragor om vem jag é&r, hur jag vill leva mitt liv och
vart jag ar pa vag i den varld dar jag ar inkastad. Det genomsyrar inte
allt, men gor sig pamint och oroar i manga olika sammanhang. Och
det kan inte valjas bort.

Skolan

Skolan har en pa manga satt sjalvklar plats i denna studie. Alla
deltagarna gar i skola under tiden studien pagar. Samtalen dger ocksa
rum i skolan. Dessutom ar l&sning och skrivning néra forbundet med
skolan; fortfarande lar sig manga barn lasa och skriva forst nar de
kommer till skolan och den helt dominerande delen av skolans
verksamhet bygger pa elevernas lasning och skrivning, nagot som
flera av deltagarna ser som ett problem, bland andra Rebecca, Niklas
och Rasmus. | var kultur anvands dessutom ordet lasa ibland
synonymt med skollarande, t.ex. i en fraga som: Vilka &mnen ska du
ldsa i host?

Skolan som en plats for larande ar, i var kultur, sjalvklar och
forgivettagen. Den &r en del av vart samhallsliv och den ér
inkdrsporten till framtida utbildning och yrkesverksamhet. Aven om
flera av ungdomarna i studien séger att de garna skulle slippa skolan,
ser de sambandet mellan l&rande i skolan och det fortsatta livet i
samhallet, och detta &r bade sjalvklart och tvingade for dem. De
vuxna, som av olika skal aterigen satt sig pa skolbanken, ser alla
skolan som ett stalle dar man, bland mycket annat, ocksa lar sig att
lasa och skriva. FOr dem ar skolans betydelse tydlig.

Skolan som plats for larande ar emellertid ett komplicerat fenomen.

Ibland visar sig skollarande som nagot som galler exklusivt i skolan,
men inte har sa mycket med livet i dvrigt att gora. Larande tycks dga
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rum inom skilda horisonter, skolans respektive vardagslivets horisont,
och &ven om deltagarna ifragasatter kursplaner, laromedel och
enskilda larares undervisning har skolkunskap anda prageln av det
givna, det vi &r inkastade 1, och for flera av deltagarna tycks
upplevelsen vara, att vad de vill lara ar en sak och vad de ska lara en
annan. De uttrycker en mangd 6nskemal om vad de (hellre) ville lara
sig, t.ex. om ismannen, om djur, om fysik eller om sprakets struktur,
stavning och meningsbyggnad och textskapande, och av denna studie
framgar, att nar lararen fangar upp elevens intresse, och nar eleven
kanner att hon i skolan far lara sig det hon sjalv ar angeldgen om, da
far bade elev och larare se stora framsteg och da vaxer elevens
sjalvfortroende. Bade Rebecca och Rasmus &r tydliga exempel pa
detta.

Deltagarna uttrycker ocksa onskemal om lararnas undervisning. Om
lararna berattade mer skulle det vara lattare att lara, sdger bland andra
Ana, Rebecca, Niklas, Rasmus och Petra. Nar man sjalv maste lasa sig
till allt, och kanske forst soka det i olika kallor, blir det sa mycket
svarare och tar sa mycket langre tid. Med en 6kad individualisering av
undervisning och arbetsformer som till exempel PBL kan problemen
oka for manga elever.

Nar deltagarna berdttar om skolan talar de om stod de fatt och
spannande utmaningar, men de talar ocksa om alltfor hoga krav och
krankande behandling fran larare och kamrater. De beréattar om larare
som sett och bemdott dem som hela manniskor, larare som kunnat
organisera rum och tid sa att de kunnat lara, larare som hittat verktyg
som underlattat for dem och ett innehall som fangat dem och gjort
lasning eller skrivning médan vard. Men de beréattar ocksa om léarare
som genom ord och hallning visat att de inte tror eleven om att klara
sig sarskilt bra, och de berattar om ldrare som inte sett dem och
saledes varken utmanat eller bekréftat dem. Den bild av skolan var
och en av dem ger ar komplex och ofta mangtydig.

| skolan idag podngteras att varje elev har sitt individuella larande, att
elever lar pa olika satt, de lar olika innehall och de lar i olika takt.
Anda, eftersom skolan ofta &r organiserad i klasser med jamnariga, ar
eleverna val medvetna om hur ”duktiga” de &r i forhallande till andra
av ungefar samma alder. De jamfor sig pa manga olika omraden, och
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vissa av dessa framstar som viktigare an andra. Jamforelsen kan for
nagra avse flit och arbetsformaga, for andra kreativitet och fantasi, for
ater andra prestationer i olika skolamnen. Léararens ord och hallning
har hér stor betydelse for vad som véarderas bland eleverna.

Studiens trovardighet och giltighet

Syftet med denna studie ar att oka forstaelsen i skola och samhalle for
hur enskilda manniskor upplever och bemaéstrar svarigheter i sin
stravan att bli lasande och skrivande manniskor. Med detta i atanke
vill jag ta upp tva metodfragor till diskussion, namligen urvalet
deltagare i studien och intervju som huvudsaklig dataproduktions-
metod i en studie inom en fenomenologisk livsvérldsansats.

