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Foérord

Denna text ar resultatet av ett uppdrag fran Skola-Arbete-Utredning-
en, som under 1988-1989 genomfort en éversyn av det kommunala upp-
foljningsansvaret for ungdomar. Vart uppdrag var att med inriktning
mot uppfoljningsansvaret géra en studie av motet mellan barns och ung-
domars uppvixtvillkor och skolans undervisning, med tonvikt pa lds-
och skrivutvecklingen. Texten skall bl a kunna ligga till grund for utar-
betande av lokala pedagogiska program i den kommunala uppfoljnings-

verksamheten.

Vart arbete har genomforts parallellt med utredningens arbete. Huvud-
delen av denna text utarbetades under sommaren 1989, medan de avslu-
tande avsnitten fardigstalldes i oktober—december samma &r. Utred-
ningen avlamnar sitt betdnkande i slutet av december. Vi har séledes
inte kunnat anpassa var analys och véra exempel till utredningens for-
slag. Nar vi refererar till det praktiska arbetet ar det darfor med ut-
gangspunkt ifrin dagens forhéllanden. Huvuddelen av texten ar en ana-
lys av varfor vissa elever far svarigheter i skolan och hur det pedagogis-
ka arbetet i uppfoljningen bor laggas upp for att motsvara dessa elevers
behov. Denna analys menar vi ar giltig, oberoende av vilka organisato-
riska lésningar som beslutas for det framtida uppfoljningsansvaret. Vi
har emellertid ocksa utifrin denna analys synpunkter pa hur verksam-
heten bér organiseras. Analysen ger ocksé perspektiv pd hur svérighe-
terna som dessa elever drabbats av kan forebyggas i skolarbetet.

Texten bygger mycket p4 modern inldrnings- och sprakforskning. Det
betyder inte att det ar en vetenskaplig text, med de krav en sddan staller
pé reservationer och entydiga belagg for alla slutsatser. Vi &r medvetna
om att forskare ofta kommer till skilda resultat, nar de utgar ifran olika
grundlaggande forestallningar om det fenomen de skall undersoka. Det-




ta dr en pedagogisk text. Det innebar att vi har forsokt géra en problem-
analys, som ar en syntes av en méingd forskningsresultat, sammanstall-
da och tolkade med utgdngspunkt i vir egen grundsyn pa spréak och la-
rande. Vi utgér hela tiden ifran en utvecklingssyn pd lirande, som mot-
svarar den mannisko- och kunskapssyn som finns uttryckt i skolans l4-
roplaner. Det ar utifran detta grundldggande synsétt vi argumenterar
for vissa bestamda riktlinjer, nar det géller det pedagogiska arbetet i
uppf6ljningen.

Vara egna praktiska erfarenheter bidrar bdde med referensramarna for
analysen och en del praktiska exempel. Vi har bagge en bakgrund som
gymnasieldrare, Torsten i samhéllsvetenskapliga 4mnen och Ingegérd i
svenska och tyska samt som specialliarare. Torsten har sedan 1982
framst arbetat med lararfortbildning och forskning med tonvikt pa sko-
lans arbetslivskontakter. Ingegérd har under samma tid huvidsakligen
arbetat som specialldrare i gymnasieskolan och darvid sarskilt intresse-
rat sig for elevers lias- och skrivutveckling. Hon har ocksé arbetat myck-
et med lararfortbildning med inriktning pa elever med svarigheter samt
processinriktad skrivning. Av praktiska skal skriver vi genomgaende vi
i texten, men exemplen som avser arbetet med elevers ldas— och skrivut-
veckling ar naturligtvis hamtade ifrdn Ingegards erfarenheter och ana-
lysen av ungdomsplatsernas pedagogiska betydelse ifr&n Torstens. Vi
svarar bagge for hela texten i dess slutliga form. Avsnitt 1, 2, forsta de-
len av avsnitt 5 samt avsnitt 6 har ursprungligen utarbetats av Torsten,
medan Ingegéard svarat for avsnitt 8, 4 samt andra delen av avsnitt 5.
Avsnitten 7 och 9 har vi utarbetat tillsammans.

Avsnitt 8, om invandrarelevernas speciella situation i uppfsljningen,
har utarbetats av metodiklektor Siv Asarnoj, speciallararlinjen vid Hog-
skolan for lararutbildning i Stockholm. Hon arbetar ocksa som gymna-
sieldrare i svenska och specialldrare vid Tensta gymnasieskola, dir en
mycket stor andel av eleverna har invandrarbakgrund. Vi har haft ett
intensivt och givande tankeutbyte med henne under hela tiden som tex-
ten vuxit fram. Hennes avsnitt bygger p4 samma utvecklingssyn som
var analys och anknyter till vara tidigare resonemang, men hon fordju-
par dem med speciell hansyn till minoritetselever med annorlunda kul-
turell bakgrund.

Lasare som har egen erfarenhet av arbetet i uppfoljningen tycker kan-
ske att vissa av vara slutsatser i avsnitt 6 och 7 verkar sjalvklara - i




denna riktning arbetar man ju redan i uppfoljningen! Vi ar helt medvet-
na om det. Vad vi vill gora ar att ge en teoretisk bakgrundsanalys, som
kan vara ett stod for en vidareutveckling av detta arbete. Vi tror att det
ar viktigt att man 4ven kan ge teoretiska argument for ett arbetssétt,
som man ofta utvecklat intuitivt och som framtvingats av de faktiska
forutsattningarna for arbetet. Men vi vill ocksa genom texten bidra till
att lasare som saknar egen praktisk erfarenhet fran uppfoljningen, t ex
skolpolitiker och skolledare, fir en djupare forstelse for hur kvalifice-
rat det pedagogiska arbetet i uppfoljningen ar och vilka stora krav det
stéller pé personal och resurser.

Vi har under arbetets ging fatt mangder av vardefulla synpunkter pa
véra utkast fran manniskor med erfarenheter av bade uppfoljningsverk-
samhet och skola. Vi tackar alla for detta ovérderliga stod och hoppas
att alla som arbetar i uppfoljningen kan ha gladje av och finna stod i tex-
ten. Vi vill rikta ett speciellt tack till Birgita Allard och Bo Sundblad,
vars forskning om las- och skrivutveckling har varit en mycket viktig
inspirationskalla for oss. De har ocksé last och kommenterat texten i
manus. Hogskoleadjunkt Kerstin Bergoo i Lund har bidragit med
manga uppslag om undervisningsexempel till den kommenterade litte-
raturlistan. Adjunkt Lennart Nilsson och adjunkt Jan H. Pettersson,
bagge Lund, har bidragit till avsnitt 7 med sina erfarenheter av eng-
elsk- respektive matematikundervisning for uppfoljningselever. Jan H.
Pettersson har ocksé hjalpt oss med en minutios sprakgranskning. Ef-
tersom vi inte alltid har foljt hans rad, pAtar vi oss dock det fulla ansva-
ret for kvarstdende otydligheter i texten.

Till sist vill vi framféra ett varmt tack for entusiastiskt stod och upp-
muntrande tillrop frn utredningens sekreterare, departementsekrete-
rare Anne-Outram Mott. Vi ar glada och stolta éver att hon végade an-

fortro oss detta inte helt enkla uppdrag!

Lund i december 1989

Torsten Madsén Ingegird Sandstrom
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1 Introduktion — om den forlorade
laslusten

U5 Bakgrund till texten

Kommunernas uppfoljningsansvar avser ungdomar under 18 &r, som ef-
ter avslutad grundskola varken genomgér reguljar utbildning eller har
stadigvarande arbete. Vi vet av olika undersokningar att ungdomarna i
den kommunala uppfoljningsverksamheten ar en mycket heterogen
grupp, som uppvisar en néstan lika stor spridning pé olika bakgrund-
svariabler som eleverna i gymnasieskolan (1). I uppfoljningsverksamhe-
ten inkluderas allt frAn vilmotiverade elever med goda betyg och for-
kunskaper, som vantar pd att komma in pa véardlinjen efter jul, till ele-
ver med stora psykiska eller sociala problem, som saknar fullstindiga
grundskolebetyg. I en mellangrupp finns de som lyckats mindre bra i
grundskolan och som inte kommit in p& énskad gymnasielinje. Andra
har paborjat gymnasiestudier men hoppat av efter en tid.

Denna text 4r avsedd att kunna anvindas som en teoretisk grund for den
pedagogiska verksamheten inom kommunernas uppféljningsansvar. Vi
tanker d& inte bara pé utbildningsinslagen parallellt med ungdomsplat-
serna utan inkluderar dven andra inslag, som t ex arbetslivsorientering
under uppfoljningsperioderna och olika former av yrkesinriktade kur-
ser. Vi vill ocksé garna inkludera tiden pa ungdomsplatserna i den pe-
dagogiska verksamheten. Med tanke pa hur olika ungdomarna i uppfolj-
ningen ar och hur skilda behov de har kan vi i var analys inte beakta al-
la variationer. Darfor skall vi inledningsvis lite ndrmare avgrinsa bade
vilken elevgrupp vi framst har i tankarna nér vi skriver och vilken mél-
grupp vi frimst skriver for.

Il



1.2 Vilka skriver vi om?

Den grupp vi i forsta hand tidnker pd 4r mer eller mindre "skoltrétta”
elever med laga eller ofullstdndiga grundskolebetyg. De kan ha kommit
till uppfoljningen pa flera olika sétt. De har kanske inte alls sokt gym-
nasieskolan eller sokt men inte kommit in. De kan ocksa ha kommit in
men &ngrat sig och aldrig pabérjat utbildningen eller hoppat av efter en
kortare eller langre tid. Avhoppsmotiven kan vara flera, men motiva-
tionsproblem och svarigheter att folja undervisningen ar dominerande.
Orsakerna till att de hamnar i uppféljningen 4r med andra ord i huvud-
sak av pedagogisk karaktér.

I uppfoljningsverksamheten hamnar i 6kande utstrackning elever fran
sidrskola, men ocks& ungdomar som har stora sociala och/eller psykiska
problem Visserligen tror vi att 4ven dessa elever skulle ha gladje av en
pedagogik med de fortecken som vi kommer att rekommendera, men vi
menar att man nar det galler elever med uttalade psykiska eller sociala
problem, i férsta hand maste ta itu med dessa, innan man kommer sar-
skilt ldngt med pedagogiska insatser. Det ar alltsd inte priméart denna
grupp vi hari atanke.

Invandrarelever, som ofta kommer till uppféljningen med daliga forkun-
skaper, men inte sillan med en positiv installning till fortsatta studier,
inkluderar vi i den grupp vi sérskilt tdnker pa. Férutom att de generella
slutsatser vi drar har direkt relevans aven for dem, kommer invandrar-
elevernas speciella problematik ocksd att behandlas i ett separat av-
snitt.

Typiska symptom for den grupp ungdomar vi har i 4tanke nér vi skriver
ar darfor vad som normalt brukar etiketteras som “kunskapsbrister”,
"dalig sjavkéansla” och "skoltrétthet”. Detta géller en stor del av eleverna
inom uppfoljningsverksamheten. Beteckningarna antyder samtidigt
nagra av de viktigaste motiven for de pedagogiska insatser som méste
organiseras.

For att illustrera de problem vi framforallt har i dtanke skall vi har lata
ungdomarna sjalva komma till tals via olika studier som genomforts.

12



Inger Petrusch genomforde 1980 pd uppdrag av gymnasieutredningen
en studie av hur arbetslosa ungdomar uppfattade sin situation. (2) Ung-
domarnas skolerfarenheter kunde dar t ex ta sig féljande uttryck:

Att ga i skolan var bara sléseri med tid. Yrkesutbildning &r en helt
annan sak, man har inte nytta av kunskaper. Mellan- och hogstadiet
var lika jobbiga.

Man fattade inte vad man holl pé med.

Det var trakigt att 1asa bécker och stenciler, det blev for mycket ihop-
blandat.

Klassen retade mig for jag vagade inte lasa hogt.

I den offentliga utredningen om "Utslagningen i grundskolan” (SOU
1983:63) redovisas en mindre specialstudie av utslagna eleveri tre kom-
muner, d v s i detta fall elever som varit foremél for anpassad studie-
gang. I den beskrivs bl a ett antal elevers skolhistoria. Nagra illustrati-
va elevcitat: (3)

NO har jag aldrig varit haj pa. Det 4r s& knepigt med alla sdna dér
molekyler och atomer. Det gér inte att forsta.

Jag forstod inte vad lararen talade om.
Nir jag fick frdgor kunde jag inte svara p4 dem.
Man kéanner sig lite aggressiv om man inte kan. S laser man om, 1a-

ser fel och blir arg och sa spérar det ur helt. Jag lagger ihop boken, s&
sitter jag bara och tittar.

I SO:s studie "Kvalitativ uppféljning av kommunernas uppfoljningsan-
svar 1984/85” redovisas bl a intervjuer med ungdomar som hade erfa-
renhet av savil uppfoljningsverksamheten som gymnasieskolan. Deras
skolerfarenheter kan alltsi avse bade grundskolan och gymnasieskolan,
men de gor ocksd intressanta jimférelser med sina upplevelser pd ung-
domsplatserna: (4)

Det verkar vara viktigare att hinna med kursen én att man begriper.
Det kindes som om man gick i skolan for att lararen skulle bli n6jd.
Jag hade inte pallat med gymnasiet direkt efter grundskolan.

En gymnasieskola for alla — det later som ett hot.

I skolan frdgar man bara efter vad man 4r dalig pd, men pé arbetet
fragar dom efter vad man kan.

P4 arbetet var jag Marie, i skolan bara en anonym elev.
13



I'skolan raknas bara det som kan betygsattas.

Studierna sager ingenting om hur frekventa denna typ av svar ar. Var
avsikt ar inte heller att ta stallning till hur representativa de ér for ung-
domar i uppféljningsverksamheten. Vi tror dock att alla som har erfa-
renheter darifrdn kanner igen dem. Ungdomarnas utsagor ser vi som
konkreta exempel pd symptom, som vi avser att nadrmare analysera or-
sakerna till. De illusterar ritt vil hur problemen ser ut for den elev-
grupp som vi framst tdnker pa. Langre fram i texten kommer lasaren att
fa mota Pelle, pojke fran arbetarklass som misslyckats i skolan, och Lot-
ta, en av de ménga tysta flickorna i uppfoljningen. De far personifiera de
generella pedagogiska problem som hela texten handlar om.

153 Vilka skriver vi for?

I forsta hand tanker vi pé olika kategorier som direkt sysslar med upp-
foljningsverksamheten. Vi vénder oss till alla som arbetar med olika ut-
bildningsinslag, vare sig det handlar om allmdnna 4mnen i utbildnings-
inslagen, medan eleverna 4r p4 ungdomsplatser, eller om yrkesinrikta-
de 4mnen i t ex lokalt arbetsmarknadsanpassade kurser. Vi menar att
de riktlinjer for arbetet vi férsoker ge dr relevant for alla typer av under-
visning i uppfoljningsverksamheten, 4ven om slutsatserna naturligtvis

pé olika satt maste anpassas till den konkreta situationen.

Men vi tanker ocksa pa andra kategorier i uppfoljningsverksamheten én
dem som arbetar med direkta utbildningsinslag. Vi tror att alla som ar-
betar med ungdomarna har stor gladje av en fordjupad teoretisk forsta-
else for vad som kan ligga bakom det som yttrar sig som “skoltrotthet”.
Vi har ibland sjalva som lirare mott en for oss besvarande brist pa for-
stéelse for grundlaggande pedagogiska problem hos andra yrkeskatego-
rier som ar verksamma i skolan. Varje yrkeskategori praglas naturligt-
vis av de perspektiv som dominerar i den egna grundutbildningen. I sko-
lan —och darmed 4dven uppfoljningen - bor enligt vir mening de pedago-
giska problemen sta i fokus. Det hindrar naturligtvis inte att andra ty-
per av kunskaper 4r mycket visentliga for verksamheten.

Syo-funktionarer ar i uppféljningen engagerade inte bara som vigleda-
re. Ofta har de ocksé mera ¢vergripande funktioner. I bagge fallen be-
hovs den fordjupade pedagogiska forstielsen. Elevernas skolerfarenhe-
14



ter ar en grundlaggande forutsittning for vagledningsprocessen inom
uppfoljningen. Manga elever kommer dit med framst negativa skolerfa-
renheter:

Att vigleda en elev med daligt eller obefintligt sjalvfortroende till vi-
dare studier ir en narmast omojlig uppgift, eftersom hon under flera
ar i skolan lart sig att hon ingenting kan och ingenting forstr. Hur
skall hon med de erfarenheterna kunna ha en realistisk uppfattning
om vad hon duger till och passar for? Det diliga sjalvfortroendet dr
troligtvis en foljd av dalig lasforstaelse och svarigheter att tillgodogo-
ra sig andras erfarenheter genom abstrakta texter i larobockerna. Att
till denna elev erbjuda skriftlig information och sedan utifrén denna
diskutera olika alternativs for— och nackdelar maste bli ett skenbart
vagledningssamtal. "Hur skall man veta vad man vill bli nar man in-
te har fatt prova pa det?” For att denna elev skall kunna komma till
insikt och mognad om vad hon vill bli och fordelarna med en gymna-
sieutbildning, maste hon fa erfara att hon &r duktig pa négot, att hon
kan klara av ett arbete. SYO star infor ett erfarenhetsproblem och in-
te ett informationsproblem som ménga vill uppfatta det som. (5)

Till ovanstiende vigledningsanalys av Kerstin Borhagen vill vi bara
tillagga att vi tror att en djupare forstaelse for varfor eleverna far sva-
righeter i skolarbetet ocksé ér ett viktigt stod for vagledaren. For elever
med en negativ sjalvbild 4r annorlunda erfarenheter naturligtvis det
viktigaste, men kanske kan man ocksé delvis paverka sjalvbilden ge-

nom alternativa tolkningar av deras skolerfarenheter.

En viktig malgrupp for vira resonemang ér ocksé handledarna pa ung-
domsplatser. All erfarenhet visar deras stora betydelse som identifika-
tionsobjekt och vuxna forebilder for eleverna. Ofta far eleverna en an-
nan instéllning till fortsatta studier, nar de moter handledare som var-
derar utbildning hogt. Ungdomsplatserna ar pé ett satt de kanske vikti-
gaste pedagogiska inslagen i uppfoljningsverksamheten. Man bér darfor
forsoka utnyttja den trovardighet och status som handledarna har for
att stédja t ex inlarningen i allménna dmnen. Men handledarnas egen
forstaelse for elevernas skolproblem 4r ocksa viktig. En handledare, som
forstar vikten av att elever med svarigheter utvecklar sin las-och skriv-
forméga, kan utnyttja olika autentiska situationer pa arbetsplatsen for
detta. Handledaren har ocksa en viktig roll for att motverka en teorifi-
entlighet, som beror pa negativa skolerfarenheter.