Jag har tidigare i avhandlingen beskrivit urvalet som positivt. Kan ett
positiv urval bidra till forstaelse for manniskor i svarigheter? Jag
menar att det kan det. Det positiva urvalet innebdr inte att deltagarna
inte har nagra problem. Alla har upplevt svarigheter med det skrivna
spraket, nagra har upplevt mycket stora svarigheter, och de har kampat
med svarigheterna under lang tid. Det ar heller inte nio ovanligt
duktiga elever, snélla, vélanpassade och flitiga. Det positiva urvalet
innebdr att deltagarna i studien strdvar med att bemadstra sina
svarigheter, var och en pa sitt sétt, efter sina forutsattningar och i sin
livssituation. Darigenom visar de vad som kan finnas. Jag menar att vi
bor rikta blicken mot det goda for att upptacka det. Var naturliga
installning later oss ofta inte lagga marke till det som fungerar val
eller det som upplevs som normalt. Det & osynligt for oss och
behdver darfor goras synligt. Den kunskap min studie bidrar med ér,
menar jag, relevant kunskap for att kunna forsta och tillagna sig en ny
synstil. Att lara sig se hur dessa nio personer sjalva forstar sin varld
och sina svarigheter, och vad det innebéar for dem att bemaéstra
svarigheterna, ar viktig kunskap for i forsta hand skolan och dessutom
samhallet.

Ocksa valet av metod behover diskuteras. En studie inom en
fenomenologisk livsvérldsansats intresserar sig inte bara for
maénniskors reflekterade erfarenhet, den som de har ord for, utan i hoég
grad ocksa for deras levda erfarenhet. | denna studie har min
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huvudmetod vid dataproduktionen varit samtalet och intervjun. Risken
ar da att deltagarnas levda erfarenhet, som forskaren till exempel
kommer at via observation, kommer i skymundan. Nar jag valde att
lata intervjun bli min huvudmetod innebar det emellertid inte att jag
valde bort den informationskalla som den andres hallning utgor, bara
att jag begransade tillgangen till den. Jag har mott var och en av
deltagarna aterkommande under 6ver ett ar. Vi har blivit bekanta med
varandra och lart oss ldsa av varandra. Orden i samtalen har uttryckt
tankar och forstaelse, men ocksa vilja och kanslor. Dessutom har bade
min, forskarens, och den andres hallning talat till varandra. Vara
moten har ju varit méten mellan tva kroppssubjekt som, & ena sidan
har direkt tillgang till varandra, & andra sidan alltid tolkar vad de erfar
utifran den forforstaelse de har (Merleau-Ponty, 1962). Nar vi
tillsammans konstruerade berattelser om deras erfarenheter och
handlingar ledsagades hela tiden vara ord av vart forhallningssatt och
var kroppshallning. Aven om jag inte varit med i klassrummet hos alla
har jag dnda sett hur de ror sig i skolan, hur de férhaller sig till den
skollokal dar vi tréffas och hur de hanterar att lasa hogt for mig. Jag
menar darfor att mina berattelser om var och en av de nio deltagarna
ar grundade, inte bara i de uttalade orden, utan ocksa i den levda
kroppen.

Den lasare som ar angelagen om att forstd, hur manniskor med las-
och skrivsvarigheter/dyslexi erfar och beméstrar sina svarigheter, har
kanske inte bara nytta av resultaten av studien utan ocksa
metodologin. Synen pa subjektet som levd kropp hjalper oss att méta
och forsta varandra, inte bara pa grundval av de ord vi séger utan
ocksa genom var hallning.

Didaktiska implikationer

Syftet med min studie har varit en okad forstaelse, men for att fa
ndgon betydelse for dem det berér, bor forstdelsen leda till handling®®.
Jag vill darfor har i avhandlingens slutkapitel dgna nagra rader at de

konsekvenser for undervisningen som studien ger vid handen.

2% Kvale (1997) kallar detta ”pragmatisk validitet” och skriver att en studies
pragmatiska validitet ar beroende av i vad man den kan bidra till att forandra
varlden.
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Forst och framst tydliggor studien vikten av att lararen distanserar sig
fran sin naturliga installning och inte raknar med att varlden enbart ar
sadan som hon sjalv erfar den. Hon behover stalla sig fragan: ”Vad ar
det som jag, som inte har las- och skrivsvarigheter, inte ser? Hur ser
elevens meningsfulla véarld ut?” Men eftersom livsvarlden ar 6ppen
och tvetydig finns inga enkla svar. | ett ofta anfort citat av Sgren
Kirkegaard uttrycker han vad lararen behdver kunna:

For att verkligen kunna hjdlpa en annan person, maste jag
forsta mer &n honom — men i forsta hand forsta det han forstar.
Om jag inte gor det s& kommer min merforstaelse inte att
kunna hjalpa honom (Kirkegaard, 1859).%%

Vad &r det egentligen lararen behdver forsta for att hjalpa sina elever
att utveckla sin skriftspraklighet? Denna studie visar att det inte racker
att lararen vet vad eleven kan och har lart. (Det & nédvéandigt, men
inte tillrackligt.) Det handlar inte bara om vad eleven forstar, utan
ocksa om hur. Lararen behover forsta hur verkligheten ter sig for
eleven, och vilken mening eleven lagger i det hon gor. FOr detta
fordras bade bred och djup kunskap och stor éppenhet. Bred och djup
kunskap om talat och skrivet sprak, om olika genrer, om barns
skriftspraksutveckling, om stéd och hinder fér den spontana
utvecklingen och om metoder och arbetssétt i undervisningen, allt
detta for att inte vara last av en begransad forforstaelse. Villighet och
formaga att forhalla sig 6ppen gentemot varje elev, sa 6ppen att man
formar upptacka dven det man inte hade kunskap om tidigare. Mot
denna bakgrund skulle konsten att vara larare skulle kunna beskrivas
sa: Att veta vad som kan finnas och veta hur man kan gora, och
samtidigt forhalla sig oppen till den elev man just maéter, sa 6ppen
som man ar nar man vantar sig att fa forundras.

Det levda rummets och den levda tidens betydelse framgar av denna
studie. Lararen behdver uppmarksamma hur skolrummen visar sig och
hur eleven anvander dem. Vilken sorts l&sning inbjuder de till? Hon
maste ocksa se och forsta vad eleverna gor, nar de bygger fredade bon
runt sin lasning och skrivning sa att hon ger dem mojlighet att skapa

37 Kirkegaard, S. (1859). Synspunktet for min forfattervirksomhet. Rapport till
historien, Paragraf 2. Samlede verk, 13. Képenhamn: Nordisk Forlag.
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sina shelter. P4 samma sétt behover hon fundera 6ver tiden i skolan.
Vilken sorts skrivning och lasning mdojliggors av tiden? Hur ska
gemensam tid anvandas och hur skapar man utrymme for elevernas
egen tid? Hon maste ocksa se skriftspraklighetens kroppsliga sida lika
val som dess mentala. Att kunna ldasa och skriva &r inte bara en fraga
om att forsta utan just om att kunna. Barnets "Jag vet!” eller "Jag
forstar!” racker inte. Det ar "Jag kan!” som fordras.

Blir det da svarare eller lattare att vara larare? Bade svarare och lattare
blir mitt svar. Svarare, darfor att all den kunskap lararen behover
staller stora krav pa henne. Anda kanske det allra svaraste ar att, med
sin omfattande kunskap, forhalla sig 6ppen till eleven och vara villig
att ta risken av ett akta mote, dar bade det man vet, och man sjalv som
manniska, utmanas och mahanda blir ifragasatt (jfr Buber, 2001).
Lattare, darfor att elever ur detta perspektiv ses som aktiva subjekt,
vilka sjalva hanterar och stravar med sina svarigheter. Lararens
huvuduppgift &r inte att radda elever fran svarigheterna utan att ge
dem stdd att beméstra dem. Lé&rarens projekt visar sig déarfor vara ett
gemensamt projekt som delas av eleverna (jfr Freire, 1972, 1974). Av
denna studie framgar saledes att manniskor har formaga och vilja att
sjalva styra sina liv och att de samtidigt behdver andra manniskor till
hjalp.

Skolpolitiska konsekvenser

| avhandlingens inledning papekade jag att manniskors
skriftspraklighet aldrig har varit enbart en privat fraga utan alltid
ocksa en angelagenhet for samhallet. Man kan fraga sig om en
livsvarldsfenomenologisk studie har nagon baring pa samhaéllet, det ar
ju den enskilda manniskan i sin existens som star i fokus i en sadan
studie. Samhéllet &r emellertid en aspekt av livsvérlden, en aspekt som
ingen av oss kan undslippa. Darfor vill jag mycket kortfattat antyda
nagra konsekvenser som jag ser av min studie for statens och
kommunernas styrning av skolan och skriftspraklighetsunder-
visningen.

Om man menar att det akta motet mellan larare och elev ar en
forutsattning for att elever ska kunna utveckla sin skriftspraklighet i
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skolan och lara sig bemastra sina svarigheter, vilket denna studie
visar, maste det finnas mojligheter till sadana moten. Detta far
konsekvenser bland annat for larartatheten i skolan.

Om man anser att elevers sjalvbild, deras larande och deras
bemastrande av svarigheter ar oupplosligen sammanflatade med
varandra, vilket denna studie visar, blir det viktigare att eleven ser vad
hon kan och vart hon ar pa vag och vari hennes styrka ligger &n att
hon tvingas visa sina kunskaper i en provsituation. For de elever som
moter svarigheter nar de utvecklar sin skriftspraklighet riskerar till
exempel nationella prov snarare att befésta deras svarigheter an stodja
deras bemastrande. Om man uppfattar skriftspraklighet som nagot mer
an las- och skrivfardighet, kanske som det definierats i denna
avhandling som férmagan att hantera en mangd olika kommunikativa
situationer dar skrivna tecken ingar.2*® blir féljden att i dagens dppna
och mangfasetterade samhalle skolan inte kan lara alla allt. Vad
skolan kan gora, och som framgar av denna studie, &r att skapa olika
meningsfulla situationer dar skriftsprakslarande kan aga rum, och dér
kraven ligger i att bemaéstra situationen, inte i att klara nationella prov.
Studien pekar mot att elever har lattare att lara i situationer som beror
och intresserar dem, an i situationer som blir dem férelagda men inte
upplevs som viktiga. Blir det da 6éver huvud taget mojligt att utforma
prov pa nationell eller internationell niva? Riskerar inte sadana prov
att missa elever som inte &r duktiga Over hela linjen, men kanske &r
mycket kompetenta skriftspraksanvandare inom omraden som é&r
viktiga for dem?

Om man tror att rummet ar viktigt for larandet, vilket denna studie
visar, maste lokaler stéllas till forfogande som inbjuder bade till
gemenskap och enskildhet. Detta far konsekvenser till exempel nar
nya skolor planeras eller gamla byggs om.