Vi menar ocksé att ungdomarna i uppféljningen, som inte lyckats i sin
skolgang, 4r en vasentlig indikator pa grundlaggande problem i ung-
domsskolan. I gruppen finns bade de elever som valt bort skolan och de
elever som skolan valt bort. Deras uttalade problem uppfattar vi som
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den synliga toppen av ett isberg. En analys av de pedagogiska proble-
men i uppféljningsverksamheten kan inte bortse ifrdn hur ungdomssko-
lan i 6vrigt fungerar. Uppféljningen existerar bl a diarfor att alla ungdo-
mar inte far vél av eller kdnner sig hemma i grundskolan och gymnasie-
skolan. Det normala 4r att bade elever och skolpersonal i forsta hand
forlagger orsakerna till problemen hos eleverna sjalva. Vi vill, i likhet
med de flesta forskare som studerar dessa problem, i stéllet se dem som
signaler p&4 att man p& olika sdtt behover dndra verksamheten i
ungdomsskolan. De svagaste grupperna kanner tydligast av problemen.
Mycket av det som vi skriver om &r, om 4n i varierande grad, gemen-
samt for stora elevgrupper. Det ovan sagda innebéir naturligtvis att det
vi skriver har relevans aven for dem som arbetar i ungdomsskolan.

Slutligen vill vi som en viktig mélgrupp for denna text namna skolleda-
re samt skolpolitiker, inte minst pa den lokala nivan. Vi tror att det ar
viktigt att alla som har ndgon form av évergripande ansvar for uppfolj-
ningsverksamheten har en grundldggande forstielse for de pedagogiska
problem man dar moter. Ofta har tyvarr uppféljningsverksamheten en
mycket 1ag status, jamfort med den reguljira gymnasieutbildningen.
Men det ar har de allra basta lararna behovs, eftersom det ror sig om
mycket krdvande pedagogiska uppgifter.

14 Om behovet av en gemensam
pedagogisk grundsyn

Larare som skall arbeta med utbildningsinslag inom uppféljningsverk-
samheten méste kunna samarbeta med andra vuxna, som omger elever-
na. Det racker inte med kunskaper om barns och ungdomars utveckling
samt erfarenheter av att mota elever med negativa skolerfarenheter och
outvecklade fardigheter. De som svarar for utbildningsinslagen méste
dven kunna samordna sattet att forhalla sig till eleverna med 6vriga

vuxna som omger eleverna.

I lika hog grad behéver de syo-funktiondrer och socialarbetare som ar-
betar med eleverna insikter i grundlaggande pedagogiska fragor. I en
komplicerad pedagogisk situation 4r det ndmligen speciellt viktigt att
utveckla ett gemensamt synsétt, om man skall kunna ena sig kring tyd-
liga mél for verksamheten. Utan tydliga mal finns det enligt var me-
ning en risk for att man organiserar i sig nog s positiva varmestugor,
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for elever som pa ett eller annat satt farit illa under sin skoltid, men att
man sedan, nar det blir aktuellt med utbildningsinslag, medverkar till
att eleverna fir mera av en medicin som de redan fatt i 6vermétt under
sin grundskoletid. Déar har de ofta métt kompensatoriska specialpedago-
giska insatser, t ex formell fiardighetstraning i svenska, som de uppen-
barligen inte blivit sarskilt mycket battre av.

Visserligen kan siddana insatser ibland lyckas battre i uppfoljningen,
om eleverna mognat eller fatt ett storre sjalvfortroende och en battre
motivation, t ex genom sin ungdomsplats. Men oftast betyder det trots
allt att rotterna till elevernas teorifientlighet lamnas orubbade, dven
om eleverna gor vissa framsteg. Deras negativa bild av sig sjdlva i rela-
tion till teoretiska studier undergér ingen grundldggande forandring.
Om inte deras egen lust att lara sig och forstd varlden vacks till liv, ar
risken stor for att de inte utvecklas vidare tankeméssigt och inte helleri
framtiden vagar soka sig till utbildningar och fortbildningssituationer, i
vilka det finns teoretiska inslag. Vad de behover mota ér en annorlunda
undervisning, som hela tiden baseras pa en utvecklingssyn pa inldarning.
Innebérden av detta kommer att framgé av texten.

Symptomen, att eleverna ar osdkra och ofta ovilliga att syssla med teo-
retiska studier, 4r bara toppen av ett isberg. Under ytan ligger flera sto-
ra problemkomplex, som bl a rér barns sprakutveckling och deras socia-
la bakgrund. Fér att kunna planera och genomféra utbildningsinslag,
som verkligen fungerar, och inte bara blir en uppehéllande verksamhet,
méste de vuxna som omger eleverna vara klart medvetna om dessa pro-
blem. Innehé&llet och arbetsformerna i undervisningen méaste granskas
och diskuteras utifrin en sddan kunskap. En viktig forutsattning for en
sddan diskussion ar att man oppet redovisar de dolda teoretiska grun-
dantaganden, som det praktiska arbetet i en undervisningssituation ba-
seras pa. Alla larare ar dock inte helt klara éver vilka grundantaganden
deras undervisningsmetoder bygger pa. Lararutbildningen har ofta inte
lagt grunden for denna typ av professionalism. Men larare, som skall ar-
beta med elever som misslyckats under sin tidigare skoltid, behover re-
flektera mycket 6ver sddana saker for att klara det svéara arbete de for-
vantas utfora. Det kraver mycket stor lyhérdhet fran lararnas sida, till-
sammans med vil genomtinkta verksamhetsformer, som ger trygghet
och kontinuitet. Arbetet forutsitter 4ven djupgdende kunskaper om hur
barn fran tidig &lder bildar begrepp och utvecklar sitt sprak och tankan-
de.
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1.5 Textens inriktning och disposition

Huvuddelen av denna text ar teoretisk till sin natur. Det 4r en logisk
konsekvens av att vi havdar att allt malinriktat praktiskt handlande ar
teoribaserat. Vare sig vi 4r medvetna om det eller ej styrs vart agerande
av olika forestdllningar om det vi hdller pA med. Man kan t ex inte orga-
nisera en inlarningssituation utan att bygga pa négon form av forestall-
ningar om hur inlarning gar till. Att texten ar teoretisk till sin natur be-
tyder daremot inte att den saknar praktiska konsekvenser. "Ingenting
ar sa praktiskt som en bra teori.” (Kurt Lewin) Vi har forsokt att vara
s8 konkreta som mojligt i var framstéllning. Det begriansade omfanget
nodvandiggor emellertid en 6versiktlig framstéallning. For den som vill
fordjupa sin forstéelse ytterligare hdnvisar vi till den kommenterade lit-
teraturlistan.

Avsnitt 2 ger en teoretisk ram for att forstd utbildningsproblemens ka-
raktér i ett modernt samhaélle. Vi vill med den bl a problematisera inne-
borden i begreppet “skoltrotthet” och relatera det till samhéllsutveck-
lingen och skolans samhallsfunktioner.

I avsnitt 3 ges som en bas for de fortsatta resonemangen en teoretisk
oversikt over ldas— och skrivutveckling. Vi menar ndmligen att skolsva-
righeter och skoltrotthet ofta har sin grund i problem vid utvecklingen
av den skriftsprakliga kompetensen. Avsnitt 4 ger en mera konkret bild
av hur det kan gé till nar elever misslyckas i sin las— och skrivutveck-
ling och hur detta paverkar deras skolresultat och allmédnna installning
till studier. Med denna analys vill vi férsoka ge en rimlig forklaring till
hur vissa elever kan uppvisa sa bristfilliga fardigheter — trots en nioa-
rig skolgéng.

Analysen har sd har langt i huvudsak genomforts i generella termer.
Men vi vet ocksa att skolsvarigheter och skoltrotthet inte drabbar ele-
verna slumpmassigt. I avsnitt 5 for vi darfor in social bakgrund och kon
som viktiga faktorer for att forklara vilka som drabbas av problem i sko-
lan och hur problemen kan yttra sig. I avsnitt 6 gors sedan en sarskild
analys av praktikens betydelse for uppfoljningsverksamheten. Vi vet att
ungdomsplatserna ar det kanske viktigaste inslaget i uppf6ljningen.
Men varfor har praktiken sé stor betydelse for eleverna?
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I avsnitt 7 forséker vi dra ut och tydliggéra de pedagogiska konsekven-
serna av var tidigare analys. Aven om vi inte tror att man kan ge négra
fardiga losningar till hur en konkret undervisningssituation bor hante-
ras, anger vi hir den pricipiella inriktningen och exemplifierar de prak-
tiska konsekvenserna.

Avsnitt 8, som forfattats av Siv Asarnoj, anknyter till slutsatserna i av-
snitt 7, med speciell tillampning pa invandrarelevernas situation i upp-
foljningen. I det avslutande avsnitt 9 drar vi si — utifran den tidigare
analysen — vara slutsatser om hur uppféljningsverksamheten bor orga-
niseras.
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2 Samhillsutvecklingen och
de pedagogiska problemen

2l Behovet av en teori om utbildning

I inledningsavsnittet har vi konstaterat att ménga ungdomar i uppfolj-
ningsverksamheten dr “skoltrétta” och har ett motstdnd bdde mot ut-
bildningsinslag och mot att borja i gymnasieskolan. Samtidigt vet vi att
samhaillsutvecklingen dr sddan att utbildning blir en allt mera tvingan-
de nodvandighet och att de elever som har brister i sina basfardigheter
behover hjilp att utveckla dessa, innan de pabérjar ndgon utbildning i
gymnasieskolan. Hur skall man d4 arbeta med dessa problem inom upp-
foljningen?

Vi tror att en klar teoretisk forstaelse for hur utbildningsproblemen ge-
staltar sigi ett komplicerat samhaélle som vart bast framjar saval en dju-
pare forstielse for ungdomarnas negativa skolerfarenheter som insikter
om hur man metodiskt bér arbeta med utbildningsinslagen inom upp-
foljningsverksamheten. En sidan forstdelse forutsatter ett historiskt
perspektiv pd utbildningsprocesserna i ett samhalle. Det ar lattare att
fa syn pa de grundlidggande pedagogiska problemen, om man bérjar ana-
lysen i ett mindre komplicerat samhille, i vilket utbildningen 4nnu inte
i nigon storre utstrackning forlagts till speciella institutioner. Vi vill
med denna analys bl a forsoka ge perspektiv pa begreppet “skoltrott-
het”. Vad innebér det egentligen att elever ar skoltrotta? Ar det ett feno-
men som uppkommer automatiskt for en viss grupp elever nar de kom-
mer i en viss &lder? Eller 4r det négot som beror pé hur skolan organise-
rats och hur skolarbetet ser ut? Vad kan detta i sin tur ha att géra med
hur samhillet ser ut?

21



2.2 Utbildningens grundproblem — forr och nu

2.2.1 Ett liroplansteoretiskt perspektiv pa utbildning

Ulf P. Lundgren ger i en introduktionsbok i ldroplansteori foéljande ut-
gangspunkt for att forsta vad utbildning handlar om:

For att en civilisation och en kultur skall kunna besta och dven foran-
dras, méste varje generation samhéllsmedborgare uppfostras och ut-
bildas. Varje barn méste liara sig den sjalvkontroll som existerande
véarderingar och sociala regler kraver. Varje barn maste lara sig att
bendmna omvérlden och hantera och forsta sin omgivning. (6)

Vad vi ofta utan ett historiskt perspektiv glommer bort ar att de pedago-
giska uppgifter som belyses i citatet under huvuddelen av mansklighe-
tens historia har 16sts utan att institutionen skola existerat. Utan skola
rimligen inte heller ndgon skoltrotthet.

Ett samhalles och en kulturs fortbestdnd forutsatter att tva parallella
processer fungerar. Den ena — produktionen — forser oss med de forno-
denheter vi behover for att 6verleva, t ex mat, klader och tak 6ver huvu-
det. Men produktionen kan inte fungera om inte barnen lar sig det som
anges i citatet ovan. Den process varigenom detta sker — reproduktionen
—innebari princip att samhallet aterskapas, genom att en ny generation
lar sig det som behovs for att den skall kunna bidra till produktionen.
Skolor véaxer fram som en losning, nar reproduktionen inte ldngre kan
ske direkt i produktionen. I 6vergingen frén ett sjalvhushallande bon-
desambhalle till en varuproducerande bytesekonomi etableras efterhand
ett vixande utbildningssystem vid sidan om produktionen.

Utbildningssystemet maste i dag klara av samma processer som tidiga-
re dgde rum direkt i produktionen. Nagot forenklat kan man siga att
det ar tva huvudprocesser det handlar om, 4ven om de i praktiken ar in-
timt sammanvavda. Den ena - socialisationen — handlar om att overfora
normer och viarderingar och utveckla t ex arbetsmoral. Den andra - kva-
lificeringen — handlar om att 6verfora de kunskaper och fardigheter man
behover for att kunna delta i vuxenlivet och produktionen. I dagens
samhalle har t ex 14s— och skrivférmagan blivit en allt viktigare fardig-
het for alla.
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Forutom dessa huvudprocesser har skolan i ett utvecklat samhalle aven
andra uppgifter eller samhallsfunktioner. En sddan ar att halla barn
och ungdomar borta fran de produktiva sammanhangen, tills de ar till-
rackligt kvalificerade och mogna for att kunna delta. Denna skolans for-
varingsfunktion blir speciellt uttalad i tider av hog arbetsloshet. Kom-
munernas uppfoljningsverksamhet tillkom under en period nar ungdo-
mar hade svért att f& arbete. "Skoltrotthet” skulle ocksd kunna kallas
for "langtan efter arbete” Vi vet att manga ungdomar skulle vilja bort
utbildning om alternativet anstallning fanns. En annan uppgift som
skolan har ar att se till att ungdomarna fordelar sig pa de olika arbets-
uppgifter som samhallet behover ha utférda. Samhallet skulle inte hel-
ler fungera, om t ex ingen ville bli stdderska eller svarvare. Skolans sor-
teringsfunktion tenderar ocksa att forstarkas under tider med hog ar-
betsloshet. Men dven nar efterfrdgan pa arbetskraft ar stor, kan inte al-
la elever fa just de arbeten de skulle vilja ha. P4 ndgot vis maste ett ur-
val goras. Grunden for det urvalet ges i huvudsak redan av elevernas so-
ciala bakgrund, men det forstérks och bekraftas oftast i skolan.

2.2.2 Pedagogiska processeri ett forindustriellt samhalle

Ett satt att tydliggora vilka pedagogiska problem som ligger bakom fe-
nomenet skoltrotthet ar att ta utgdngspunkten i hur kvalificering och
socialisation gick till i bondesamhaéllet, innan produktion och reproduk-
tion skilts &t. Forenklat uttryckt kan man sdga att barnen slussadesin i
vuxenvéirlden utan att man alls behévde vidta nagra speciella pedago-
giska atgarder. Barn och vuxna levde nira varandra. Arbete och boende
var inte separerade. Barnen fick borja hjilpa till med olika sysslor sa
snart de var stora nog for det. Det var inte framst pedagogiska skéil som
lag bakom barnens delaktighet — deras arbetskraft behovdes helt enkelt
for forsorjningen. Produktionsprocesserna var samtidigt 6ppna och kon-
kreta. Man kunde se att farens ull behévdes foér att man skulle kunna
spinna trad och vava tyg till klader. Vad man behovde lara sig for att fa
produktionen att fungera framgick direkt av sammanhangen. Barnen
behovde inte i bocker ldsa sig till det de méste kunna, utan kunde iaktta
det mesta direkt eller fa det forklarat muntligt. Dessutom 14g arbetsmo-
ralen inbyggd i de arbetsuppgifter barnen fick ta ansvar for, eftersom de
var ”pd riktigt” och inte bara forberedande traning. Om man inte var
uppmérksam nir man skulle vakta faren, utan lat ndgot djur forsvinna,
fick detta patagliga konsekvenser f6r familjens forsorjning. I ett samhél-
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le av denna typ var bade socialisation och kvalificering "inbyggd” i arbe-
tet. Det finns ingen anledning att idealisera barnens situation, men de
pedagogiska problemen var sméa. Det fanns ingen grund for skoltrotthet.

Valet av framtid var ocksé okomplicerat. Barnen skulle i princip ta 6ver
efter sina foraldrar. Pojken kunde identifiera sig med fadern, flickan
med modern. Barnen skulle i princip ldra sig det som fordldrarna kunde.
Identiteten formades genom att man imiterade foraldern av samma kén.
Sjalvfortroendet véxte, efterhand som man kunde ta éver och klara allt
fler uppgifter. Fordldrarna var sjalvklara auktoriteter som visste bast.
Aven med andra vuxna forebilder hade barnen téta kontakter. De kun-
de tidigt forestalla sig vad det innebér att vara vuxen och vad man da

maste klara av.

En pedagogisk tankare, som tidigt och pa ett mycket tydligt satt beskri-
vit de pedagogiska problem som uppkommer i 6vergangen mellan bon-
desamhalle och industrisamhiélle, dr John Dewey. Si har beskriver han
den inlarningssituation som forsvunnit i ett av sina inflytelserikaste
verk, ”Skolan och samhallet”, publicerat forsta gingen 1899:

Fore fabrikssystemet fanns ett familje- och grannskapssystem. De av
oss som ar samlade hir idag behover bara ga tillbaka en, tva eller
hogst tre generationer for att finna en tid nar familjen var det naturli-
ga centrum kring vilket man bedrev alla de nu typiska formerna for
industriell sysselsattning. De kldder som bars var mestadels inte ba-
ra tillverkade i hemmen, familjens medlemmar var vanligtvis for-
trogna med hur man klippte ullen av firen, kardade, spann och satte
upp en vav. I stallet for att trycka pa en knapp och lysa upp huset med
elektriskt ljus var hela proceduren med att fa ljus ett kridvande ar-
betsforlopp, fran att slakta djur och smalta fett till att géra vekar och
stopa ljus. ....... Hela den industriella processen var synlig, fran pro-
duktionen av ramaterial p4 bondgérden fram till att den fiardiga va-
ran borjade anvandas. Och inte bara det, praktiskt taget varje med-
lem av familjen hade sin egen uppgift i arbetet. Allt eftersom barnen
vaxte till i styrka och duglighet, initierades de steg for steg i mysteri-
erna kring atskilliga arbetsprocesser. De angick alla direkt och per-
sonligen anda darhan att man sjalv deltog i arbetet.

Vi kan inte bortse ifrdn de inslag av disciplin och karaktirsdaning
som fanns med i detta; 6vning i ordning och flit och i forestillningen
om ett ansvar och en plikt att utratta nagot, att producera ngot har i
varlden. Det fanns alltid ndgot som behovde goras. Det var verkligen
nodvandigt att varje medlem i familjen troget utférde sin del av arbe-
tet i samarbete med andra ....... (7)

Naturligtvis saknas massor av nyanser i ovanstdende forenklade bild av
reproduktionen i ett bondesamhélle! Beskrivningens framsta syfte ar
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emellertid att vara utgangspunkt for en analys av dagens pedagogiska
problem, som vi menar blir tydligare mot en sddan historisk bakgrund.

2.2.3 Dagens pedagogiska problem

En pataglig skillnad mot den ovan beskrivna situationen ar att man i
skolan i dag méste gora ett urval av kunskaper. Det finns ingen konkret
situation som avgor vad som ar viktigt att kunna. Man méste d& ocksé
pa négot vis kunna motivera for eleverna varfor just dessa kunskaper ar
viktiga. Annu for nigra rtionden sedan betraktades skolan och dess in-
nehall fortfarande av de flesta som en sjilvklarhet. Skolan hade, som
den viésttyske forskaren Thomas Ziehe uttryckt det, en sjalvklar aura. I
dag moter larare ofta fragan: Varfor skall vi lara oss det hér? Detta ar
skolans motivations— eller legitimitetsproblem. Infor ménga elever som
kommer till uppfoljningen ar det en nyckelfriga hur man skall f& dem
intresserade av utbildningsinslagen och fortsatta studier i gymnasie-
skolan.