Om man, slutligen, tror att tillgang till egen tid ar en forutsattning for
skriftspraksutveckling, vilket denna studie visar, maste detta fa
konsekvenser for till exempel kursplanernas tidsbestamda mal. Det
behovs en laroplan och kursplan som inte skapar hinder genom
tidsreglerade mal och aldersjamforelser. Och mdjligheten att som

238 Se Kap 3, Saljos definition.
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vuxen atervanda till skolan, for att fa mer egen tid att lara, ar
nddvandig &ven fortséattningsvis.

Existentiella fragor forefaller alltsa vara grundlaggande, inte bara for
den enskilde utan for alla gemenskaper dar hon ingar och for
samhallet i stort. De berér vart gemensamma samhallsprojekt, det
samhélle vi vill bygga.

Till sist, Kristina ...

Kristina, som fick inleda min avhandling, hur har det gatt for henne?
Hon &r nu i 35-arsaldern och har forblivit sin hemkommun trogen.
Hon &r underskoterska och har arbetat inom aldringsvarden i manga
ar. Hon har man och tva sma barn. Senast jag motte henne var hon pa
vag in pa kommunbibliotekets barnavdelning tillsammans med sina
barn. Kanske har lasning och backer trots allt varit sa viktiga i hennes
liv att hon nu & man om att fora in sina barn i bockernas varld.
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Summary

We are bound up in that which is actual, the
given — our previous history, our living
circumstances — whilst at the same time we free
ourselves from these conditions by, in the things
we do, anticipating our future. / - - - / a constant
oscillation between facticity and projects
(Gdman, 1979, s. 46).2%

Background and purpose

In contemporary Western society, we constantly encounter the written
text in different contexts. In education it is a tool for learning, in work
a part of the daily routine. We also read and write for personal
development, for pleasure and relaxation and, as citizens in a
democratic society, it is demanded of us that we utilise our literacy
abilities to keep ourselves informed and to enable us to exert an
influence. Concurrently, with the increasing computerisation of
society, literacy abilities have become endowed with an increasingly
critical importance, whilst the sheer volume of text that we encounter
also grows increasingly. The ability to read and understand the written
message quickly and accurately and, with equal rapidity, to provide a
correct written response, has become ever more important. Society
has, to an unprecedented extent, become text-dependent and abstract,
with the consequence that demands on the individual’s literacy
abilities grow all the time (SOU 1997:108; Ong, 1999; Saljo, 2000;
Liedman, 2001; Frykholm, 2004). Finally, since the written language
enjoys a higher status than the spoken word, both in school and in
society at large (Dysthe, 1996), the ability to use writing has an impact

239 Bdman refers here to Sartre, J-P. (1971). Existentialism och marxism.
Stockholm: Aldus/Bonniers.
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both on how others regard us, and how we experience ourselves.
Literacy can thus be seen as both a human right as well as an
obligation upon the individual to live up to the demands placed upon
her by modern society.

The fact that many people encounter difficulties during the process of
learning to read and write and learning to develop their literacy
abilities, is today widely recognised. Research on literacy problems
extends over a wide field, from that with a focus on dyslexia, to
studies of underlying social and cultural factors, and studies on the
importance of instruction (Myrberg, 1997).

This study has a phenomenological lifeworld approach. The aim of the
study is to gain an understanding, both in school and in society
generally, of the ways in which individual people overcome
difficulties in their quest to become literate. Focus is directed
primarily upon those existential questions that concern how we
understand our lives and our world, how we experience ourselves and
others, how we change our lives and how we ourselves change. This
perspective involves situating the experiencing subject in a lived
world in centre stage (cf. Husserl, 1970; Heidegger, 1996; Merleau-
Ponty, 1962; van Manen, 1997a; Bengtsson, 1999). The study can be
characterised as an empirical study built upon a philosophical base.

The question that | seek an answer to is this: How do individual
people with literacy difficulties experience, cope with and surmount
the problems they encounter in education and daily life in an
increasingly text-dependent world? A hermeneutic approach provides
guidance in the interpretation of the individual people’s stories
(Gadamer, 1997; Odman, 1997). The nine people who are included in
the study should be seen as a positive selection, since they are all
people who are struggling to overcome their difficulties with the
written language. | am of the firm opinion that the task of research is
not only to study difficulties, but also to examine possibilities.
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Lifeworld

The Lifeworld is the world in which we live our daily lives, in which
we feel, think, act and in which we gain our experiences. Husserl
(1970) characterised the term as that we find ourselves in a natural
attitude, in so far as that the world we know appears to us as self-
evident, directly accessible and unproblematic. The Lifeworld existed
before us, before each and every one of us acquainted ourselves with
it, in exactly the same way that it will exist after our passing; it is an
historic world and thus transcends our own existence (Heidegger,
1993). The Lifeworld is, accordingly, ambiguous; on the one hand it is
dependent upon the existence of an active and experiencing subject,
whilst, on the other, it transcends the individual subject in time and
space.

Certain fundamental aspects of the Lifeworld are, in this thesis,
examined thematically, not in the form of research questions however,
but rather as paths which continually intersect one another and which,
for those people in the study, are followed in order to search for their
existential conditions. These themes are; the lived body and
intersubjectivity, as well as aspects of lived time and lived space (cf.
Merleau-Ponty, 1962; van Manen, 1997a). The themes that have been
chosen are directed towards the study’s overarching focus: the tension
between facticity and project. In the study’s contextualized ontology
240 (Berndtsson et al., 2005) | develop these themes. In the following
sections | provide a brief examination of some of them.