Ett problem som hinger nira samman med det foregdende ar elevernas
méojligheter att upptacka skolkunskapernas anvdndning utanfor skolan.
Forstar de verkligen det som undervisningen handlar om? Kan de till-
ampa de teoretiska kunskaperna i vardagsliv och arbetsliv? Ju lattare
det ar for eleverna att uppticka sambandet mellan skolan och livet
utanfor desto mer motiverade blir de forhoppningsvis for studierna. Nar
jag kanner att kunskaperna hjalper mig att forstd och kontrollera min
omvirld, 4r det som regel roligt att lara. Barn lar sig helt av egen drift
massor av saker pa detta satt, innan de kommer till forskola och skola.
Den forlangda skolgingen har gjort det svérare att uppticka kunska-
pers bruksvirde, eftersom det dréjer s linge innan man fér tillimpa det
man lar sig. Dessutom finns det en tendens i samhallet att manga pro-
duktionsprocesser och andra sammanhang blir allt mer abstrakta. Stora
delar av samhallet blir mer och mer osynligt, om man jamfér med den
oppenhet som Dewey sd malande beskriver.

Nira kopplat till ovanstdende ar i sin tur de svarigheter som uppkom-
mer, nér vigen till kunskaperna huvudsakligen gar via symboltolkning
och symbolhantering. Nar inldrningen inte lédngre sker direkt i produk-
tionen eller ute i samhallet, utan istallet 4ger rum i ett klassrum, tving-
as man tala och ldsa om saker som i regel finns ndgon annanstans. For-
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magan att ldsa och forsta texter och inse vad de egentligen handlar om
blir pa detta satt en nyckelfaktor for all inldrning. Det géller att kunna
se sambandet mellan “ordvarlden” och “sakvérlden”. Har man i detta la-
ge inte klarat av att lara sig ldsa ndgorlunda bra p4 lagstadiet, ir det
baddat for problem under resten av skolgdngen, eftersom néstan all in-
larning bygger pa lasning. Det 4r d4rfor som den skriftspriakliga kompe-
tensen blivit s betydelsefull fér skolframgéngen — ldsningen 4r skolans
”grundbult”!

I dag ar detta patagligare 4n nagonsin. Huvuddelen av yrkesutbildning-
en dger nu rum i skolan. Aven pé yrkeslinjerna ér liasningen en forut-
sattning med den arbetsorganisation man har. Indivuduell inldrning
enligt ett stationssystem med skriftliga instruktioner férutséitter en
hogt utvecklad lasforméaga, eftersom skriftliga instruktioner om hur
man skall genomfora olika praktiska moment tillhér de absolut svaraste
texterna att klara av. Elever, som mycket val skulle kunnat lira sig ett
yrkes grunder genom ett larlingssystem ute pd arbetsplatserna, far ge-
nom skolsituationen ”inlarningsproblem”.

Socialisationen till ansvar och sjalvstdndighet har ocksa blivit ett pro-
blem inom skolorganisationen. Elevrollen karakteriseras normalt av
passivitet och beroende av lararens initiativ. Eleverna befinner sigi en
grupp av jamndriga, tillsammans med en vuxen, och far i mycket liten
utstrackning ta ndgot ansvar for verksamheten. Det de gor i skolan har
oftast bara betydelse for deras egen inldrning, inte for ndgon annan.
Den enskilde eleven kan latt smita ifrdn ansvaret, genom att ggmma sig
1 gruppen. Ungdomarna far smé maojligheter till vuxenkontakter och
identifikation. I stillet utvecklas en separat ungdomskultur med egna
normer och vérderingar. Verklig arbetsmoral utvecklas bést i situatio-
ner, dar man far ta ansvaret for ndgot som har betydelse dven for andra.
Detta syns kanske tydligast nar eleverna upptriader pa ett helt annat
satt sa fort de kommer ut pa praktik. Elever, som i skolan framstar som
lata och stokiga, kan ofta fa de basta vitsord pa en ungdomsplats!

Ungdomarnas brist pd delaktighet forsvirar formodligen pa ett avgo-
rande satt deras identitetsbildning och paverkar ddrmed ocksd negativt
deras forméga att vilja sin framtid. Om man inte i olika realistiska
sammanhang far prova pa vad man férmar, blir man oséker bade pé sin
kompetens att klara olika saker och pé sina preferenser for olika syssel-
sattningar. Rimligtvis 4r det bl a av denna anledning, som ungdomarna
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varderar olika former av praktik si oerhort hogt, bade i grundskolan
och gymnasieskolan. Inom uppféljningen har pd samma satt ungdoms-
platserna en avgérande betydelse for hela verksamheten. Den sociala
kompetensen och den allmdnna mognaden utvecklas for de flesta ungdo-
mar starkt, nar de far vistas bland vuxna och kdnna att de kan goéra nyt-
ta och bidra med ndgot for andra. Sjilvkinnedomen utvecklas ocksé
framst i samspelet med andra. Mdnga ungdomar har idag ett stort behov
av att “spegla sig” i vuxna for att utveckla sin identitet. Det behovet ar
formodligen allra storst for ungdomar som inte funnit sig s& val tillratta
i skolan. Manga av dem kommer idag till uppfoljningsverksamheten.
Utan praktikinslag skulle det bli svart att vagleda dem pé ett menings-
fullt satt.

2.24 Vardagskunskaper, skolkunskaper
och sjalvuppfattning

Hur moétet sker mellan skolans kunskaper och de vardagserfarenheter
som eleverna har med sig till skolan 4r formodligen helt avgérande, bé-
de for elevernas installning till skola och inlarning och for hur de upp-
fattar sig sjalva i elevrollen. Alla elever har nér de borjar skolan méng-
der av erfarenheter av sin omvirld och de gor ocksa standigt nya erfa-
renheter under skoltiden. Om de far uppleva att skolkunskaperna hjal-
per dem att strukturera vardagserfarenheterna och forklara olika feno-
men de kommit i kontakt med, blir ocksd inlarningen meningsfull. Om
skolkunskaperna daremot verkar att handla om négot som bara ar till
for skolans och ldrarnas skull, utvecklar eleverna latt en allmént avvi-
sande instéllning till studier.

Har man svart att se ndgot samband mellan skolkunskaperna och sin
egen vardag blir det ocksd svarare att lira in och minnas. Nér jag inte
forstar vad det hela gar ut p4, paverkar det ocksd min uppfattning om
mig sjalv inom det omréde som undervisningen handlar om. Om man in-
te forstar fysikundervisningen, 1ar man sig i stdllet att man ar daligi fy-
sik eller att fysik ar ndgot som inte intresserar mig. Den som i manga
sammanhang i skolan inte forstir eller har svart att leva upp till sko-
lans krav, utvecklar latt en negativ sjilvbild av sig sjalv som elev. Helt
naturligt forsoker man sedan ocksd, nir man kan valja, att undvika sé-
dana situationeri vilka man tidigare upplevt sig sjalv som misslyckad. I
alla typer av undervisningsprocesser sker alltid ndgon form av metain-
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larning — inldrning om den egna inldrningsformagan - bade at det posi-
tiva och det negativa héallet. Inte sidllan 4r det den enda inldrningseffek-
ten. Vi tror att negativ metainlarning 4r av avgorande betydelse for att
forklara fenomenet "skoltrotthet”.

Bade i Sverige och i andra delar av virlden finns idag en relativt omfat-
tande forskning, som tydligt demonstrerar svarigheterna i motet mellan
elevernas vardagskunskaper och skolkunskaperna (8). Det finns alltid
en risk att eleverna inte uppfattar att skoldmnena handlar om sédant,
som ocksé finnsi deras vardagserfarenhet. Skoldmnena é4r strukturera-
de utifrdn amnesdiciplinernas sitt att se pa tillvaron, med en egen inre
logik. Vardagserfarenheterna ar oftast forankrade i konkreta upplevel-
ser och ar inte uppdelade i amnesperspektiv. Lat oss ge ett tydligt exem-
pel pa vad vi menar (9): De flesta ménniskor vet genom sin egen erfaren-
het att det tar langre tid att baka potatis i ugn 4n att koka den i vatten,
trots att temperaturen i ugnen faktiskt ar hogre 4n i vattnet. Ytterst fa
kan forklara varfor det ar pa detta vis 4nd& har néistan alla som gatt i
grundskolan och gymnasieskolan stott pa forklaringen (skillnaden mel-
lan begreppen varme och temperatur) i undervisningen i No eller natur-
kunskap Pa samma sétt vet den som badat bastu att det kdnns varmare i
bastun nar man stanker vatten pa stenarna, trots att temperaturen ir
densamma. Det ar ytterligare ett exempel p4 samma fenomen.

Detta problem, som modern inldrningsforskning demonstrerat s tyd-
ligt, ar egentligen ingen ny upptéickt. Dewey gav exempel pa detta re-
dan 1899:

Ur barnens synvinkel kommer sig det stora sloseriet i skolan av att de
inte inom skolan pa ett fritt och fullstdndigt satt fir anvénda sig av
de erfarenheter de fatt utanfor skolan. Medan de, 4 andra sidan, inte
kan anvianda sig av det de lart sig i skolan i dagliga livet. Det ar det
som ar skolans isolering — dess isolering fran livet. Nar barnen kom-
mer in i klassrummet maste de sluta upp att tdnka pé en hel del av
det de funderar 6ver, idéer, intressen och aktiviteter, som dominerar
hemmet och omgivningen. Utan att kunna utnyttja denna vardagser-
farenhet borjar skolan att modosamt arbeta i en helt annan riktning
och forsoker med olika medel att vacka barnens intresse for skolarbe-
tet. Nar jag besokte staden Moline for att par ar sedan, berattade rek-
torn for mig att de varje ar upptéckte atskilliga barn som blev éverra-
skade, nar de upptackte att Mississippifloden i deras bocker hade né-
got att gora med den flod som rann forbi deras hem. Eftersom geogra-
fl bara ar ett skoldmne blir det en sorts uppvaknande for manga barn
att upptéacka, att det hela egentligen bara ar ett mera formellt och
precist satt att beskriva de fakta som de dagligen ser, upplever och
kanner. (10)
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Tillaggas bor att undervisningsproblemen kompliceras ytterligare av
att vissa dmnen forklarar olika fenomen pa ett satt som ibland direkt
strider mot vardagserfarenheten Det ar bl a fysikens dilemma. Véar erfa-
renhet sdger oss ju att jorden ar platt och att solen gar runt jorden!

En undervisning i vilken man varken kédnner igen sina erfarenheter el-
ler forstar att kunskaperna kan anvindas i verkligheten blir naturligt-
vis trakig for eleven. Den som sedan dessutom upplever standiga miss-
lyckanden i sina forsok att mota undervisningens krav, utvecklar garna
en attityd som inte minst ar ett forsvar for den egna sjalvkanslan, nam-
ligen teoriforakt! Genom att ta avstind ifran det man inte klarar, genom
nedvéardering av skolkunskaperna, riddar man sitt eget sjalvfortroende.
"Det ar bara meningslos teori”. Helt naturligt undviker man ocksa att
forsatta sig i situationer som hotar sjalvkanslan och undviker darfor om
mojligt utbildningssituationer i fortsattningen. Hos manga av de elever
som paborjar yrkesinriktade linjer i gymnasieskolan finns ett sddant ut-
talat teoriforakt. Det ar rimligtvis dnnu starkare hos elever som helt
valt bort gymnasieskolan!
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Figur 1.

Nar vardagskunskap och skolkunskap inte mots:

(Torsten Madsén)
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Vimenar att ovanstdende problem ar en mycket vasentlig del av forkla-
ringen till utslagningsmekanismerna i grundskolan, och darmed ocksé
till negativa attityder till utbildningsinslag i uppféljningsverksamheten
och en avvisande installning till gymnasiestudier. Som framgér av de
tva foljande kapitlen &r problem i las— och skrivutvecklingen ofta en bi-
dragande orsak till en sddan olycklig utveckling. Insikten om proble-
mets existens fanns uppenbarligen nir man skrev den nya laroplanen
for grundskolan. S& har uttryckte man namligen det i propositionen:

Sedan grundskolans tillkomst har undervisningen pa hogstadiet in-
neburit problem. En 1dng rad undersékningar visar att ju dldre ele-
verna blir, desto mer olika blir deras intressen. Fér manga innebér to-
néren dessutom en period av skoltrotthet, vilken ofta har sin grund i
en traditionellt upplagd och verbalt priaglad undervisning. Eleverna
ser inte sambandet mellan teori och praktik. (11)

Vi vill dock tillagga att problemet ingalunda finns enbart p4 hogstadiet.
Ofta borjar det redan pa lagstadiet, om eleverna d4r omogna och omotive-
rade for lasundervisningen. P4 mellanstadiet befdsts sedan problemen,
om eleverna kommer dit med brister i sin lasformaga. En olycklig kon-
sekvens av en séddan situation dr att eleverna vénjer sig vid att deras er-
farenheter inte har ndgot med skolarbetet att gora och i simsta fall att
det inte ens lonar sig att forsoka forstd. Manga inriktar sig i stéllet pa
att fors6ka aterge bokens ord eller forklaringar pé ett sidant sétt att det
for lararen verkar som eleven faktiskt kan ldrobokens inneh&ll. Vad ele-
verna dé skaffar sig ar kunskap om teorier, men inte teoretisk kunskap
om verkligheten! I propositionen om grundskolans nya ldroplan finns
ocksé en tydlig pekpinne om hur undervisningen bor se ut om man skall
kunna forebygga sddana problem:

Rent allmént bor det i de flesta situationer vara rimligt att utga ifran
elevernas verklighetsbild, att bygga vidare pa deras egna friagor. Den
vélstrukturerade kunskapsmassa som finns samlad inom olika tradi-
tionella dmnen far aldrig vara startpunkt for skolarbetet. Men lika
viktigt 4r att undervisningen sedan for eleverna vidare och vidgar de-
ras verklighetsuppfattning utéver det provinsiella i tid och rum. (12)

I praktiken ar det inte alltid s& latt att forverkliga detta ideal i en klass
med 30 elever, speciellt inte om man 4r 4mneslédrare och tréaffar elever-
na 40 minuter i taget. Rent allmént kan man dock konstatera att man
maste efterstrava en undervisning i vilken eleverna kan kénna igen si-
na erfarenheter. Det giller ocksé att visa dem att skoldmnena ar tanke-
redskap, som gor tillvaron mera begriplig och pdverkbar. Kan man upp-
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nd en sddan forstdelse har man ocksa i huvudsak lost motivationspro-

blemet.
Figur 2.
I métet mellan vardagskunskap och skolkunskap utvecklas livs-
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218 Ett framtidsperspektiv pa utbildningsbehoven

Den framtida samhéllsutveckling som vi nu kan ana understryker pa
maénga satt vikten av man forsoker forebygga de problem vi ovan ana-
lyserat. I uppfoljningsverksamheten géaller det framfor allt att hjilpa
eleverna att komma ur en negativ sjalvbild och ett destruktivt teorifor-
akt. M&nga signaler tyder nadmligen pa att det i framtiden kommer att
kravas hogre teoretiska kvalifikationer inom stora delar av arbetsmark-
naden. Insatserna i uppfoljningen blir dirmed minst lika viktiga for de
elever som inte gar vidare till gymnasieskolan, utan i stillet paborjar
ett arbete. Bristande basfardigheter och en negativ installning till vida-
re studier kommer forr eller senare att handikappa dem.

Datoriseringen &r en faktor som ligger bakom detta. Vi kan i dag se hur
inforandet av datorer "avslojar” ménga vuxna med lias- och skrivpro-
blem. De flyr frdn avdelning till avdelning undan datorerna, men tving-
as s& smaningom erkédnna, att de inte klarar att lasa av skdrmen och
skriva in verbala kommandon. Ofta kunde de tidigare klara arbetsupp-
gifterna d4nd&. Den utveckling vi nu ser, bade i arbetslivet och i samhal-
let i 6vrigt, understryker vikten av att alla har en hog skriftspraklig
kompetens. I allt fler sammanhang kan man inte lingre klara sig utan
att kunna tolka olika symboler och forstd sambandet mellan symbol och
verklighet.

Vidareutbildning och kompetensutveckling framstar ocks4 som nyckel-
ord i dagens diskussion p&4 manga arbetsplatser. Olika undersékningar
visar att det ofta 4r den negativa instillningen till studier, i sin tur bott-
nande i negativa skolerfarenheter, som ar det stora hindret vid olika
vuxenutbildningssatsningar. Ungdomsskolan méste i framtiden se det
som en huvuduppgift att ge alla elever som man slédpper ut i arbetslivet
en positiv installning till teoretiska kunskaper och ny inldrning. S&
ldnge som man inte lyckats fullstindigt med detta, 4r det s mycket vik-
tigare att man i uppfoljningsverksamheten kan hjilpa de elever som ra-
kat i klam i skolan att forandra instéllningen till sig sjdlva som enbart
praktiskt lagda manniskor utan behov av teori.

I ett vidare perspektiv handlar det inte bara om att méta arbetslivets
krav. Det ar i lika hog grad frdgan om att uppfylla en grundforutsatt-
ning for ett demokratiskt samhille — namligen att de viktigaste sam-
manhangen ar begripliga for alla medborgare Utvecklingen mot ett allt
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abstraktare samhille kommer att stilla stora krav pd undervisningen.
Vad man nimligen behover for att forsté ett abstrakt samhaélle och ge-
nomskéda det som inte ar 6ppet och uppenbart 4r mera teori! Skolan be-
skylls i debatten ofta for att vara for teoretisk. Det 4r enligt vér mening
en missuppfattning av begreppet — skolan méste tvartom bli mera teore-
tisk for alla elever (13). Teori betyder ju — enkelt uttryckt — systematiska
forklaringar till hur saker och ting hénger samman och fungerar. Det
kan man knappast fa for mycket av om man skall fungera i ett abstrakt
samhalle och ett hégteknologiskt arbetsliv. Aven végledningen infor yr-
kesvalet forutsitter att eleverna kan se sammanhang och strukturer.
Vad eleverna diaremot kan fa for mycket av ar losryckta abstraktioner,
som inte sitts in i ett sammanhang och relateras till de egna erfarenhe-
terna. Vi menar att detta 4r ungdomsskolans kanske storsta problem i
dag.