The lived body

In research which adopts a life-world approach, the expression “the
lived body” is used to indicate that we are not talking about the
biological body but, rather, the body that experiences, understands and
acts in the world. The body is our access to the world (Merleau-Ponty,
1962, 1999), it is the body that gives us the opportunities to learn to
know the world and to exert an influence upon it. Body and soul

240 A contextualised ontology appears intentional; the researcher’s focus is
directed to an area of study that has been demarcated, thus enabling the
phenomenon in the lifeworld to appear and reveal itself.
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comprise an indivisible whole, interwoven in the lived body, and our
way of understanding the world is not | think*** but rather I can.

The lived body appears, however, as ambivalent and equivocal. It is
simultaneously both subject and object; whilst it is anchored in nature,
it is formed by culture, and inverted. It is immanent in that it limits us,
whilst it is also transcendent, since we are able to go beyond that
which is apparently incontrovertible. Merleau-Ponty (1962) believes
that humankind’s deepest essence is creative; we reach out towards
the world in different projects and our actions are directed towards
specific goals. We experience ourselves as unified entities, although it
can happen that the world reveals our shortcomings and we become
aware of our bodies as objects (Merleau-Ponty, 1962; Bengtsson,
1988, 1999; Berndtsson & Johansson, 1997; Johansson, 1999;
Berndtsson, 2001). In our encounters with the world the I can of our
understanding can be exchanged for an | cannot (Young, 1980).

Time and space

Through our lived body we are situated in time and space. The time
that | refer to here is, however, not the type of time that can be
measured by the hands of the clock and is divided into days, hours and
minutes, but rather the lived time. Similarly, neither should space be
seen as a geometrically-defined area, but rather the lived space.

Heidegger (1996) describes our lived time as an intertwining of past
present and future, each of which is mutually dependent upon the
others, while Merleau-Ponty (1962) explains how the totality of our
conscious life is supported by an intentional arch, which has the effect
that, whilst humans are always situated in the past, they are focused
upon the future. The past is a part of the present; earlier experiences
have become integrated with our lives (Claesson, 1999b) and we talk
about them as pre-understanding. The human condition is such that,
despite an uncertain and unknown future, we must nonetheless live
through our projects and set out goals towards which we must strive.

221 | think, Cogito! refers here to Descartes’ dualistic ontology, where body and
soul, thought and action, were regarded as different and separate forms of being.
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It is via these projects that the individual can transcend the facticity
she finds herself in and can exert an influence on her future.

In lived space the body is both a focal and a vantage point. Merleau-
Ponty (1962) describes the lived body as the subject which constitutes
the space. The world, in the sense that it is encountered in a spatial
guise, creates both opportunities as well as limitations (Berndtsson &
Johansson, 1997).

Intersubjectivity

In everyday terms, we can say that we live in a social world. It is
apparent that people are mutually dependent upon one another for
both their physical and psychological survival. Similarly, our learning
Is characterised by the presence of the people who surround us and the
society to which we belong. However, intersubjectivity has a much
deeper conceptual meaning. It is related back to our coming into
being; we are guided into the world by other subjects. Heidegger
(1996) argues that the world always exists as the world that | share
with others. The human being can’t be understood as an isolated
subject since she is always already intertwined both with the world
and with her fellow humans. Langeveld (1983a) argues that, when we
talk about human encounters, this does not mean that we meet others
but, rather, that we meet one another. Buber (1990, 2001) describes
human existence as, at base, a dialogical state which is founded on a
relation, the distinctive characteristic of humanity. It is thus this
primordial understanding of each others’ being that permits insight
and empathy and which lies at the root of all future understanding and
knowledge.

Facticity and projects

Heidegger (1996) believes that we are cast into the world. It is this
which creates our facticity. Being-in-the-world means living life
within certain historical and cultural conditions and, as a consequence,
referentially to pre-defined opportunities (Benktson, 1976). We cannot
avoid facticity, but, by being aware of it, and in striving to act
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responsibly, people can be themselves (Heidegger, 1993). Our
existence is thus conditional upon the actual situation. This in turn
implies that our freedom is also conditional. But, within this freedom,
there is the opportunity to choose to understand and interpret actual
situations in different ways (Merleau-Ponty, 1962; Beauvoir, 1992).

Project refers to the unceasing future-oriented momentum that
underpins our individual development and which constantly
transcends previous states of being. Projects are created by those
decisions we make in individual situations. Through our projects we
strive to realise our selves. In an intersubjective world, people’s
projects are always interwoven with those of others.

Mastering literacy

The history of the written text stretches back nearly 6000 years in
time, to the first systematic methods of coding and decoding messages
that were developed in Mesopotamia, to today’s multifarious symbolic
systems that can be found in all corners of the globe. (Ong, 1999;
Robinson, 1998; Saljo, 2000; Saugstad, 2001). This development has
seen a progression from pictorial symbols to alphabetic script. It was
not before the middle of the Middle Ages that individual words
became separated from continuous lines of script and could be
recognised visually by the reader (Saenger, 1991). Written text has
been embossed in clay urns, carved into stone, painted onto
parchment, printed on paper and, today, is often displayed on a
computer screen. Every change has created new opportunities for use
and every change has imposed new demands on those who read and
write; demands for new insights and demands on different bodily
abilities.

Having the ability of literacy is, however, not entirely a private matter
but, to a great extent, is interwoven with the society to which the
people belong, the practices in which they participate and with the
opportunities, resources and demands which they encounter (Barton,
1994; Baynham, 1995; Sélj6, 2000). That literacy has developed from
being a knowledge of reading and writing for a limited number in
limited circumstances, to becoming a knowledge for the majority in a
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never-ending succession of new contexts is, to a large extent, a result
of the intervention of society. In Sweden, up until the introduction of
elementary school in 1842, the responsibility for popular education lay
in the hands of the Church (Johansson, 1977, 1981, 1988). Since then,
the state has controlled education by, amongst other means, statutory
curricula. Approaches to literacy have varied in these curricula.
During certain periods, the formal elements of literacy have been
regarded as of primary importance whilst, at others, the focus of
attention has been on the application of literacy, that is to say on
functional and communicative elements.

The curriculum that currently determines education in Sweden
contains an articulation of dual goals. The first, Goals to attain, which
sets out the minimum requirements that must be met, provides a
parsimonious description of basic skills. Goals to aim for, however, is
an expression of a view of literacy as communication and of the
learner as active and creative (Agren, 1996). In the evaluations of
pupils’” knowledge that are conducted by The National Agency for
Education, it is however the “goals to attain’ which determine whether
or not a pupil has gained the requisite knowledge.

Literacy difficulties/dyslexia

In recent decades many researchers have investigated the spontaneous
literacy development among children (see e.g. Dahlgren & Olsson,
1985; Hagtvet, 1990; Liberg, 1990; Kullberg, 1991; Adams, 1994;
Barton, 1994; Dahlgren et al.,1999; Soderbergh, 2001; Roos, 2004;
Gustafsson and Mellgren, 2005). It has been discovered that children
often learn to read and write of their own accord, but that difficulties
can sometimes arise in encounters with written text. Research has
shown that many different sets of circumstances are involved in the
child’s acquisition of written language including, amongst other
things, the child’s social and cultural background, the environment
and teaching at school, as well as the child’s own individual
dispositions. These various factors can function both supportively and
detractively
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People with literacy difficulties/dyslexia have, in addition to the
difficulties of having to struggle with their learning, also often
experienced that they have been disparaged both by their fellow pupils
and by teachers. The problems that they have encountered in school
have often led to low self-esteem, which in its turn has impacted on
their choice of education and work (cf. Skaalvik, 1994; Gustavsson,
2002; Hakkarainen et al. 2003). Difficulties arise, for example, when
the teacher, who herself finds reading and writing easy, is not able to
comprehend the way in which the world appears for a pupil with
dyslexia. Thus she can’t see what it is that this particular pupils finds
so difficult and, consequently, is unable to meet her as the complex
person that she is and instead does so in a typified manner (cf. Schitz,
2002 ; Carlsson, 1999).

Method

Husserl’s exhortation to return to the things themselves is the point of
departure for all research that has a phenomenological approach. A
phenomenological lifeworld study has its focus on people’s
experience and actions and the researcher’s aim is to try to understand
the meaning and significance that things have for the other. Van
Manen explains that “Phenomenological questions are meaning
questions. They ask for the meaning and significance of certain
phenomena” (19974, s. 23). In this study my aim is to understand the
other’s experience of difficulties with written language and her
struggle to overcome them. Accordingly, these are the “things” | am
returning to here.

Going to the things themselves involves developing an awareness for
anything that manifests itself. In research that has a phenomenological
approach, Dahlberg et al. (2001) point out, the researcher must enter
the field with an open mind and see beyond her own preconceptions.
Whilst the researcher attempts to discover the phenomenon from the
interpreting subject’s perspective, she herself is concurrently an
experiencing and interpreting subject. Openness is achieved in
positioning oneself as being willing to listen, see and understand,
being sensitive to the phenomenon and in showing respect for the
other’s understanding whilst, at the same time, maintaining a critical
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distance that enables the researcher to question her own interpretations

(Bengtsson, 1991; Dahlberg et al., 2001).

Nine people took part in the study. Those selected to participate have
been evaluated by their teachers as having literacy difficulties, but
also as being people who strive to overcome these problems. The
following people participated. Age and school year were those per-

taining at the start of the study.

Mats, who is 9 years old, is in the 3" year of school in a mixed-
age class (school years 1, 2 and 3) in a small F — 7 school** in
a small industrial settlement.

Annika is 10 years old and in her 4™ school year. She is in a 4"
grade class comprised of same-age children in the same school
as Mats.

Ana is 13 years old and is in the 7" grade of a secondary school
in a smaller town.

Rebecka is 14 years old and is in the 8" grade of a secondary
school in a smaller town.

Niklas is also 14 and is in the 8" grade in the same secondary
school as Rebecka, although he is in another class.

Rasmus is 16 years old and is in the 10" grade in a so-called
dyslexia class (a small group with a low staff-pupil ratio) in the
same secondary school as Ana.

Ejvind is 26 and is in his second year of an SOL-program
folk high school.

Petra is 41 and is enrolled on a general studies program at a
folk high school and is aiming to gain university entrance
qualifications.