For att mota denna samhallsutveckling, som redan Dewey sag de forsta
tecknen pa, maste man utveckla undervisningsmetoder som i sig 4r me-
ra konkreta, samtidigt som de leder till fordjupad teoretisk forstaelse. Det
kan t ex innebéra att man &skadliggor olika principiella sammanhang
genom rollspel eller simuleringar. Ett laborativt och undersskande ar-
betssatt maste ocksd syfta till principiell forstdelse. Det far inte bli s
att aktiviteten blir ett sjalvindamal i sig. Men verklig teoretisk forsté-
else forutsatter att man kan kianna igen sina egna erfarenheter i de teo-
retiska resonemangen. Alla elever méste fa hjalp att erovra det abstrak-
ta spraket och tainkandet - men med utgangspunkt i deras konkreta er-
farenheter. Ett viktigt inslag i en nédvandig debatt om en gemensam
pedagogisk plattform, bide inom uppféljningen och i ungdomsskolan,
bestar enligt vAr mening i reflexioner om skillnaden mellan begreppspa-
ren teoretisk—praktisk och abstrakt-konkret. Det ar ocksd viktigt att gora
klart for sig hur man uppfattar elevernas utvecklingsmojligheter. I upp-
foljningsverksamheten &r vi radda for att man med tanke pa de brister
man ser i elevernas forkunskaper inte stéller dem infor adekvata krav.
Utgangspunkten maste vara att alla kan lara sig att forstd det som ar
viktigt for dem, om man bara arbetar med det pd ratt satt.
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Grundtanken i det vi forsokt séga i detta avsnitt Aterfinns ocksa val for-
mulerad i 1984/85 ars budgetproposition: (14)

Skolans uppgift 4r att ge en grund for livsladngt larande. Om skolan
inte lyckas med att ge alla de nédvindiga baskunskaperna och for-
medla en lust att lara blir insatserna for att 6ka méjligheterna till
fortsatt utbildning och framja &terkommande utbildning fruktlosa.
(Var kusivering)
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3 Las- och skrivutveckling
i ett teoretiskt perspektiv

34 Behovet av en orientering om las-
och skrivutveckling

Manga elever som kommer till uppféljningsverksamheten har uppenba-
ra svrigheter att lasa och skriva. Detta galler 4ven atskilliga elever in-
om den reguljara skolverksamheten. Nar larare p& hogre stadier stoter
pa sddana elever, kanner de sig osédkra pa hur de skall férhélla sig, och
vill helst tillkalla experter dvs specialldrare, som kan ta hand om dessa
elever. Men om alla elever, som verkar ha svart att ldsa och skriva,
skulle avskiljas fran klassen och specialtrinas, skulle specialldrarna in-
te racka till, sarskilt inte i gymnasieskolan, dir resurserna ar mycket
smé. Dar ar det ju ocksa sa att de flesta av de elever, som har svart att
lasa och skriva, hamnar pa de tvaariga yrkesforberedande linjerna. Ju
lagre intagningspoédng en linje har, desto storre problem tycks eleverna
ha med att l4dsa och skriva. Detta faktum papekas ofta av yrkeslidrarna,
som da far svart att undervisa i fackteori. En stor del av eleverna i en si-
dan klass kan ha uppenbara svarigheter.

Har dé alla dessa elever egentligen lds- och skrivsvarigheter och har de
behov av experthjilp? Att manga laser och skriver daligt ar stillt utom
varje tvivel, men av detta foljer inte, att de behéver experthjilp i tradi-
tionell mening. Den hjalp eleverna behéver ar i stillet en annorlunda
undervisning, som leder till att de kan bérja kidnna tilltro till den egna
spréakforméagan. I grundskolan har man under lng tid anvéint mycket
stora resurser till kompensatoriska speciallidrarinsatser. Resultatet av
traningen har ofta varit litet i forhallande till den omfattande resursin-
satsen. I dag forsoker man i stéllet allt oftare att anvénda speciallarar-
na som en resurs tillsammans med andra larare, for att kunna forandra
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arbetsséttet i klassrummen. Fortfarande kommer dock alltfor manga
elever till gymnasieskolor och uppfoljningsverksamhet med stora své-
righeter att ldasa och skriva.

Vi har tidigare papekat att vi tror att utvecklingen av den skriftsprékli-
ga kompetensen spelar en avgorande roll for uppkomsten av skolsvérig-
heter och ”skoltrotthet”. For arbetet i uppfoljningsverksamheten ar dar-
med kunskaper inom detta omréda centrala. I det foljande skall vi dar-
for forsoka ge en 6versiktlig orientering om skolelevers las— och skrivut-
veckling. De som blir intresserade av att fordjupa sig i &mnet kan i den
kommenterade litteraturlistan hitta bocker, som ger en mera utforlig
presentation av teorierna. I avsnitt 4 kommer vi sedan att ge konkreta
exempel pa hur det kan g4 till nir elever misslyckas i sin las—och skriv-

utveckling.
312 Lasutveckling
3.2.1 Om begreppet lasutveckling

Hur géar det till nar barn lir sig ldsa och skriva och hur utvecklar de se-
dan dessa fiardigheter under sin skoltid? Om detta vet vi fortfarande
ganska lite, i varje fall om vi jamfor med t ex forskolebarns spraktillag-
nande, skriver Ulf Teleman i en nyutkommen bok "Sprakutveckling un-
der skoltiden”. Han menar att det 4r pedagogiskt intressant att veta var
brotten i sprakutvecklingen ligger. Niar kommer nagot kvalitativt nytt
in? Han pépekar ocksa att det skulle behévas mer forskning om hur oli-
ka aspekter av sprakanvindning och sprikutveckling samverkar med
varandra. Om forskarna visste mera om detta, skulle ldrarna kunna fa
tydligare rekommendationer om vilket arbetssatt som béast gagnar
sprakutvecklingen.

Birgita Allard och Bo Sundblad har arbetat med att kartlagga sddana
kvalitativa steg i lasutvecklingen. De samarbetade déarvid med larare
fran alla stadier i grundskolan och férsokte systematisera deras erfaren-
heter. Lasforskare har tidigare mest intresserat sig for elever med las-
svarigheter. Nu vinde man pé det hela. Med hjalp av de kunskaper som
man skaffade sig om hur ”vanliga” barn gér nér de lar sig att lasa kasta-
de man nytt ljus dven over varfor barn far svarigheter. Genom att utar-

38



beta ett kvalitativt bedomningsinstrument, ett s k liisutvecklingsschema
(LUS), forde man in en utvecklingssyn p4 lasning ((15). Det kan hjélpa
de larare som arbetar med ldssvaga eller lisovilligga elever att f4 nya
tankeredskap och ddrmed ocksa fordndra och vidarezutveckla sin under-
visning.

3.2.2 Lasutvecklingsschemat

Det viktigaste med detta schema &r inte att ldrarnea exakt skall kunna
placera in sina elever pa de olika punkterna. Det vilkktigaste ar att larar-
na med hjilp av schemat ldttare kan se lasningen ii ett utvecklingsper-
spektiv och iaktta sina elevers lasformaga for att sedan kunna hjalpa
dem att komma vidare. Schemat bérjar med punktt 1 — att kunna lasa
sitt namn - och slutar med punkt 23 - att medvetet; kunna anpassa sitt
satt att lasa till vad texten och situationen kréaver - dvs att bAde kunna
liasa skonlitteratur och att kunna studera facktexter:.

Figur 3.
Lasutvecklingsfaserna i relation till skolstadier:na.

Gymnasium R
Hogstadium BEMSEESEEE L0 R
Mellanstadium TR ST R

Ligstadium e SR T
Férskoln FEMRIERREIEE

f gran L B -

1 10 1 1920 23

4 bt i . :
FAS 1 FAS 2 FAS 3

Upptédckarfas Laserfarenhet — Aktiv textbearbet-
uppbyggnad ning

Kailla: Allard—Sundblad. Handbok om ldsning. Libier utbildningsforla-
get 1982.
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Lasutvecklingsschemat ar uppdelat i tre faser: upptickarfasen, liserfa-
renhetens uppbyggnad och aktivt textbearbetande. P4 bilden kan man se
hur faserna i grova drag forhéller sig till de olika stadierna i skolan. Det
finns barn, som kommer till 14gstadiet och redan befinner sig p4 punkt
19, dvs kan oversiktslasa och snabbt bedéma en texts huvudsakliga in-
nehall. Manga elever kommer, som tidigare nimnts, till gymnasiesko-
lan utan att kunna lédsa flytande. Detta beror bl a pa vilken spriklig
milj6 de vaxt upp i och pé deras skolbakgrund. Nir man ser den hér bil-
den med ldsutvecklingsfaserna och deras foérhéillande till skolans olika
stadier, ar det latt att forstd vikten av att larare pa samtliga stadier ar
medvetna om elevernas sprédkutveckling, si att eleverna under hela sin
skoltid kan fa hjalp med att komma vidare. Lirarna méste kunna iden-
tifiera ungefér var eleverna befinner sig for att kunna bygga vidare pa
det eleverna redan kan. Forsoker man hoppa éver viktiga utvecklings-
steg, leder detta i regel till problem.

I lasutvecklingsschemat ingar ocksa ett antal rutor och ovaler. Rutorna
anger forutsittningar for att en elev skall kunna komma vidare. De
handlar om viljan och lusten att ldsa och om elevens upplevelse av sig
sjalv i forhallande till sin l4sning. En sddan ruta — forutsattning - ar t ex
formaga att kunna koncentrera sig ndgra minuter pd en text. Detta kan
vara svért for vissa elever langt upp genom stadierna, och d4 ar det inte
heller konstigt att de har svart att l4sa. En annan ruta ar lasning av oli-
ka typer av texter. En forutsattning for att eleven skall utvecklas vidare
ar alltsd att denne kommer i kontakt med olika typer av texter. Det ar
givetvis lararens uppgift att se till att olika typer av texter finns till-

gangliga.

Ovalerna giller omedvetna insikter, som eleverna behéver ha for att
komma vidare, t ex att man via ldsning alltid nds av ett budskap. Denna
insikt ar inte alls sjdlvklar hos elever pa hogre stadier. Detta kan vara
ett av skalen till att de inte vill lisa. Man méste ha erfarenhet av att ha
fatt nagot for egen del, ndgot som ger ett tillskott till personligheten, for
att man skall kunna inse att det 4r médan virt att lasa. Vissa barn har
fatt hjalp med den insikten redan i hemmet, t ex genom att fordldrarna
har last mycket for dem, nir de var sma, eller genom att foraldrarna
helt enkelt utgjort modeller genom att sjdlva lisa mycket. Om barnet of-
ta ser sina foraldrar sitta och stirra p& pappersblad med smé svarta kru-
melurer, 4r den enda rimliga tolkningen att dessa blad méaste inneh&lla
fantastiska hemligheter!
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En annan sddan avgoérande viktig insikt ar férmagan att kunna styra
och kontrollera sitt eget tankande. Den ovalen befinner sig fére punkt 20.
Man kan alltsd inte ga over till aktiv textbearbetning utan att ha kom-
mit sa langt i sin tankeutveckling att man kan tdnka obundet och rela-
tivt. (16) Detta innebar bl a att kunna distansera sig till texten, forestal-
la sig andra uppfattningar 4n den egna och kritiskt ta stillning till an-
dras asikter och synpunkter. Genom de omedvetna insikter om det
skrivna spraket som man skaffat sig genom lasning paverkas tankeut-
vecklingen. Populart kan man uttrycka det si: man blir intelligent ge-
nom att lasa! Genom att l4sa mycket som man tycker ar roligt, 6var man
sig i att ta till sig skriftsprakets satt att uttrycka sig. DA kan det ocksé
senare vara lattare att klara av spriket i larobockerna. Detta ar dock
ingen automatisk process. Aven elever som automatiserat sin ldasning
bra och laser obehindrat pé fritiden kan vara blockerade infor laroboks-
texter.
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3:2.3 Vem kan lasa?

Punkt 15 innebar att eleven laser flytande, s att den som lyssnar utan
svarighet kan ta till sig innehéallet. Begreppet lasa flytande kréaver nag-
ra ytterligare kommentarer. Om en elev inte sarskilt har ovat sig i att
lasa hogt, kan det hdnda att denne kan lasa flytande tyst, 4ven om inte
fardigheten kan visas upp. Det kan ocksa vara si att eleven inte forstar
innehéllet i det som lases, och da kan detta vara skalet till att det inte
blir flytande lasning. Om daremot innehallet i texten hade varit anpas-
sat till elevens tankeniv4, skulle denne kunnat klara att lasa hogt fly-
tande. Dessutom kan det ocksd vara sa att eleven kanner sig otrygg i
sjalva den sociala situationen och da ar det aldrig latt att 4stadkomma
en flytande lasning.

Det ar intressant att jamfora denna punkt med UNESCO:s analfabetbe-
grepp. Enligt detta ar en person inte analfabet, om vederborande kan
skriva en kort berattelse om sitt eget liv och sedan lasa upp detta hogt
nagorlunda flytande. I Sverige har debatten om analfabetism forsvarats
av att man anvéant ett helt annat analfabetbegrepp, ndmligen funktio-
nell analfabet. D4 menar man en person som laser och skriver samre 4n
en normalelev i arskurs 6. (17) Man klarar sig inte bra i det svenska
samhaéllet i dag ens med denna niva pé sin lds- och skrivforméaga, men
det ar viktigt att definiera vad man egentligen menar, ndr man anvéin-
der begreppet analfabet. Att massmedia oftast inte anger detta i sina
larmrapporter forvirrar avsevirt debatten. En jaimforelse med analfabe-
ter i U-ldnderna, dvs personer som inte kan lasa och skriva éver huvud
taget, ar inte adekvat, men det ar naturligtvis illa nog om vi i Sverige,
trots en niodrig grundskola, fir manga s k funktionella analfabeter.

3.2:4 Bokslukaréildern

En annan punkt som behéver kommenteras ar punkt 18, som forskarna
kallat bokslukardldern. Manga ménniskor kdnner igen denna period i
sitt eget eller i sina barns liv. Det var d4 man plotsligt upptackte att det
var roligt att lasa och borjade leta efter bocker i en viss genre, t ex
Biggles- eller Kitty-bocker. Det gick ganska latt att 1asa bok efter bok,
eftersom personer och miljéer redan var kdnda. Den kritiska fasen, nir
man skulle in i en ny bok, var darmed latt att ta sig forbi. Det 4r normalt
alltid en uppforsbacke man skall orka med, nar man skall forsoka kom-
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ma in i en ny bok. Den kritiska fasen kommer nu i stdllet, ndr man last
ut alla bockerna i serien och tvingas byta genre. Da behover det finnas
en klok och varsam vuxen till hands, som eventuellt kan hjalpa till och
skjuta pa i uppforsbacken.

Det viktiga ar att barn automatiserar sin lasning pa egen hand genom
att “lustlasa” och sjalva valja det de tycker om. Pa detta satt skaffar sig
maéanga barn ett "flyt” i ldsningen och en laserfarenhet, som ménga fors-
kare anser vara avgorande for den fortsatta lasutvecklingen. Tankeut-
vecklingen paverkas, som tidigare ndmnts, mycket gynnsamt av all
sorts lasning. Men vissa barn kommer inte in i ndgon bokslukaralder
alls och det ar latt att inse vilka skillnader mellan olika barn, som kan
uppsté redan pa detta stadium. Att 6ver huvud taget studera, dvs syssla
med aktiv textbearbetning, bereder barn som inte har denna typ av la-
serfarenhet stora svarigheter. Det ar emellertid helt nodvandigt att
kunna djuplédsa, nar man skall lasa laxor pa hogre stadier.

3.2.5 Om lasprocessen

Vad hander nér vi laser? Svaret pa den fragan ar forskarna fortfarande
oeniga om. Ingen kan heller "bevisa” att vederborande har ratt, efter-
som det ror sig om mentala processer, som ar omoéjliga att observera.
Men négot som ar gemensamt fér moderna lasforskare ar att de i all-
ménhet intresserar sig mycket mer for vad som hénder innan vi borjar
lasa 4n for t ex d6gonrorelser, som ménga lasforskare sysslat med tidiga-
re. Frank Smith uttrycker det pa detta satt: "Lasning grundar sig mer
pa vad som dr bakom dgonen - icke visuell information — 4n vad som é&r

framfor dem - visuell information.” (18)

Moderna lasforskare har alltsd tillfort diskussionen nya dimensioner
och lanserat nya begrepp, som kan ge larare tankehjilp, nar de forscker
forsta sina elever. Ett sddant begrepp ar forforstaelse, som har introdu-
cerats av Ake Edfeldt. (19) Innan vi startar ett lasarbete, har vi alltid
nigon slags forviantningar infor det vi skall komma i kontakt med. Det
kan vara yttre forvantningar, dvs den sociala situation i vilken lasning-
en forsiggar ar styrande for var upplevelse av det lasta. Det ar t ex skill-
nad mellan att frivilligt skaffa sig en bok pé biblioteket efter en rekom-
mendation av en god vén och att i skolan bli férelagd en viss bok, som pa
négot sitt ingdr i kursen. Men vi har ocksa forvantningar p4 sjalva in-

45



nehallet, som i regel ar beroende av véra tidigare kunskaper och erfa-
renheter av det som texten handlar om. Ofta tdnker vi inte pa vad vi vet
forrdn vi t ex ser en rubrik, och da styrs vara tankar och kanslori en viss
riktning och vi fr en vag idé om vad som skall komma. Denna forforsta-
else ar oerhort viktig for var formaga att tolka innehallet och innebor-
den i texten. Ju mer vi vet i forvidg om det &mne texten handlar om, des-
to lattare har vi att ldsa och tolka texten. Vi ldser ndmligen inte av alla
bokstidver utan en del av lasningen ar gissningar. Vi har utifrdn var for-
forstielse hypoteser om vad texten skall handla om och medan vi laser
kontrollerar vi om dessa hypoteser stimmer. Ju mindre vi vet om 4mnet
texten behandlar desto mer beroende ir vi av bokstiaverna och desto
laingsammare gir lidsningen, 4tminstone i borjan, innan vi har hunnit

satta ossin i Amnet.

Figur 5.
Lasprocessmodellen.
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Killa: Allard—Sundblad: Nar vi laser och skriver. Liber utbildningsfor-
laget 1986.
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I hur hog grad lasprocessen ar hypotesstyrd har lasforskare olika &sik-
ter om, men att den ar det till en del, verkar de flesta i dag att vara 6ver-
ens om. Att vara medveten om att vi till en del gissar, nar vi laser, kan
hjalpa larare att inte i onédan bannlysa fellasningar och att uppmuntra
eleverna att nér de laser anvinda sina kunskaper och erfarenheter till
att gora smarta gissningar. Medvetenheten om forforstielsens viktiga
roll vid all lasning, kan ha en avgérande betydelse for hur lararna age-
rar for att t ex hjalpa eleverna att lisa och forsta de ofta abstrakta och
svarforcerade texter, som skolans larobocker ar fyllda av.

Ett annat sddant viktigt begrepp 4r mekanisk avldsning. Om man forso-
ker lasa utan att koppla pa sitt tankea och tolkningsarbete, ar ingen for-
stielse mojlig. DA hamnar man utanfor lasprocessen helt och hallet. Al-
la har sikert erfarenhet av att ha ”14st” en ldng bit av en text och sedan
plotsligt insett att man inte alls forstatt vad det rort sig om. Det kan be-
ro pa att man varit for trott, for ointresserad eller helt enkelt haft tan-
karna nigon helt annanstans vid ldsningen. Ménga elever 4r sddana
mekaniska avlasare, langt upp genom stadierna. Vissa elever gor bara
s& vid vissa tillfallen, nar de kénner sig stressade eller osédkra och dé ar
de i allminhet medvetna om detta, eftersom de i andra situationer soker
meningen i de texter de ldaser. Dessa elever har en insikt om att det &r
meningen att man skall nés av ett budskap. Men andra elever har inte
den insikten, &tminstone inte nér det giller texter i skolan. Deras forfor-
stielse kan innebira att de tror att sidana texter ar omdjliga att forsta.
D4 anstranger de sig inte att forsoka forsta dem. Lararna maste vara ob-
servanta pa detta och kan d4 ha stor gladje av begreppet mekanisk av-
lasning, nir de funderar 6ver sina elevers lasforméaga.