Inga is 53 years old and is in the second year of a council-
provided adult education program called “Grundvux***”, in a
small rural community.

243 at a

242 An F-7-school has school years from the pre-school class up to and including

the 7" grade.
223 SOL is an abbreviation of Skriv- Och Lés Writing and Reading (program).

SOL is a part of the adult education provided by local councils and at certain folk

high schools.
?** The fact that Inga is enrolled in “Grundvux” means that she has not yet
successfully completed her secondary level education.
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Over the period of an academic year | met each of the participants
once a month at their schools and conducted interviews with them.
The duration of each conversation was about one lesson (usually 45
minutes). When the academic year was over, | realised that | still had
unanswered questions and, consequently, | conducted a final interview
with each of the participants six months later.

The two youngest participants were also my own pupils during the
first year of the study. With these two children | conducted a
continuing series of short conversations during our lessons together. |
continued to meet them and had longer conversations for an additional
year, when | was no longer working at their school.

My primary method of data production has been the interview or,
rather, the repeated conversations with each and every one of the
participants, where each new conversation tied into the previous ones,
and each being focused on the theme that | wanted to illuminate.
These themes were; projects and demands, time and space, lived body
and relations, learning and change, school and spare time, and their
own self-perception. Kvale (1997) calls this type of dialogue a semi-
structured life-world interview. Due to their varying ages, the different
levels of reflected awareness and differing abilities in formulating
themselves orally, each interview was radically different from the
others, both in character and duration.

Doing research with the Lifeworld as a base entails a basic assumption
that knowledge and experience can be expressed in many ways other
than just words. Claesson (2004) has developed the methodological
concept of posture which has its departure point in the lived body. The
concept of posture comprises both a physical (bodily) holding as well
as an approach. The lived body does not simply experience a situation
but, rather, relates itself to it, develops it, changes it and leaves traces
afterwards. As a researcher | have, in the interview situations, not only
drawn upon the spoken word, but have also broadened my understand-
ing by making use of the concept of posture.

Other sources that | have had access to include written work and
drawings. | have also listened while each of the participants has read
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aloud for me, and have obtained information from teachers and
parents which has often served as the foundation for new questions in
subsequent interviews.

Interpretation and analysis are processes which continued throughout
the entire study, often implicitly and sometimes explicitly. The
hermeneutic spiral (Odman, 1979) provides a good metaphor for
describing how the process has proceeded in a series of turns and
changes of perspective, all the while that a depth of knowledge is
successively developed in the conversations, during the process of
transcription, while searching for common threads in the participants’
narratives, when my own narrative about the participants was created
and, finally, when the overarching interpretation of the study’s results
was made.

The contribution to knowledge that this study makes is knowledge at a
meta-level; an insight into how things appear to people who live in
circumstances that are different than one’s own. Merleau-Ponty
(1962) calls this the adoption of a new style of seeing; a way of
apprehending something which means that we become aware of things
that, previously, we were unaware of. The generalisation that can be
made from my study relates to that which can exist (Kvale, 1997). The
positive selection demonstrates both the fact that people can cope with
and master difficulties with written language, and the ways in which
they accomplish this.

Results

In the Swedish version of the thesis, each of the nine participants is
described in detail, each in a separate chapter. In the final chapter, |
provide a thematic summary of the stories. This forms the study’s
overarching result. Here, in the English summary, it is only this final
chapter that is summarised.

What contribution does this study make to scientific knowledge? First
and foremost it illustrates the complexity of existence. A person’s
meaningful experiencing and actions are inextricably intertwined with
the world in which she lives and with the other people with whom she
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shares the world. Her being-in-the-world is corporeal and she exists in
time and space. The ways in which individual people learn to read and
write and how they cope with and overcome difficulties with the
written language cannot thus be understood from a limited
perspective.

People learn in contexts that are meaningful for them and genuine
learning affects the whole individual and her world (cf. Colaizzi,
1978; Tiller, 1999). In my study it is apparent that the meanings that
people experience have different dimensions. In the lifeworld these
are intertwined with one another. One dimension is based in
intersubjectivity; you learn together with others and knowledge is used
together with others. Another is directed towards the content of
learning. Not just anything is sufficiently enticing to stimulate reading
and writing, especially when these things are experienced as being
very hard. It is thus of decisive importance that the content of learning
concerns and interests the pupil. Finally there is also a personal
dimension that affects the learner herself. Does she perceive herself as
a person who can read and write? What does literacy mean for her
future plans?

The formal dimension of language is often experienced as having no
inherent meaning. For the participants in the study, reading and
writing are about communication and content. It is only the two oldest
participants who say that they desire help in learning about the
language’s form. This might be because the adults have gained a
distance to their own writing and that they have realised that content
and communication are always borne by a form and, possibly, because
they have become aware that their own difficulties are primarily
related to literacy’s formal demands. Thus, for the sake of content and
communication, they want to get help in learning to master the form.

This study provides insights into conditions in the lifeworld that relate
to literacy difficulties/dyslexia, which have not been examined in
previous research, namely the lived body, the lived space and the lived
time. The lived body’s encounters with signs, words and text are a
bodily encounter, as well as a mental one, facilitated by means of
perception and motor activity via our senses and limbs. In the lived
body, bodily functions and spiritual faculties are fused together
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although, sometimes, the process that starts with an awareness of, for
example, phonemes and letters, and ends with proficient use, can be a
long one. That the learner has learnt to recognise the form of one of
the letters of the alphabet does not necessarily mean that it is possible
for her to form that letter neatly and correctly herself. Similarly, that
the learner can explain what you do when you sound out a word, does
not mean that she can do that herself, nice and easily. It takes time for
knowledge to become a bodily habit.