3:8 Skrivutveckling

3.3.1 Om begreppet skrivutveckling

Lias— och skrivutveckling hianger naturligt samman. Att ta emot och att
ge skriftsprakliga budskap ar olika slags formagor, men de ér relaterade
till varandra och beroende av varandra pé olika satt. Barn som far lamp-
lig handledning och far utvecklas i sin egen takt utvecklar bagge fardig-
heterna i stort sett parallellt. Precis som lidsningen har aven skrivandet
en mycket gynnsam effekt pa tankeutvecklingen. Bade las- och skrivut-
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vecklingen hor ocksd intimt samman med personlighetsutvecklingen i
ovrigt och ar dessutom beroende av samspelet med omvéarlden.

Det finns 4n sé lidnge inga forskare som har utarbetat nagot skrivut-
vecklingsschema, men véirlden 6ver intresserar man sig idag for vad
som hénder, nar vi skriver och for hur man kan arbeta i skolan for att
utveckla barns skrivande. Badde i USA och England har larare och fors-
kare tillsammans arbetat med olika slags skrivprojekt. Mdnga av dessa
tankar har ocksa inspirerat svenska larare att forsoka forandra sin
skrivundervisning. Det finns nu ett nyvaknat intresse for fortbildnings-
kurser i processinriktad skrivning. Sékert bottnar detta i en kansla hos
larare av att den traditionella skrivundervisningen inte ger tillrackliga
resultat. Alltfor ménga elever lamnar fortfarande grundskolan utan
kunna skriva sarskilt bra.

3.3.2 Nytt perspektiv

Birgita Allard och Bo Sundblad har inte bara sysslat med lasutveckling,
utan har dven efter hand alltmer kommit att intressera sig for skrivut-
veckling. "Lésa och skriva hor ihop som tvé sidor av samma mynt”, si-
ger de i forordet till sin bok "Nér vi laser och skriver”. De presenterar
dar en syn pa barns skrivande - en utvecklingssyn pé skrivande — som
radikalt skiljer sig fran den syn som hittills dominerat i svensk skola. I
en uppsats i den tidigare namnda boken om skolbarns sprakutveckling
for de fram &sikten att barn sjalva “uppfinner och utforskar” skriftspra-
ket i takt med att de kommer i kontakt med det via sin lasning. De ut-
trycker detta s har: "Barn upptéacker en spraklig aspekt, formar en hy-
potes om dess anvandning och regelmassighet, generaliserar den in
absurdum for att prova dess héallbarhet och korrigerar sig sedan mot det
gangse sprakbruket.” (20) Att barn gor pa detta satt nar de lar sig att ta-
la &r ju uppenbart.

Manga forskare anser att 4ven nar det galler skriftsprakstillagnandet
provar sig barn fram pé olika satt och i olika takt, om bara betingelser-
na ar sddana att de tillats fungera pé detta sétt. "Barn anvénder alla ut-
trycksformer inklusive skrift, om de kommer underfund med dess méj-
ligheter, for att skapa varldar av erfarenheter och idéer, som de person-
ligen kan utforska, njuta av och kanske sedan dela med andra.”, siager
Frank Smith (21). Precis som med ldsningen &r det alltsi av avgérande
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betydelse att eleverna inser att de kan anvénda skrivandet fér sina egna
personliga syften, att de t ex dirigenom kan f4 tillgdng till sina tankar
och kénslor. De vuxnas uppgift dr att iaktta hur barnen passerar ige-
nom de olika utvecklingsstadierna utan att ratta dem, nar de skriver fel.
Framfor allt 4r det viktigt att inte borja tala om las— och skrivsvarighe-
ter pa ett tidigt stadium. Lararnas uppgift ar alltsd framfor allt att se
till att barn blir intensivt engagerade i att l4sa och skriva. D4 kommer
de s& smaningom att utvecklas mot ett alltmer korrekt sprakbruk.

Detta perspektiv pa skrivutveckling skiljer sig helt ifran det traditionel-
la perspektiv, som fortfarande dominerar i svensk skola, nidmligen att
elever som gor manga sprékfel anses ha las- och skrivsvarigheter och
darfor pé ett tidigt stadium behéver specialtranas i formalia. Den stora
faran med detta perspektiv ar att sddana elever inte kommer vidare i
sin skrivutveckling, utan fastnar i en tidig fas. D4 fir de inte heller till-
falle att ova upp sin skrivforméga tillrackligt mycket. Att 6va upp sin
skrivformaga innebéar ju bl a att 6va sigi att tdnka, reflektera, observe-
ra, registrera, sortera, strukturera, formulera, bearbeta, utveckla och
argumentera, inte bara att trana sig i att skriva vackert och skriva ritt.
Med en alltfor tidig fokusering p& handstils- och rittstavningstraning
missar ménga barn 6vningen av de viktigare delarna av skrivformégan.
Dessutom kan den starka fokuseringen pa formella fel l4tt ge upphov
till en negativ metainlarning, sa att eleven uppfattar sig sjalv som en
dalig skribent. Koncentrationen pa formsidan ger ocksa latt eleverna
den felaktiga forestdllningen att formen ér det centrala, inte innehallet
i sjalva budskapet.

3.3.3 Skriva - ett sitt att tinka!

”Skriva ett sdtt att tinka”, ar ett tema for en serie bocker av Allard och
Sundblad. N4r man skriver, gér man de egna tankarna synliga, menar
de. Detta innebéar att man far tillging till dem och kan reflektera 6ver
dem. Om barn far mojlighet att under hela sin skoltid skriva i alla 4m-
nen, om vad de sjalva funderar éver och om hur de uppfattar det de laser
om i larobocker och hor lararen siga, hjilper detta dem att géra nagot
som vi tidigare talat om, ndmligen knyta ihop sina vardagserfarenheter
med skolerfarenheterna. Varje ménniska behéver sjalv uppticka att det
hjalper att skriva ner sina tankar, nir man vill bringa reda i eller skaffa
sig overblick over négot. D4 grundlidgger man en attityd till skrivandet
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som man har nytta och glidje av i m&nga situationer i livet, inte minst i

utbildningssammanhang.

3.34 Skrivprocessen

Vi vet i dag nagot mer om vad som hénder nar vi skriver dn vad vi visste
for ungefir 20 ar sedan. For det forsta har forskning visat att det ar en
mycket mer komplicerad process 4n vad vi tidigare anat. Méanniskor
som haft skrivandet som yrke har visserligen alltid vittnat om médorna,
men i skolan har man inte beaktat dessa svarigheter i skrivundervis-
ningen. Nar vi skriver maste vi kunna hélla flera nivaer aktuella samti-
digt, och ofta méaste vi kunna ta beslut p4 samtliga nivder. Vi méste
kunna halla varidéi huvudet, tdnka p4 planering och strukturering och
samtidigt bestimma oss for vilka ord vi vill anvénda och helst ocksé
komma ih&g hur de stavas. Icke trinade skribenter klarar inte allt detta
p4 en gang i borjan och darfor ar det pedagogiskt motiverat att bérja
med innehgllet och 1ata formen komma i andra hand, annars kan flodet
strypas och den skrivande har inte lidngre tillgdng till sina tankar. Att
innan tankarna har tagit fardig form métas av en okénslig, kritisk héll-
ning kan f4 forodande konsekvenser for sjalvfortroendet och kreativite-
ten.

Man har ocksa visat att precis som nir det géller lasprocessen sker en
viktig del av skrivarbetet redan innan vi kommer si langt som till att
borja fasta orden pa ett papper. Att hjilpa eleverna med detta forarbete
aren viktig del av lararens uppgift. Genom att initiera samtal i gruppen
om en rubrik, kan lararen medvetet hjilpa eleverna att plocka fram tan-
kar och idéer infor ett skrivarbete och dirmed hjialpa dem att lattare
kommia igdng. Manga larare har sikert dven tidigare gjort detta intui-
tivt, men om lararen dr medveten om forarbetets roll i skrivprocessen ar

det lattare att organisera detta arbete mera systematiskt.
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Figur 6.
Skrivprocessmodellen.
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Kaélla: Allard-Sundblad. N4r vi laser och skriver, Liber utbildningsfor-
laget 1986.

Som en motsvarighet till punkt 18 "bokslukarildern” i lasutvecklingen
kan man namna vikten av att &stadkomma ett skrivflode hos eleverna.
Om eleverna féar skriva mycket och ofta fir de en vana vid att ta till pen-
nan i olika situationer. Liksom eleverna under bokslukaraldern auto-
matiserar sin lasning genom egen frivillig néjesldsning automatiserar
de sitt skrivande under en viss period. Barn som gar igenom en gynnsam
skrivutveckling har ofta en period d4 de skriver oandligt 14nga historier
i en viss genre. Inte séllan kopierar de den genre de "slukar”. Ofta skri-
ver pojkarna fantastiska dventyrsberittelser och flickorna romantiska
noveller.

Under de tidigare utvecklingsfaserna skriver barn primért mest for sig
sjdlva. De skriver framfor allt darfor att de har ett uttrycksbehov. Att
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skriva for att meddela andra nigonting ar inte ett lika centralt behov.
(20) Denna insikt vixer fram i takt med att de fir meddelandefunktio-
nen demonstrerad for sig pa olika sitt. Om de t ex vénjer sig vid att lasa
och reagera pa varandras texter, blir s smaningom aven denna funk-
tion tydlig. Skrivregler och form blir intressanta forst nar texten skall
ldsas av ndgon annan. Den som inte har den omedvetna insikten att me-
ningen med skrivandet ar att formulera ett budskap som skall né fram
till ndgon annan, har svért att inse meningen med bearbetning och tar
latt rattning av formen som en kritik av den egna uttrycksformagan och
darmed av den egna personen. Att fran borjan tydligt dela upp skrivan-
detien produktionsfas och en bearbetningsfas kan hjalpa elever att viga
forsoka och inte ge upp pa ett tidigt stadium, dérfor att de inte tycker att
det de skriver blir tillrackligt vackert eller rdatt. Manga elever som siager
att de tycker att det ar trikigt att skriva har sddana negativa erfarenhe-
ter bakom sig. De har aldrig hunnit uppticka gladjen i att skriva.

En intressant aspekt, som Ulf Teleman papekar, dr att om man inte be-
traktar sig som en potentiell skribent, anvdnder man inte heller las-
ningen pa det sattet att man t ex omedvetet snappar upp skriftsprakets
finesser. (22) Detta kan vara en av forklaringarna till att man kan hitta
elever som, trots att de laser mycket, stavar mycket daligt och inte alls
har ndgon vana vid att skriva.

Som en motsvarighet till begreppet mekanisk avldsning kan man ocksa
tala om mekanisk avskrivning. Det finns manga elever, sarskilt flickor,
som 4r ména om att vara till lags. De koncentrerar sig i forsta hand pé
att skriva vackert och ritt och kopplar inte ihop skrivandet med de egna
tankarna. Nar de skall anvédnda olika kéllor for att gora sammanstall-
ningar och redovisningar, skriver de av utan att formulera om innehl-
let med sina egna ord. Ofta fir de berém for sin skonskrift och de kan
fortsdtta med detta l1&ngt upp i stadierna. Lararna behover vara medvet-
na om denna problematik och uppmuntra sddana elever att formulera
sina egna tankar och kéanslor och inte i forsta hand tdnka pa om det blir
ratt eller vackert.
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3.4 Funktionalisering —
en ny syn pa svenskundervisning

Vi betonade inledningsvis att det 4r nodvandigt att synliggora de dolda
grundantaganden, som det praktiska arbetet i klassummet bygger pa.
Forst d& kan alla inblandade i en verksamhet diskutera sig fram till en
gemensam grundsyn och sedan handla i enlighet med denna grundsyn.
Ett sddant grundantagande ror frigan om hur det gér till nar barn ut-
vecklar sitt sprak. Hur blir man battre pa att lasa och skriva pa det egna
spraket? Ar det frigan om en formalisering, dvs en systematiskt upp-
byggd traning i olika delfardigheter som t ex stavning eller ordkun-
skap? Eller ar det bara néar eleverna dr engagerade i ett kunskapssékan-
de, dvs laser och skriver for att soka svar pa egna fragor om sig sjalva
och sin omvarld, som deras ordférradd och formuleringsférmaga vaxer?
Formaliseringen har en mycket ldng tradition i svensk skola. For de
flesta vuxna ar svenskundervisning det samma som formalisering. I all-
manhet 4r det den enda svenskundervisning de har erfarenhet av.

Det var forst pad 70-talet som en debatt om detta kom igadng pa allvar.
Man ifragasatte di flera av de grundantaganden som tidigare varit
sjalvklara, t ex att sprakfardigheter ar jamforbara med andra fardighe-
ter som att simma eller cykla, att kunskap ar nagot abstrakt och oper-
sonligt eller att formsidan ar skild frdn innehé&llssidan. Man betonade i
stallet innehall och kommunikation. Grundantagandet om hur barn ut-
vecklar sitt sprak ar i stéallet att den sprakliga formégan véaxer i situa-
tioner da eleverna behover anvianda spraket for att forklara eller forsta
nagot — en funktionell spraksyn. De kan ha behov av att uttrycka sig for
att fa struktur pé upplevelser eller erfarenheter, komma ihdg nagot till
senare eller formedla négot till andra. Man hénvisade ocksa till att t ex
talspraksutvecklingen utanfor skolan gér till pa detta satt. Det finns he-
la tiden ett samband mellan forstéelse av omvarlden och utveckling av
nya sprakliga strukturer.

Utrymmet medger inte att vi hdr gar in pé alla argument for och emot
det ena eller andra synséattet. Den som &4r intresserad kan lasa ett myck-
et overskadligt kapitel, som heter "Formalisering eller funktionalise-
ring - en skiljelinje i modersmalsundervisningen.”, i Lars—-Géran Malm-
grens bok "Svenskundervisning i grundskolan.” (Se den kommenterade
litteraturlistan!)
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Klart ar emellertid att pa basis av de nya forskningsrén som efterhand
blir kénda, borjar manga larare att arbeta pa ett annat séatt 4n tidigare.
I kommentarmaterialen till Lgr 80 och i den nya kursplanen i svenska
finns en uttrycklig rekommendation till ldrare att arbeta pa ett mera in-
nehéllbaserat och kommunikativt siatt. S& har star det numera i kurs-
planen i svenska under rubriken sprakutveckling (23):

Spréket vaxer med nya erfarenheter och med 6kade kunskaper om
manniskors liv och verklighet genom tiderna. Nér eleverna i samtal,
lasning, skrivande och drama anvéander sitt sprak for att soka sig
fram till upplevelser och kunskaper, utvecklas spraket. Sprakutveck-
ling och kunskapsutveckling hor ihop. I det kunskapssokande arbetet
kan man inte isolera undervisningen i lasning frdn undervisningen i
skrivning eller frin samtalen. I samtal och skrivande fordjupar ele-
verna sin lasforstdelse, i lasning och samtal far de utgdngspunkter
och stimulans for skrivande. Sprakutveckling sker via sprakanvéand-
ning kring ett meningsfullt innehall.

Det tar emellertid 1ng tid for en sddan genomgripande fordandring att
slé igenom i praktiken. Under 6verskadlig tid kommer man darfor i upp-
foljningsverksamheten att mota elever, vilkas uppfattning om liasning
och skrivning och den egna sprakformégan priglats av en formaliserad
svenskundervisning. For de elever som misslyckats i sin las— och skriv-
utveckling och utvecklat en negativ bild av sig sjalva som ldsare och
skrivare ar det oerhort betydelsefullt att f& mota ett annorlunda per-
spektiv. Det handlar inte bara om att utveckla vissa fardigheter — det ar
minst lika viktigt att f4 en annan uppfatining om vad det hela gar ut pa!
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4 Hinder for las— och skrivutveckling

4.1 Elevers grundskoleerfarenheter

Vid hostterminens borjan 1988 intervjuade vi samtliga elever inom upp-
foljningsverksamheten i Lund, som skulle ha svenska i sina utbild-
ningsinslag. Vi frigade dem bl a vad de kom att tanka pa, nar de horde
ordet svenska. En majoritet av eleverna svarade spontant grammatik.
P4 en av f6ljdfrdgorna, som berorde vad de tyckte att de behovde arbeta
med, svarade samma elever grammatik. Vi forsokte problematisera det-
ta genom att envetet fraga varfor. Detta utloste narmast aggressiva re-
aktioner. Det visste vdl varenda manniska, att det var nyttigt med
grammatik, ndr man skulle utbilda sig vidare. 4ven efter en sa drastisk
inviandning, som en av oss formulerade ungefir sd har: "Vad skall ni
med grammatiken till? Skall ni ut och kopa verb?”, var det svart att fa
till stdnd en diskussion. De flestas uppfattning om vad svenska ar, var
en gang for alla fastlagd efter nio &r i grundskolan.

Vid slutet av varterminen 1989 stillde vi nagra fragor till de elever som
haft svenska tvé &r pd den sociala servicelinjen. De hade under dessa
tva ar fatt arbeta pa ett mera innehallsinriktat satt och t ex anvant en
processinriktad skrivmetodik. Vi frdgade dem bl a, om de tyckte att det
var ngon skillnad mellan denna undervisning och den svenskundervis-
ning som de varit med om p4 lagre stadier. S har uttryckte sig négra av
dem:

"] grundskolan var det mera stavning, vokaler och konsonanter m m.
Jag tyckte inte om svenskan, nér jag gick i grundskolan.”

"P4 hogstadiet satt vi bara och skrev i en arbetsbok och det var ju
ganska trakigt. Likheter finns inte.
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D4 var det mycket grammatik och att man jobbade i speciella svensk-
bocker och néstan aldrig nigra diskussioner. Lararna gick hela tiden
efter en speciell laroplan.

Svenska var mitt virsta 4mne i grundskolan. Vi pratade aldrig, vi
gjorde inget roligt. Vi hade bara grammatik och jag kunde inget och
de som inte kunde hjilpte hon inte. Det finns inga likheter.

Det jag tycker har varit bast ar att jag fatt hjalp med att fa tillbaka
Sjalvfortroendet for stavningen. 4ven om jag inte stavar sa bra nu, s
vagar jag skriva utan att vara radd for att jag stavar fel.

Samtliga elever var eniga om att den svenskundervisning de hafti gym-
nasieskolan varit bade roligare och nyttigare. Aven dessa elever nam-
ner grammatik som det som var svarast och mest omojligt for dem att la-
ra sig.

For tio 4r sedan frigade Olle Holmberg sina elever pa verkstadsteknisk
linje i Lund vad de egentligen tyckte att man kunde sédga om spraket.
Han sammanfattar deras spriksyn s har i boken ”Sprék, litteratur och
projektundervisning”:

Spraket 4r ndgot som regleras av ganska svérforstaeliga paragrafer
och foreskrifter. Man laser om det i larobocker och pé stenciler, dar
man skall stryka under huvudsats och bisats. Man méste ha studerat
en hel massa for att beharska spréket. Spraket behover inte handla
om nigonting, Atminstone 4r det ingen som bryr sig sarskilt mycket
om vad det handlar om. En del "forlasta typer”, experterna, ar bra pa
spraket, andra ar samre och nagra kan ingenting alls.

Det 4r inte svért att halla med Olle Holmberg om att detta inte 4r ndgon
sarskilt fruktbar grogrund for vidareutveckling av deras sprak. I kapit-
let "Grundskolans undervisning i backspegeln” diskuterar han de inter-
vjuer som han gjort med sina elever. Deras omdomen om den svenskun-
dervisning de tidigare varit med om ar forvanansvart lika, trots att de
kommer frin ménga olika skolor. En formell, abstrakt syn pé spréaket
har dominerat undervisningen, vilket har lett till att de framfor allt
lart sig att det sprak de sjalva anvander till vardags inte alls ar nagot
att bygga vidare pa. Det sprék de 6vat sigi att anvanda i skolan hénger
inte ihop med det sprék de anvéander till vardags. Skolspraket ar obe-
gripligt svért for dem och rymmer fullt av mojligheter att gora fel eller
gora bort sig. Deras metainldrning kommer tydligt till uttryck i dessa
intervjuer: De riaknar sig sjalva till dem som "kan ingenting alls”. De
drar ocksé slutsatsen, att somliga ar "fodda att komma ihag samre”.
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Nagon kanske invander att detta ar tio 4r sedan. De farska exempel vi
plockat fram tyder dock pa att forandringarna inte 6verallt 4r s&4 genom-
gripande, 4ven om det ocksa ér alldeles klart att ett annat synsatt haller
pa att vaxa fram.

4.2 Nio ar i skolan for alla -
liten behallning f6r somliga

4.2.1 Olika bakgrund - olika forhallningssatt

Under flera ar aktualiserades stdndigt samma fraga, nar vi traffade nya
elever pé yrkeslinjerna och i uppfoljningsverksamheten: Hur kan de ha
gatt i skolan i nio &r och fatt sa liten behallning? Hur har det gatt till -
rent konkret — nar de fick ut sa litet av s mycket undervisning? Vi har
pratat mycket med elever om detta, dock utan att géora ndgra mera sy-
stematiska intervjuer. Var bild stimmer ganska vil med det som en av
Olle Holmbergs elever sa:

"Var skola ar s& har: De som kan allting blir bara béattre och béttre,
men vi som inte kan ndgonting, blir bara sdmre och siamre.

Vi ar overtygade om att just lds— och skrivutvecklingen hér dr ndgot av
en "grundbult”, eftersom lasning och skrivning ar de verktyg eleverna
behover for att tillgodogora sig och redovisa skolans kunskapsinnehall.

Vi skall har forsoka urskilja tre olika grupper av elever och i grova drag
beskriva deras las— och skrivutveckling och satt att forhélla sig till sko-
lan. Vi 4r mycket medvetna om att de individuella variationerna ar sto-
ra, men vi tycker oss dnd& kunna urskilja ett tydligt ménster. Vi tror
ocksé att sddana monster kan vara till hjilp for att forsta de elever som
hamnat i onda cirklar. Ddrmed kan det ocksé vara méjligt att som lara-
re och vuxen hitta satt att hjdlpa eleverna att bryta och ta sig ur sddana
cirklar.

4.2.2 Lekande latt

En grupp elever har redan pa lagstadiet kommit in i ndgot som kan be-
tecknas som en "god cirkel” betriffande ldsning och skrivning. De an-
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véander sig spontant av dessa verktyg for att meddela sig eller informera
sig, narhelst de har behov av det, sdval i skolan som pa fritiden. Dérige-
nom laser och skriver de efterhand allt battre. Detta sker naturligt,
utan att de tanker pé det eller ens fir ndgon omfattande undervisning i
att gora det. De klarar latt av skolans ofta formaliserade fardighetstra-
ning, och de stors inte nimnvért av att denna ibland sker utan krav pa
sammanhang eller forstaelse.

Dessa elever har redan intuitivt forstatt meningen med béade lasning och
skrivning och tagit dessa redskap i sin tjanst for att allt battre kunna
forstd sig sjalva och orientera sig i omvirlden. Pé fritiden laser de vad de
har lust till och ldxorna vallar dem inte heller n&gra storre problem. De
har latt att ta till sig bAde det som lararen siager och det som star i laro-
bockerna, bl a darfor att spriket i deras hemmiljo inte alltfor mycket av-
viker fran skolans sprék. I allméinhet hamnar de hir eleverna pa de tre-
ariga linjerna i gymnasieskolan. Detta beror inte minst pa att de tack
vare en valutvecklad ldas- och skrivformaga kunnat anpassa sig till sko-
lans krav och skaffa sig bra betyg. Aven dessa elever 16per naturligtvis
vissa risker i friga om sin tankeutveckling. Det finns t ex i denna grupp
en hel del elever som ér osjilvstdndiga och som bara memorerar och re-
producerar. Detta kan vara ett stort hinder fér dem, nar de kommer upp
p& mer avancerade nivéer och forviantas studera och tdnka pé ett mera
sjalvstandigt satt.

4:2.3 Motvind

En annan grupp elever har det inte gatt lika latt for. De hade kanske in-
te hunnit leka tillrackligt, innan det kravdes av dem att de skulle sitta
stilla och koncentrera sig pa bokstaver och siffror lAnga stunder i taget.
Det satt att tala som var vanligast i deras hemmiljo, avvek ganska
mycket frin det som ar gdngbart i skolan. Somliga hade inte hunnit sa
langt i talutvecklingen och hade behovt ta mycket langre tid pa sig fran
borjan och dven senare. Diarmed hade de inte heller lika storningsfritt
tillfalle att utveckla sin forméaga att lasa och skriva. De ville kanske in-
te lasa s& ménga bocker just néir detta kravdes av dem. Det kanske droj-
de till hogstadiet, innan de pa allvar kom igdng med detta. Rattstav-
ningen véllade dem ocks& bekymmer. Men med hjalp av forstdende lara-
re, intresserade och lagom ambitiésa foraldrar och eget arbete lyckades
dei alla fall undvika att hamna i en direkt "ond cirkel”.
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Dessa elever har trots allt ldngsamt blivit battre och battre under
grundskoletiden, genom att de anvént skriftsprdket kontinuerligt,
framfor allt i skolan men 4ven pé fritiden. De har efter hand kommit att
lasa sd pass bra att det inte direkt tagit emot, nar de velat ldsa en span-
nande bok p4 egen hand eller en facktidskrift. Nar de skulle skriva i
skolan, gick det visserligen inte litt och stavfelen och meningsbygg-
nadsfelen blev manga, men detta avskriackte dem dock inte fran att fort-
satta att forsoka och sd smaningom gick det battre. Ofta hade eleverna
en grundtrygghet och ett sjalvfortroende, som hjélpte dem att inte ge
upp. Dessutom var det ju alltid en trost att det i klassen fanns elever,
som var betydligt samre.

De hir eleverna aterfinns bade pa de tredriga linjerna och pé yrkeslin-
jerna. Det gemensamma for dem ar att deras las— och skrivutveckling
inte totalhavererat eller avstannat, utan de har under hela grundskole-
tiden 1Angsamt men stadigt forbattrats. De har tvingats anvanda sig sé
mycket av att lasa och skriva i skolan, att de med hjalp av dessa verktyg
négotsanar lyckats bibehalla intresset for skolan. Aven bland dessa ele-
ver kan det finnas manga som klarat sig huvudsakligen genom att me-
morera och reproducera, men nagot har skolan trots allt givit dem, dven
om deras sprékliga sjalvbild 4r naggad i kanten. Detta kan dock valla
dem bekymmer senare i livet, t ex nar de skall vidareutbilda sig i arbe-
tet.

En tredje grupp elever kan sagas ha stannat upp i sin las— och skrivut-
veckling p4 ett ganska tidigt stadium, oftast redan pa lagstadiet. Ur
denna grupp rekryteras formodligen manga av de elever som hamnar i
uppféljningen med otillrackliga kunskaper och en markerat negativ in-
stallning till fortsatta studier. Vi skall i nasta avsnitt fordjupa oss mera
i denna grupps erfarenheter.

4.3 Onda cirklar

4.3.1 Spraklig bakgrund

Nar eleverna vid sju 4rs &lder kommer till skolan, ar de redan inne i en
intensiv spréklig utveckling och har bl a den grundlédggande talutveck-
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lingen bakom sig. Alla barn har dock inte fatt samma stimulans i sin
hemmiljé. Forutsattningarna for barn fran olika miljoer att tillgodogora
sig skolans hjilp med skriftspraksutvecklingen ar foljaktligen mycket
skilda. Vi kommer att tala mera om detta i kapitel 5 och dar bl a refere-
ra forskning, som nidrmare har undersokt det s k motet mellan den pri-
miéra och den sekundéra socialisationen. Har haller vi oss till exemplifi-
eringarna och forsoker beskriva hur skolgangen kan te sig for den tredje
gruppen elever. Vi borjar med att presentera eleven "Pelle”, som vi 14-
nat frdn Birgita Allards och Bo Sundblads bok "Nar vi laser och skri-

”

Ver.

“Pelle i4r enda barnet. Mamman hade las- och skrivsvarigheter och
Pelle har aldrig sett henne lasa en bok. Ytterst sallan laste hon sagor
for honom, nir han var liten och pappan hade aldrig tid. Det Pelle fatt
av sagor och barnbécker har han fatt genom TV och dagis. Mamman
har alltid varit fiordig. Nar Pelle ganska sent borjade tala, mottes
han av enstaviga svar, hummanden eller handlingar utan ord, dvs pe-
kade han och yttrade nagot ordliknande fick han sin 6nskan uppfylld,
men aldrig bekraftad med ord eller satser. For Pelle innebar detta att
hans ordférrad blev begriansat och att hans uttal ldnge var “barns-
ligt”. Daghemsvistelsen hjilpte upp en del. Nar han i fyradrsaldern
precis som alla andra barn bérjade fraga om allt méttes han av "Héall
tyst”, "Sluta fraga”, "Lagg av”. Eller nar han forsokte uttrycka sina
egna forestallningar om omvirldsliga eller existentiella (liv, dod, var-
ifrdn allt kommer osv) sammanhang sd mottes han av ”Fel”, "Fanta-
sier!”, ”Det fattar du inte!”. P4 dagis fanns inte tid och utrymme for
detta. F&4 vuxna p4 ménga barn ger inte varje barn det samtalsutrym-
me som det behéver omkring dessa fragor. For Pelle har detta innebu-
rit att han saknar ord och uttryck for en massa aspekter av tillvaron;
att han tolkat sin situation sd att det ar bast att tiga, for det han sa-
ger och tycker 4r 4nda4 fel; att det inte 4r négon idé att formulera sig,
eftersom ingen 4nd4 bryr sig eller ar intresserad eller har tid. (24)

4.3.2 Lagstadiet

For barn som Pelle ir det forodande om den forsta liasinlarningen ar for-
maliserad och ldroboksstyrd. En sddan elev kopplar inte alls pa sin tan-
kekapacitet i samband med ldsinldrningen, och da ar det svart att for-
std att meningen med det hela 4r att man skall f4 reda pa ndgot, nar
man laser. Pelle har ju inte upplevt detta i sin hemmiljé heller. Darfor
kan han inte riktigt inse vad det tjanar till att traggla med bokstaverna.
Dessutom gar det knaggligt, eftersom han inte alls tar nédgon hjalp av
innehallet. Han forsoker tolka bilderna men blir géng p& gang besviken
och ger snart upp. Det som han tror skall vara en klocka, heter plotsligt
nigot helt annat, ndmligen ur. Det som ser ut som ett stearinljus kallas
for os och ndgra stenar kallas for ras. Ulrika Leimar gjorde en undersok-
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ning av hur barn uppfattade bilderna i lasldrorna. Hon valde 20 bilder
ur en av de vanligaste laslarorna och intervjuade 28 barn om vad dessa
bilder forestéllde. 92 av 560 svar blev "rétt”, dvs i enlighet med vad for-
fattaren tankt. (25)

Redan pé lagstadiet bedoms i regel en sddan elev som Pelle ha grava
las— och skrivsvarigheter. Hans skrivforsok blir namligen lika elandiga
som hans lasning. Han kan inte "hitta pd”. Han kan inte begripa hur
han skall gora, for han har aldrig 6vat sig i att spekulera och fundera pa
egen hand. For att kunna goéra det méste man ha utvecklat nigot som
kan kallas ett inre sprak. Grunden for att ett sddant skall vaxa fram ar
samspelet med en vuxen fran den tidiga barndomen. Genom att man pé
ett respektfullt sdatt utbyter fragor och svar och barnet tillats bolla med
olika idéer och sd smaningom préva olika &sikter fir barnet hjalp att
véanja sig vid att kla sina tankar i ord. Den yttre sociala dialogen 4r mo-
dellen for den inre sprékliga.

Om Pelle har otur, fir han redan pa lagstadiet en specialundervisning,
som bestari att han tranasi att l4sa listor med lésryckta ord helt felfritt
och att skriva svarstavade ord efter diktamen. Den litteratur han far la-
sa ar forenklad och tillrattalagd. Den bestdr mest av korta, enkla pro-
satexter av nonsenskaraktir med en icke normal sprikrytm, en genre
som knappast existerar ndgon annanstans én i liaslarorna och de 6v-
ningshéften som hor till dem. Den extra hjilp Pelle far hjilper honom
inte att forstd meningen med lasningen och skrivningen. Det kan snara-
re bli s& olyckligt att undervisningen forstirker hans forestillning om
att det hela framfor allt gar ut pé att 1asa av mekaniskt och att formule-
ra fina och ratt stavade ord, som ndgon annan har hittat p. Att det gal-
ler att tolka, forsta och relatera till sina egna erfarenheter, vilket ar det
som all kommunikation handlar om, fir han aldrig ndgon hjilp med att
inse.

4.3.3 Mellanstadiet

Niér elever med Pelles bakgrund kommer till mellanstadiet, uppstar yt-
terligare problem. Nu forvantas plétsligt eleverna pa egen hand lasa l4-
robokstexter, som ar svarforcerade for minga elever. Ofta ar dessa tex-
ter opersonliga, abstrakta och faktaspackade. Om inte liraren hjalper
eleverna med att skapa forforstdelse infor varje nytt &mnesomrade ge-
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nom att beritta, forklara och satta in det i ett sammanhang, kan inte
elever som Pelle fa ut ndgot av faktaplugg eller fylleriovningar. Ofta
gissar de sig fram och skriver de ord, som &r kursiverade i texten, pa de
prickade linjerna. Detta kan de gora utan att alls lasa eller forstd och
anda lyckas pricka ratt ibland. Men meningen med skolarbetet blir allt-
mera dold for elever som forsoker klara sig pa detta satt. Det finns en
overhingande risk for att de s sméningom tréttnar och slutar att an-
strianga sig. De drar kanske redan pa detta stadium slutsatsen att de,
precis som Olle Holmbergs elev formulerade det, "val ar fodda att kom-
ma ihag samre”. Den hir typen av elever laser aldrig frivilligt. De har ju
inga positiva laserfarenheter bakom sig. I stallet for att lasa véljer de
att under sin fritid se mycket p4 TV och video. Tittandet behoveri sigin-
te vara ndgonting negativt, men om de gor detta i stéllet for att lasa, au-
tomatiserar de inte sin lasning och gér darmed miste om den tankesti-
mulans som lasandet innebar.

4.3.4 Hogstadiet

Ofta blir elever som Pelle satta i sarskild undervisningsgrupp pa hog-
stadiet. Har de tur kan de ibland bryta den onda cirkeln redan har, om
de bemots med intresse och respekt och stélls infér uppgifter som &r rim-
liga och passar deras utvecklingsnivi. Men det kan ocksa vara sé att l4-
rarna inte riktigt forstir var de hir eleverna skulle behova borja - pa
den utvecklingsniva dir de befinner sig — utan i stillet betraktar dem
som mindre vetande och obegévade. Diarmed stéller de dem inte heller
infor adekvata krav. P4 si sitt forstiarker de latt den negativa sjalvbild
och den attityd av ”inlard hjilploshet”, som sddana elever inte sallan ut-
vecklat. Det ar risk for att undervisningen enbart far HTG-karaktar,
dvs Huvudsaken Tiden Gér.

Manga elever, och det ir ofta pojkar, utvecklar efterhand kompensato-
riska fardigheter. De forsoker stirka sitt sjalvfortroende genom sddant
som de klarar av utanfor skolan. De har kanske ett extrajobb, som de
klarar bra, eller ocksd spelar de i ett band eller 4r duktiga pé att meka
med bilar eller mopeder. De drar girna slutsatsen att lasning och studi-
er inte ir nagot for dem. De skall ju 4nda ha ett praktiskt jobb och inte
négot “"pappersjobb”. De lever ett liv, dar de undviker att lasa och skri-
va. Det gar ocksé ganska bra, 4tminstone sa lange de inte behéver fung-
era pé egen hand i samhéllslivet. Det finns ju TV, video och fullt med
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maénniskor som de kan fradga om saker och ting. Kommer de sedan som
Pelle ifrdn en milj6 dér ldsning och skrivning inte dr naturliga inslag,
drar de ocksd déarav latt slutsatsen att deras las— och skrivforméga ar
tillracklig for deras behov. De tycker att de kan ldsa nagotsanar — de
kan ju vid behov fé ihop bokstéver till ord. Att skriva har de for lange se-
dan slutat forsoka sig pa. De skriver inte brev och skaffar sig hjalp med
de blanketter de behover fylla i.

4.3.5 Behovet av en forandrad sjalvbild

Foréldrar och andra vuxna forebilder i deras niarhet bekriftar i simsta
fall deras instéllning, att de redan lart sig tillriackligt i skolan. For for-
aldragenerationen var det kanske fortfarande méjligt att klara sig gans-
ka bra i ménga yrken och i samhéllslivet 4ven med bristfilliga kunska-
per och dalig las— och skrivformaga. Det 4r di latt att forbise att sam-
héllsutvecklingen leder till 6kande krav pé las- och skrivfésrmégan for
alla. (Jamfor analysen i avsnitt 2!)

Om elever kommer tillrackligt 1dngt in i en sddan hér ”ond cirkel” blir
deras lés- och skrivférméga successivt allt simre. Deras tankeutveck-
ling hdammas ocksé av att de inte har tillgédng till den hjilp som ldsning
och framforallt skrivning ger. Dessutom blir de l4tt fientliga till skolans
teorier och abstraktioner och tillagnar sig inte heller de kunskaper, som
erbjuds i undervisningen.

Att alltid tillhora de samsta i1 klassen foder ocksa kédnslor, som kan vara
svara att komma tillratta med. Hos elever med Pelles skolerfarenheter
finns ofta en mycket stark, dold eller 6ppen, aggressivitet mot skolan.
De som har négonting utanfér skolan som kan bidra till sjdlvfortroendet
blir 4tminstone inte helt kndckta. Men fientligheten mot lasning och
studier kan i onédan begransa dven deras framtida méjligheter. Flera
forskare, bl a Paul Willis i England, har studerat hur pojkar med arbe-
tarklassbakgrund ofta utvecklar en direkt antiskolkultur mot det som
skolan star for. De tar ddrvid 6ppet avstidnd frén det som skolan premie-
rar och visar t ex prov pd en uttalad antiintellektualism. De forankrar
istallet sin identitet i kamratgruppen. Willis menar att denna instal-
ning kan sigas vara funktionell i den meningen att dessa pojkar redan
under skoltiden forbereds for och anpassar sig till ett monotont, manu-
ellt industriarbete. (26) Fragan dr dock hur rimligt detta ar i dagens
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(och 4nnu mer morgondagens) arbetsliv i Sverige, med en allt otydligare
grans mellan intellektuella och manuella yrken.