Another area of knowledge to emerge from the study concerns the
way that people create space around their reading and writing in order
to protect themselves from disturbances in the surrounding environ-
ment. The participants in the study talk about or show the ways in
which they have created space within which they can get on with their
reading and writing. In fact, | have gained the impression that
difficulties are shut out of this space. This is where these narratives
can be found; where we can find the world of reading (cf. Schutz,
2002). This physical space is of importance for the participants. They
use it to focus on reading or writing, e.g. by isolating external
influences and creating opportunities to concentrate. The reading light
and the corner of the sofa create space for reading; the keyboard and
the computer screen create space for writing. Reading for pleasure has
its space, private writing another and homework yet another. Ana
moves from the desk to her bed when she has finished her homework
and picks up a book that she is in the middle of; Petra moves from her
desk to the sofa; Mats and Niklas build dens with pillows and blankets
with the light of their bedside lamps shining on them when they
immerse themselves in the world of books. Inga spreads out the
newspaper on the kitchen table but takes her book with her to her
armchair. Annika hides under the bed when she has angry thoughts
she needs to write down in her diary. Rasmus chooses to do his
homework at school, because at home he would not get anything done
at all.

The more difficult the participants experience reading and writing, the
more importance they attach to the support they can get in helping to
concentrate from the space around them. Someone who is a frequent
and a good reader can create space for reading whenever and
wherever; sitting on the tram or lying on the beach. Those who are not
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as skilled need support from the external environment. And, if the
external environment does not provide the necessary support then, as
amongst other Mats and Annika have shown, they create space using
their bodies, for example by placing their elbows on the table with
their head held in their hands and creating peace and security. | have
used the word shelter to describe the space that several of the
participants create with the help of both the external infrastructure and
their own body. In this way they can facilitate their own learning.

The study also reveals that own time, that is to say the time that the
person herself has control over, is an asset that is of decisive
importance for those who experience difficulties with reading and
writing. It also emerges that the person’s own time often conflicts with
other time, for example timetabled-time, syllabus-time or common
classroom-time.

Finally, the study demonstrates that the question concerning the
individual’s ability to overcome difficulties in using written language
IS, in our society, a question that relates to the individual’s self-
concept and her own future projects. The question is thus existential,
but to different degrees in different stages of life.

Didactic implications

Will it be easier or more difficult to be a teacher with the knowledge
that this study provides? My answer is that it will be both easier and
more difficult. It may well be harder, due to the demands that the
amount of knowledge that a teacher needs places upon her. The
teacher needs a breadth and depth of knowledge of the spoken and
written language, about different genres, about children’s literacy
development, about supporting spontaneous learning and the
obstructions that can prevent it, and about methods and approaches in
instruction, all so as not to become immobilised by a limited
understanding. But perhaps the hardest thing of all is, with all her
extensive knowledge, to remain receptive and willing to take risks in
establishing genuine encounters. Such encounters can involve
challenges to the teacher’s knowledge and to herself as an individual
(cf. Buber, 2001). The art of being a teacher could perhaps be
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summarised in the following way: To know what can exist and to
know what can be done, whilst, at the same time, remaining receptive
to the pupil whom you have just encountered, in such a way that you
always expect to be surprised.

But it will be easier to be a teacher knowing that the pupil is an active
subject who is herself able to struggle and cope with her difficulties.
The teacher’s primary task is not to save pupils from their difficulties,
but, rather, to provide them with the support they need to overcome
them. The teacher’s project is thus revealed to be a common project
that is shared with the pupils (cf. Freire, 1972, 1974). This study
shows that people have the ability and will to steer the direction of
their own lives themselves whilst, at the same time, requiring the help
of others.

(Translation Alastair Henry)
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Las- och skrivsvarigheter
och stravan att dvervinna dem

Att kunna l&sa och skriva tillmats stor betydelse i dagens samhélle.
Grundskolelevers skriftsprakliga formaga och tillkortakommanden &r en fraga
som ofta debatteras, bade i dagspressen och i lararpressen. Barns, ungas och
vuxnas lasformaga undersoks och jamfors lander emellan i omfattande
internationella studier. Mycken forskning har ocksa dgnats las- och
skrivsvarigheter/dyslexi under de senaste decennierna.

Att bli 1as- och skrivkunnig har aldrig varit enbart ett privat foretag, samhéllets
intressen har i hog grad styrt den enskildes skriftspraklighet. Bristande las- och
skrivformaga framstar darfor som ett problem bade for samhéllet och den
enskilde. Denna studie riktar sokljuset mot enskilda ménniskors erfarande och
hanterande av sina las- och skrivsvarigheter/dyslexi och undersoker hur de pa
olika satt beméstrar dessa. Studien har en livsvarldsfenomenologisk ansats,
vilket bl.a. innebdr att manniskan uppfattas som subjekt i en levd vérld. Subjekt
och varld kan endast forstas i 6msesidighet, sammanflatade med varandra. |
denna studie framtréder den enskilda ménniskan och hennes projekt mot
bakgrund av den samhalleliga fakticiteten.
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