Den onda cirkeln maste definitivt brytas, for att ndgon utveckling skall
kunna dga rum. Ménga elever har emellertid haft en del omedelbara
”yinster” av sin situation, som de inte sd gdrna avstar ifran i forsta ta-
get. Det kan t ex ha vant sig av med att beh6va anstranga sigi skolarbe-
tet. En forandring av sjalvbilden 4r inte heller mojlig att stadkomma,
utan att det ar pafrestande for de inblandade. Det ér sarskilt viktigt att
de vuxna som omger eleverna ar eniga om hur de skall forhélla sig, s
att kraven pa eleverna blir kontinuerliga och konsekventa. Om man
man i onédan dramatiserar eller sentimentaliserar, t ex tycker for
mycket synd om eleverna, kommer man inte till botten med problemen.
I ett langre perspektiv hjidlper man dem inte pa detta satt. Istéllet beho-
ver de hjilp att hitta sina dolda resurser, sa att de kan bérja lita pd sin
egen formaga.

Den bild vi malat upp genom att beskriva den onda cirkeln innehéller
naturligtvis éverdrivna generaliseringar. Forhoppningsvis blir ingen
s& fyrkantigt bemott, varken i hemmet eller i skolan, som "Pelle” i vart
exempel. Vi tror 4nd4 att en renodlad bild fyller den pedagogiska funk-
tionen att den tydliggor vissa traditioner och ménster i skolan. Nar man
ar mitt uppe i verksamheten ar det ofta svért att urskilja "vad som sker i
det som synes ske”. Strukturelia ménster blir i regel synliga forst nar
man kan distansera sig en bit ifrin vardagen. Samtidigt behovs sddana
monster som hjalp om man skall kunna gora en korrekt bedémning och
komma fram till vilka atgarder som kravs.
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5 Bakgrundsfaktorer som paverkar
skolframgéangen

54 Utgangspunkter for analysen

Var analys av skoltrotthet och skolmisslyckanden har hittills varit ge-
nerell till sin natur. I detta avsnitt kommer vi att gi vidare och dven re-
latera analysen till skillnader i social bakgrund (eller klass) samt kon.
Problemen som vi tidigare beskrivit drabbar niamligen inte eleverna
slumpmassigt. Svarigheterna att relatera skolkunskaperna till var-
dagserfarenheterna, som vi beskrev i avsnitt 2, visar sig t ex ofta vara
extra stora for flickorna, speciellt inom vissa d&mnesomraden. Av be-
skrivningen av "Pelles” las- och skrivutveckling i avsnitt 4 framgick
ocksa att problemen hade sin utgdngspunkt i vad Pelle fatt och inte fatt
i sin uppvaxtmiljo, innan han bérjade i skolan.

Enkelt uttryckt kan man siga att vissa elever kommer till skolan val
forberedda for de krav de dar moter, De kanner igen sigi skolans satt att
uppfatta védrlden och 4r hemmastadda i skolans sprakbruk. Det galler
framst elever fran hem dar fordldrarna har teoretiskt inriktade arbeten
och sjdlva har langre utbildning och positiva skolerfarenheter. Andra
elever far inte alls samma forberedelse for skolans krav och kdnner inte
heller pd samma sitt igen sig i skolans sétt att organisera kunskapen
och den sprakanvandning som dominerar skolarbetet. De senare elever-
na kommer oftast frd&n hem dir forildrarna har praktiska yrken och
kortare utbildning, som inte sédllan lett till for dem negativa skolerfa-
renheter. For enkelhets skull kallar vi i fortsattningen eleverna i den
forsta gruppen for barn frin medelklass och i den andra gruppen for
barn fran arbetarklass. Vi kommer i detta avsnitt ocksa att ta upp

flickors speciella situation i skolan.
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Klass- eller konsbakgrund kan aldrig anvindas som ensam forklaring i
det enskilda fallet. De individuella variationerna ér stora och grupperna
overlappar varandra. S& snart man studerar ett tillrackligt stor materi-
al syns emellertid skillnaderna tydligt. Aven om generaliseringarna
darvid blir relativt grova, ar analysen oerhort vésentlig for forstéelsen
av vad som sker i skolan. Det som i skolsituationen framstar som olika
grader av "begivning” hos enskilda elever, visar sig vid en analys av
grupper i mycket vara beroende av social bakgrund och kén. Man har t
ex klart kunnat pavisa att klassbakgrunden har avgorande betydelse
for skolframgangen. Tydligast syns detta i 6vergangen till gymnasiesko-
lan, diar majorieten elever frin arbetarklass hamnar pé tvaériga yrkes-
inriktade linjer medan majoriteten av elever fran medelklass hamnar
p4 de tredriga teoretiska linjerna. (27) Klassrumsstudier har ocksd av-
slojat att larare i regel, utan att vara medvetna om det, hela tiden be-
handlar flickor och pojkar olika i klassrummet. (28) For den enskilde 1a-
raren ar det ofta smartsamt att inse att agerandet i klassrummet har sa-
dana icke avsedda effekter. Men man kan inte dndra pé forhéllandena
om man inte erkdnner att problemen existerar. Mycket av den forskning
vi har kommer att bygga p4 ar relativt ny. Vi menar att det ar viktigt
att de perspektiv den ger fors ut till alla som sysslar med undervisning.

5.2 Métet mellan priméar och sekundéar socialisation

5.2.1 Begreppsbestamningar.

I avsnitt 2 har vi i ett historiskt perspektiv forsokt visa hur betingelser-
na for uppfostran och undervisning férandrats over tiden. Socialisation
och kvalificering sker idag p4 ett helt annat satt &n i det gamla bonde-
samhallet. Nu skall vi istallet anldgga ett nutidsperspektiv, med fokus
p4 hur betingelserna for socialisationen skiljer sig 4t mellan olika grup-
per i samhéllet. Vi kommer hir att begriansa oss till klass och konsskill-
nader. Skillnader i den kulturella bakgrunden, beroende pa olika ge-
ografiska uppvéaxtmiljoer inom landet, tillhor emellertid ocksé det som
visat sig ha stor betydelse for elevernas skolframgang. (29) Samma sak
géller naturligtvis kulturskillnader hos invandrarbarn, ndgot som bely-
ses speciellt i avsnitt 8.
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Begreppet socialisation avser alla de processer genom vilka barn anpas-
sas till det samhalle dar de vaxer upp ett “férsamhélleligande”. Det ar
en reproduktiv process, som aterskapar betingelserna for samhallet och
kulturen (jamfor avsnitt 2!). I begreppet innefattas uppfostran, utbild-
ning och andra typer av paverkan, t ex via media. Man brukar skilja
mellan den primdra socialisationen, den padverkan som sker i familjen
och i hemmet, och den sekunddra socialisationen, paverkan via offentli-
ga institutioner som daghem och skola eller t ex via kamrater och p4 ar-
betsplatserna. Man kan ocksa skilja pé privat och offentlig socialisation.
I hemmet utvecklar barnen vissa forhallningssatt och tankesatt, som ar
typiska for den sociala miljé som barnen kommer ifrdn. Alla barn méter
idag ocksa offentlig socialisation, i forskola och skola. De barn som hem-
ifran fatt monster som stimmer med dem som dominerar i forskola och
skola kommer naturligtvis att ha ldttare att finna sig tillratta an de som
moter avvikande monster i t ex spridk och tankande. I det forsta fallet
kan man i skola och forskola bara bygga vidare pa etablerade monster,
medan det i det andra fallet sker ett brott mellan monstren, som tvingar
eleverna att lara om och forsoka anpassa sig till nya satt att forhalla sig.

Den samhallsutveckling som vi beskrivit i avsnitt 2 har fatt som konse-
kvens att det man skall l4ra sig i den offentliga socialisationen sillan
kan ses och upplevas direkt utan maste representeras i undervisningen
av ord och bilder. Detta kallar UIf P. Lundgren representationsproblemet
- hur skall man kunna representera symboliskt det som inte finns hér
och nu? Centralt i en sddan pedagogisk situation blir “talet om” olika sa-
ker. Man maste i bade forskola och skola 6verfora innebérder och me-
ningar som gér utover "har och nu”- situationen, som ar mera abstrakta
och generella. Kunskapen blir allt mera kontextoberoende — den frikop-
plas fran sitt konkreta ssmmanhang. En viktig fraga ar d4 om barn fran
olika miljoer fAr samma traning i hemmet for att utveckla det abstrakta
sprék och tankande, som sedan har sddan avgorande betydelse for skol-
framgangen. Det finns idag en hel del forskning, bade i Sverige och and-
ra lander, som visar att det finns stora skillnader, som i sin tur ger bar-
nen vildigt olika forutsattningar for att klara av undervisningen i for-
skola och skola:

I det har sammanhanget kan séledes den offentliga socialisationen i
mer eller mindre hog grad 6verensstimma med och knyta an till det
satt att overfora mening pa som barnen ir fortrogna med fran sina
hemmiljéer. Det finns i dag en hel del forskning som visar hur social-
isationsmonstren i hemmet i just det hir avseendet varierar beroende
pa familjernas sociala position i samhallet. (30)
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Det finns ménga aspekter pa sddana skillnader. Vi kommer hér att ta
upp tva, som dr betydelsefulla for var analys av skolmisslyckanden. Den
ena ar i vilken utstrickning abstrakt sprak och abstrakta klassifice-
ringsprinciper ofta anvinds i hemmet, den andra vilka skillnader i pre-
stationsmotiv och langsiktigt tinkande som olika sociala miljéer upp-

muntrar.

5.2.2 Klassbakgrund och socialisationsménster

En utgingspunkt for forskningen om hur socialisationsmonstren varie-
rar beroende pé social bakgrund &r att en individs forestallningar om sig
sjalv och omvirlden bygger pa de erfarenheter man gor. En viktig kalla
till erfarenheter ar hur arbetssituationen ser ut. Viktiga faktorer, som
har betydelse for de monster som sedan utvecklas i socialisationen, ar
graden av 6vervakning och kontroll, graden av komplexitet 1 arbetsupp-
gifterna och i vilken utstriackning man arbetar med ting, méanniskor el-
ler idéer. I ménga sammanhang har forskningen kunnat pdvisa sam-
band mellan hur en individ upplever sin arbetssituation och vilka for-
hallningsétt och varderingar som individen sedan formedlar till sina
barn (31).

I anslutning till var grova atskillnad ovan mellan barn frin medelklass
och barn fran arbetarklass vill vi forsoka tydliggora skillnaderna i for-
aldrarnas arbetsvillkor genom en renodling i tva grupper. Medelklass-
férildrarnas arbetssituation karakteriseras av att de har relativt stort
utrymme for egna initiativ, varierande arbetsuppgifter och ofta anvan-
der sig av spraket i sitt arbete. Arbetsuppgifterna har i regel abstrakta
inslag och kraver en relativt hog utbildningsniva. Arbetarklassfordld-
rarna ddremot har i genomsnitt en arbetssituation, som karakteriseras
mera av 6vervakning och foga utrymme for egna initiativ, monotona och
rutinpriglade arbetsuppgifter, som kraver relativt lite utbildning, samt
foga utrymme for verbal kommunikation i arbetet.

Vad forskningen visar ar bl a att dessa arbetsvillkor aterspeglasi de eg-
enskaper som foraldrarna premierar i sin uppfostran. Medelklassforald-
rar betonar i stérre utstrackning inre motivation, sjalvdiciplin, autono-
mi, arbetstillfredstéllelse, personligt ansvar, valmojligheter och sjalvut-
veckling. Uppfostran ar framtidsinriktad och forutsatter att det finns
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stora mojligheter att gora karriar och avancera socialt. Arbetarklassfor-
aldrar betonar mera lydighet, uppriktighet och anpassning till yttre
auktoriteter. I anslutning till arbetet véirderas lon och anstillnings-
trygghet hogt, d v s en mera kortsiktig behovstillfredstéllelse. Natur-
ligtvis aterspeglar sig fordldrarnas egna skolerfarenheter ocks4 i hur
mycket de sysselsatter sig med lasning och skrivning tillsammans med
barnen. Medelklassforaldrarna har ocksi genom sin ldngre utbildning
storre forutsattningar att stodja barnen i skolarbetet och olika val som
de méste gora.

Den egna utbildningsbakgrunden och arbetsvillkoren aterspeglas ocksa
i dagliga lek och kommunikationssituationer. Vart exempel p4 forsenad
las— och skrivutveckling i avsnitt 4, Pelle, kan ses som ett évertydligt
exempel pa de svarigheter som ofta drabbar pojkar frdn arbetarklass.
Att medelklassfordldrar har andra kommunikationsmonster med sina
barn an arbetarklassfordldrar visar flera olika studier. Man har t ex
funnit att medelklassmédrar informerar och instruerar sina barn med
hjalp av generella aspekter och regler, medan médrar i arbetarmiljo me-
ra betonar aspekter som hinger samman med den omedelbara situatio-
nen. Andra studier har visat att medelklassmédrar oftare staller fragor
till sina barn och 4ven ger mycket mera omfattande svar p4 deras fra-
gor. Over huvud taget visar studierna att medelklassbarnen i regel far
mera stimulans att utveckla ett sprak och ett tinkande, som stdmmer
vial med det som sedan premierasi skolsituationen (32).

Bland de forskare som studerat relationen mellan sprakutvecklingen
och den sociala bakgrunden ér engelsmannen Basil Bernstein den mest
kénde. Han visar ocksa pa ett samband mellan uppfostringstraditioner-
na och sprakutvecklingen. I medelklassfamiljerna ar uppfostran mera
personorienterad. Barnen uppmuntras att uttrycka sig, att ange skal
och forklara sig med hjalp av ord. Man talar lange och garna om konflik-
ter och forsoker urskilja avsikterna fran handlingen. Vardagsbegreppen
far p4 detta satt en mera komplicerad och abstrakt struktur, samtidigt
som étskillnaden mellan ord och handling blir tydligare. I arbetarklass-
familjerna anvénder man spriket mera for att uttrycka kanslomassiga
relationer och ge upplysningar om den aktuella situationen. Overens-
stdammelsen mellan ord och handling blir har stérre och spraket blir inte
lika abstrakt.
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5.2.3 Olika satt att organisera tillvaron - en svensk studie

Som vi betonade i inledningen till detta avsnitt kan 6vergripande analy-
ser av detta slag inte ge nagra heltdckande forklaringar i det enskilda
fallet och variationen inom grupperna ar naturligtvis stor. Dessutom
foriandras socialisationsmoénstren over tiden, parallellt med t ex hojning-
en av utbildningsnivén och d4ndrade arbetsvillkor. Nyligen gjorda kon-
kreta studier visar dock att skillnaderna néar det galler sprak och tan-
kande ar hogst pitagliga mellan barn med olika social bakgrund med
de konsekvenser detta sedan fir i motet med de monster som dominerar
i skolan. Vi skall exemplifiera detta med en studie som genomforts av
Gunilla Dahlberg i Stockholm (33).

Ett barns sitt att tankemassigt och sprakmassigt organisera sin kun-
skap om omvéirlden sidger oss mycket om vad barn ser som menings-
fullt, samtidigt som det speglar vissa fundamentala aspekter av den
kultur som barnet lever i och den socialisationsprocess som barnet ge-
nomgatt. (34)

Dahlberg har undersokt hur attadringar klassificerar ett antal olika yr-
ken och relationerna mellan yrken. Hennes studie ar inspirerad av
Bernsteins forskning. Hon var inte primart intresserad av sjalva klassi-
ficeringen av yrkena utan av de strukturerande principer som barnen
anvinde med Bernsteins terminologi deras “orientering efter inne-
bérd”. Sjalva undersékningen gick till s& att barnen forst fick elva kort
med bilder pa olika yrkesutévare och ombads att placera dem pé en ru-
tad tavla sdsom de tyckte att de horde ihop. Darefter intervjuades bar-
nen om varfor de grupperat korten pa detta satt och om vad de sjalva vil-
le arbeta med, vad man tjdnar i olika yrken m m. Sedan fick barnen go-
ra yrkesklassificeringen en géng till. Slutligen placerade intervjuaren
sjalv ut korten i ett ménster efter deras socioekonomiska status och bad
barnen forklara vilka principer som lag bakom denna klassifikation.

Dahlberg fann att barn med medelklassbakgrund (foraldrar med hog so-
cial position) hade ldttare att klassificera efter generella principer. De
anvinde sig ocksa i storre utstrackning av intervjutillfallet som ett in-
larningstillfille varfor fler kunde klassificera yrkena hierarkiskt den
andra gangen. De kunde ocks4 i mycket storre utstrackning genomska-
da och forklara efter vilka principer som intervjuaren gjort sin klassifi-
cering. Barnen till foraldrar med 1ag social position (arbetarklass) upp-
méirksammade inte i samma utstriackning vad som kravdes av dem i den
forsta klassificeringsuppgiften. I de fall nir de grupperat yrkena efter
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hierarkiska principer kunde de ofta inte verbalt forklara varfor de satt
samman dem just pa det sittet. Barnen i denna grupp gav i storre ut-
strackning mera personligt och subjektivt firgade svar. De utgick i klas-
sificeringen mera fran vilka yrken de sjilva skulle vilja ha.

Som synes stammer alla de gruppskillnader Dahlberg fick fram med de
skillnader i socialisationsmonster vi tidigare refererat till. I en annan
studie, som Dahlberg genomfort i Sverige parallellt med att Bernstein
gjorde den i England, ombads &ttadringar att pa ett liknande satt klassi-
ficera matobjekt. Resultaten blev identiska:

(Barn fran arbetarklassen) motiverar sina grupperingar av matobjekt
utifrdn principer som har en direkt relation till deras specifika var-
dagliga erfarenheter; de sitter t ex samman flingor, mjolk och smor-
gas och sager “det dar ater vi till frukost” eller “min mormor gor det
dar till mig nar jag halsar pa henne”. Medelklassbarnen daremot an-
vander oftare generella principer, principer som gar utanfor deras
vardagserfarenheter, och motiverar sina grupperingar med tex "alla
ar gronsaker” eller "alla ar gjorda av mjolk”. (35)

Den senare klassificeringsprincipen kallar Dahlberg kontextoberoende,
den forra for kontextberoende. Kontextoberoende tinkande kriavs i de
olika skolamnena (jamfor avsnitt 2). Elever som i hemmet blivit mera
trdnade i ett sddant obundet eller abstrakt tinkande och sprik far ett
automatiskt forsprang, nir de skall mota de krav som skolans undervis-
ning staller pa dem. ;

Den kontextberoende tankemodellen innebér att man framfor allt ser
de konkreta sammanhangen, déir olika saker och ménniskor finns
tillsammans och utgér en fungerande helhet: man associerar fran yxa
till ved och frén sy till tyg. Den kontextoberoende tankemodellen in-
nebar att man associerar till andra foreteelser som har en liknande
roll i andra sammanhang: man associerar fran yxa till sag eller verk-
tyg. Ett sidant tdnkande gér ofta frin ndgot specifikt till det generel-
la som omfattar det specifika eller frin nagot generellt till ndgot spe-
cifikt som omfattas av det generella.

Kontextoberoende tankande ar nodvandigt i skolans alla &mnen, man
kan sdga att det ar skolans uppgift att komplettera det kontextbero-
ende med det kontextoberoende tinkandet. Steget fran kontextbero-
ende till kontextoberoende tinkande 4r ocksa steget fran vardagsli-
vets dialogsprak till offentlighetens sjalvbiarande texter. (36)

Vi menar att mycket av skolsvarigheterna och de negativa skolerfaren-
heterna handlar om elevers svarigheter i att erévra kontextoberoende
eller abstrakt tinkande och sprdk. Manga av eleverna som kommer till
uppfoljningen med negativa skolerfarenheter har haft sddana svérighe-
ter. Det ar har viktigt att understryka att kontextberoende sprik och
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tankande inte i4r sa@mre an kontextoberoende, bara annorlunda. Det ar
ett annat satt att forhalla sig till verkligheten och det som skall beskri-
vas. Men tillgingen till det abstrakta spréket och tankandet ar en néd-
vandig forutsattning bade for en lyckad skolgang och for att man skall
kunna fa tillgng till makt och inflytande i samhéllet. Man méste i sko-
lan och uppfoljningen utveckla metoder for att hjalpa eleverna in i det
abstrakta tinkandet, utan att samtidigt undervirdera andra tankefor-
mer. Eleverna méste kdnna att deras konkreta tdnkande ocksé duger
som utgdngspunkt for generaliseringar och abstraktioner! Annars ris-
kerar man att eleverna forsoker tilligna sig den abstraherande analy-
sen utan att koppla den till konkreta handlingar och specifika situatio-
ner. De utvecklar d& inte ndgon verklig forstielse, utan spraket blir néar-
mast ett “papegojsprak”. Hos ménga till synes ganska framgangsrika
elever i ungdomsskolan, inte sdllan flickor, finns detta problem under

ytan.

Gunilla Dahlberg sammanfattar sjalv konsekvenserna av sin forskning

pa foljande satt:

.... For att kunna kommunicera sina erfarenheter med andra kring
saker och ting som inte finns har och nu och som man inte kan se eller
peka pa behévs naturligtvis ett sprak som kan gi utanfér den givna
situationen. Sprakutveckling handlar ju till stor del om formégan att
losgora spraket fran har och nu. Men det finns en risk att man samti-
digt undertrycker barnets egen kultur, vilket inte ger ndgon bra gro-
grund for sprakutveckling.

Sprakutveckling maste darfor ses i sitt totala kulturella samman-
hang och i relation till de forestallningar och erfarenheter som barnet
har. Barn som i sin hemmiljé har forviarvat ett kontextberoende
sprakbruk behover av allt att doma inte kompensatorisk undervis-
ning i skolan, dvs en undervisning som utgar ifran att det handlar om
brister i barnets formaga. Istédllet krdvs en undervisning som utgar
ifran att det handlar om skillnader mellan barnets kultur och skolans
kultur. Skolans sprakundervisning, men dven skolans undervisning i
sin helhet, bor darfor ta hansyn till och ta sin utgédngspunkt i dessa
skillnader.

Eftersom spraket ar den viktigaste bararen av barnets kulturella och
sociala erfarenheter maste barnet i skolan ges méjligheter och utrym-
me att formulera, reflektera och kommunicera sina egna kulturella
erfarenheter. Forst d kan barnets intresse vickas s att barnet sjalvt
kan bli delaktig i sin egen spréakutveckling. (37)

Ovanstiende giller all undervisning, men det blir annu viktigare om

man skall arbeta med elever som har negativa skolerfarenher och som
har upplevt sprak och sprakundervisning pa det satt som vi gav exempel
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pa i borjan av avsnitt 4! Vi dterkommer till de praktiska konsekvenser-
naiavsnitt 7.

5.2.4 Skillnader i prestationsmotiv och tidsperspektiv

Gun Malmgren har studerat bide klass- och konsskillnader genom en
analys av uppsatser, som elever i arskurs 8 i grundskolan skrivit under
rubriken "Min framtid”. (38) Eleverna fick uppgiften att beskriva hur de
trodde framtiden skulle bli ett &r efter grundskolan, nir de var 20 &r och
nar de var 35 ar. Uppsatserna insamlades 1980 inom projektet "Segre-
gation och sarbehandling i grundskola och gymnasieskola” ett unikt
longitudinellt forskningsprojekt, som f6ljt 3.600 elever igenom det sven-
ska skolsystemet. (39) Projektets studier visar tydligt hur den sociala
bakgrunden slar igenom i skolresultat och skolframgéng. De skillnader
som finns hos eleverna, nar de bérjar skolan tenderar att forstirkas un-
der skoltiden, och i 6vergdngen till olika linjer i gymnasieskolan fram-
trader ett tydligt samband mellan social bakgrund och val av linje. Barn
frdn arbetarklass véiljer huvudsakligen yrkesinriktade linjer, medan
barn frdn medelklass framst valjer studieforberedande linjer.

Malmgren finner s& patagliga skillnaderi sin analys av elevernas fram-
tidsforestdllningar att hon menar att de verkar att leva i olika vérldar,
bade kons- och klassméssigt. Eleverna med arbetarbakgrund hade ett
mycket kortare tidsperspektiv 4n de 6vriga néir de planerade sin fram-
tid. Detta géllde bade pojkar och flickor. De hade en ldgre aspirationsni-
va nar det gallde fortsatta studier och vigade inte planera s& “hogt” som
de borde kunnat gora med hinsyn till sina betyg. Arbetarklasseleverna
hade f& alternativ i sin planering, medan medelklasseleverna héll
ménga dorrar 6ppna och garna garderade sig med fler alternativ. d4ven
for elever p4 samma betygsniva framtrider alltsa patagliga skillnader i
studievalen. Arbetarklasselever véljer i storre utstrackning kortare och
mera yrkesinriktade utbildningar.

Malmgren visar att det hos arbetarklasseleverna syns en tydligare be-
hovsnéarhet nér de planerar. Nuet ar viktigt, liksom slakten och de néra
relationerna. Man soker efter en snabb vég till vuxenlivet. Medelklass-
eleverna ar inte lika angeldgna att bli vuxna. De verkar att tidigt ha so-
cialiserats in i att kunna skjuta upp 6nskningar och behov och kunna
planera pd 1ang sikt. De ar tidigt tranade i att tdnka abstrakt.
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Om vi hir aterknyter till samhéllsanalysen i avsnitt 2 kan vi konstate-
ra att en 14ng skolgang, i vilken man framst forbereder sig for ndgot som
skall komma sedan genom att forsoka tillagna sig olika abstraktioner,
som ofta 4r svéra att relatera till de egna erfarenheterna, systematiskt
missgynnar elever med en siddan socialisationsbakgrund som arbetar-
klasseleverna i regel har. Medelklassens barn har storre tillgdng till det
abstrakta spriket och 4r mera tranade i att anstranga sig for beloningar
som utfaller 1angt fram i tiden. Det 4r da ocksa logiskt om elever med ar-
betarklassbakgrund ar éverrepresenterade bland elever med skolmiss-
lyckanden och negativa skolerfarenheter, dvs just den grupp inom upp-

foljningsverksamheten som vi framst tanker péa.

Gun Malmgren pekar i sin analys ocksé pa systematiska skillnader i
prestationsmotiv och tidsperspektiv mellan pojkar och flickor. Pojkar
tenderar att sikta hogre och ha langre tidsperspektiv an flickorna. Det
betyder att flickor med arbetarklassbakgrund hamnar allra langst ned
nar det galler aspirationer infor framtiden. Ur denna grupp rekryteras
formodligen huvuddelen av de "tysta flickorna” som kommer till uppfolj-
ningen. Det finns darfor ocksé anledning att fundera o6ver skillnader i
socialisationsmonster mellan pojkar och flickor. Finns det nagon skill-
nad i hur flickor och pojkar passar in i de monster som dominerar i sko-
lan? Vad far det i sa fall for konsekvenser for skolanpassningen och ele-
vernas sjalvuppfattning? Resten av detta avsnitt skall vi agna at en
oversiktlig analys av konskillnadernas betydelse for de problem som

star i centrum for hela texten.

5.3 Flickor och pojkar i skolan —
olika roller och olika strategier

5.3.1 Konsklyftan djupare an klassklyftan?

Det finns idag en del forskare, som anser att konsklyftan i skolan vid
narmare betraktande ar &nnu djupare dn klassklyftan. De menar att
skolan i forsta hand ar inrattad efter pojkarnas behov, och att flickornas
behov inte tillgodoses p4 samma sétt. Det flickorna lart sig genom sin
flickuppfostran hjalper visserligen flickor att anpassa sig till skolsyste-
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met, sarskilt pa lagre stadier, men samtidigt gynnar inte detta flickor-
nas utveckling pa langre sikt.

Vad ér det da i flickornas uppfostran, som ligger dem i fatet i skolsitua-
tionen? Ytligt sett verkar det ju som om sm4 flickor finner sig mycket
val tillratta i skolan. De "hjalper” t ex gdrna froken att halla ordning pé
de "brakiga” pojkarna och trivs ofta mycket bra till en bérjan. Flickorna
beskrivs ibland som “skolans kitt”, och d& syftar man p4 deras anpass-
ningsférméga. Inga Wernersson talar om en "klassrummets paradox”:

Om alla var lika aktiva som pojkarna, skulle undervisningen braka
samman. Om alla var lika ména som flickorna om att folja regler och
bara gora och svara pé det lararen sager, da skulle det bli outhirdligt
trakigt i klassrummet. (40)

Om man ser till de l&ngsiktiga konsekvenserna av pojkars och flickors
upptrddande och hur de beméts i klassrummet, framtrider sa sméﬁing-
om en annan bild. Skolan behéver flickorna och de far béttre betyg 4n
pojkarna, men vad har de egentligen lart sig, som kan hjilpa dem att se-
nare skaffa sig makt och inflytande i yrkeslivet och i samhallslivet? Vil-
ken syn har de fatt pa sig sjalva och sina egna méjligheter? Hur ser den
dolda laroplan ut, som bidrar till att snélla och glada smaflickor blir tys-
ta och osakra gymnasieflickor, som néjer sig med kortare utbildning och
lagre loner?

Det skulle fora alltfor 1dngt att har gé in pa de utvecklingspsykologiska
teorier, som ger en mera grundliaggande forklaring till hur flickors och
pojkars konsidentiteter och konsroller vixer fram. Den som &r intresse-
rad kan med hjalp av den kommenterade litteraturlistan hitta fordjup-
ningslitteratur. Britta Hasso ger t ex i ett nummer av Kritisk utbild-
ningstidskrift, som handlar om flickornas situation i skolan, en mycket
valskriven och 6verskadlig introduktion. (41) Vi maste har begrinsa oss
till att utgé ifran pojkars och flickors olika beteende nir de kommer till
skolan. Det finns manga undersokningar, som bekriftar den bild vi
ovan citerat frdn Inga Wernerssons kunskapsoéversikt. (42)

Pojkarna har redan tidigt i sina lekar vant sig vid att konkurrera med
varandra, synas, horas och utmaérka sig. De leker ofta i stérre grupper,
dar den ene forsoker 6vertriffa den andre. Detta beteende tar de sedan
med sig in i klassrummet, dar de fortsétter att tdvla med varandra och
ibland med léraren om makten. Klassrummet blir en ny arena, dar de
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kan méta sig med varandra p4 olika satt. Det behover inte alls alltid
handla om att kunna mest. Ibland handlar det istéllet om att kunna sté-
ra mest. Uppmérksamhet fir de hur som helst. De pojkar som inte plat-
sar pa den stora klassrumsscenen skaffar sig ofta en ny liten alternativ
arena i ett horn av klassrummet, dar de kan fortsitta att méta sig med

varandra i den lilla gruppen.

Flickornas lekar praglas tidigt av deras vianinneforhallanden. De leker
ofta tva och tva och soker intimitet och bekrdftelse pa att de duger i sina
relationer till andra. I klassrummet soker de alltsd mera lararens och
basta vaninnans uppméarksamhet och gillande. Pojkarnas maktspel ar
de inte s intresserade av att delta i. Nar de kommer i puberteten, blir
de mera beroende av pojkarnas gillande och d& blir det ocksé betydelse-
fullt for flickorna hur de tar sig ut, nir de skall upptrada pa klassrums-
scenen. DA spelar dven uppfattningen om det egna utseendet en roll.
Flickorna har mera vélutvecklade ”sociala antenner” och ar t ex vana
vid att tanka p4 att méanniskor i deras omgivning har det bra och trivs.
De framhaver inte girna sig sjdlva pa bekostnad av andra.

Flera klassrumsstudier visar att ldrarna, utan att sjalva vara medvetna
om det, systematiskt behandlar pojkar och flickor olika. De talar t ex pé
olika satt till flickor respektive pojkar. Till flickor talar de med mjukare
rost och till pojkar med fastare. Pojkar pratar genomgaende mer i klass-
rumsoffentligheten och tar oftare ordet utan att ha fatt fragan. De tillats
gora flera utvikningar och ldrarna kommenterar oftare och bygger vida-
re pa sddant som pojkarna sagt. Flickorna far mera reproducerande upp-
gifter. De far t ex oftare lasa hogt. Flickorna far manga fragor med ifyll-
nadston, dar det galler att fylla i ett enstaka ord eller ett halvt. De visar
sig att lararna garna anvander flickorna till att aterfora lektionen till
sin plan, efter det att pojkarna fatt komma in med sina intressanta ut-
vikningar. Tysta pojkar aktiveras, medan tysta flickor negligeras. (43) I
den tidigare ndamnda artikeln av Britta Hasso skriver hon:

Flickorna sitter som tysta observatérer och tycks ha en sarskild for-
maga att utharda ldngtrakigheten i skolan. Pojkarna meddelar hég-
rostat nar de inte ar intresserade och deltar darfor mycket mer selek-
tivt i undervisningen an flickorna. (44)

Medvetenheten om de faktiska skillnaderna i pojkars och flickors séatt
att forhalla sig i klassrummet har dven satt sina spar i den nya kurspla-
nen for svenskundervisningen i grundskolan. I den star det att ”"l4draren
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skall ta ett sarskilt ansvar for att flickor och pojkar i lika mén far géra
sina roster horda”. (45) Aven skillnader mellan pojkars och flickors
skriftsprak har studerats av forskare, bl a inom projektet ”Sprak och
kon i skolan”. (46) Det visar sig att det 1 regel inte ar sarskilt svart att
gissa om en text dr skriven av en flicka eller av en pojke. Flickorna lam-
nar ifrdn sig snyggare och prydligare texter, som innehéller féarre for-
mella fel. Deras texter ar langre och mera lattldsta, eftersom de ofta har
ett mera flytande sprak. De anvander 4 andra sidan farre langa, ovanli-
ga ord och skriver kortare meningar. Pojkarnas sprak utvecklas dar-
emot alltmer mot den sakliga, funktionella bruksprosa, som ar gdngbar
utanfor skolan. De anvédnder négot ldngre ord 4n flickorna, skriver lang-
re meningar och ger mer information p4 mindre utrymme. Flickorna be-
lénas i skolan for sitt siatt att skriva och de far hogre betyg pa sina upp-
satser, men deras sitt att skriva ar inte lika gdngbart utanfor skolan.

5.3.2 Kollisionen mellan skolkoden och flickkoden

Den danska forskaren Katrin Hjort talar i sin bok "Pigepaedagogik” om
nagot som hon kallar en skolkod (kod = en strukturerande princip).
Hon menar att det som verkligen raknas i skolan ar objektivitet, saklig-
het, logik, rationalitet och dokumentation. Vi kan jamfora med det kon-
textoberoende spréak vi tidigare talat om, som enligt Gunilla Dahlberg ar
en forutsattning for makt och inflytande i samhallet. Mot skolkoden
staller Katrin Hjort en flickkod, som alltsd 4r en del av den typiska flick-
kulturen. Vi kommer hir att ge ett oversiktligt referat av Katrin Hjorts
resonemang, eftersom det sa tydligt visar vilka svarigheter flickor stalls
infor i motet med skolkoden. (47)

Objektivitet ar viktigt i skolan, men flickor 4r vana vid att vara subjek-
tiva, sdger Katrin Hjort. For dem 4r det naturligt att dra in sina egna
personliga kénslor och intressen. De intresserar sig framst for sddana
amnen, dar de har méjlighet att relatera till sig sjalva. Deras spontana
engagemang ar starkast, om den personliga dimensionen finns med.
Detta kan man virdera positivt eller negativt beroende pa situationen,
men det dr inte objektivt pa det sdtt som skolkoden kréaver. Som larare
bér man darfor tdnka pa att alltid forsoka ta avstamp i det personliga for
att vacka flickornas intresse, for att sedan eventuellt leda diskussioner-
na mot mera strukturella analyser.
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Om man skall vara saklig kriver skolkoden att man kan dra fram det
generella och principiella inom det omrade som studeras och inte bara
intressera sig for t ex enskilda manniskors situation. Flickor 4r mera va-
na vid att identifiera sig med eller spegla sigi enskilda méanniskors upp-
levelser och kinslor. De anvinder ménskliga exempel till att prova sitt
eget forhallande till verkligheten, sin egen moral. Skolkoden kraver att
de skall bortse fran enskilda manniskor och bara leta efter det generel-

la:

Flickor kan visst vara logiska nar det behovs, menar Katrin Hjort, men
de har inte samma trining i att tinka linedrt och utan motséagelser som
pojkarna. Dessa ovar sig i att laborera med tingen och tanka i samman-
hang om orsak-verkan. I den fysiska varlden lar man sig att tdnka kau-
salt, men flickorna, som mest lever i den sociala varlden, 6var sig istal-
let i att tdnka pa ett sdtt som kan verka sjalvmotsagande och inkonse-
kvent. Det tvetydiga och motsigelsefulla ar en klar avspegling av de
motségelsefulla sociala ssmmanhang som flickorna lever i.

For att uppfattas som rationell forutsatts man kunna satta upp mal och
tanka efter vad som ar fornuftigt eller oférnuftigt att gora for att na des-
sa mél. Enligt Katrin Hjort 4r ménga flickor inte nagra sjalvstdndiga
och avgrinsade personligheter, som kdmpar for yttre mal och darmed
far de inte den traning i att planera och vardera rationellt som kravs i
skolan. Flickornas uppmdrksamhet pa behov och processer ar svar att

inordna i ett rationellt system.

For att kunna dokumentera behéver man kunskaper om ting och forhal-
landen, som kan riaknas, mitas och vigas. De kunskaper flickorna skaf-
far sig i sociala sammanhang ar inte kvantifierbara. De har inte skaffat
sig dem p& nagot "vetenskapligt” satt och de kan bara varderas kvalita-
tivt.

5.3.3 Dubbla budskap leder till passivitet

Katrin Hjort menar att allt detta som flickorna kan och vet inte riktigt
raknas i skolan. De maste underordna sig skolkoden och fortranga sin
flickkod for att ha framgang. Detta kan l4tt leda till att flickorna upple-
ver sina intresseomraden som mindervirdiga, eftersom de inte raknas i
skolan. De kan ocks4 bérja tvivla pa sina egna &sikter och synpunkter,
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nér deras satt att uttrycka sig spontant inte godtas. De kan ocksa latt
borja misstro sina egna kénslor, nir deras analyser och varderingar ofta

inte accepterasi ett rationellt perspektiv.

Det ar d& inte konstigt om flickorna blir passiva, nar de hela tiden var-
deras efter skolkodens krav. Kartin Hjort gér till och med s langt att
hon sédger att flickorna utsitts for dubbla budskap, nar det kravs att de
skall vara aktiva pa skolkodens premisser. A ena sidan uppmanas
flickorna att hdvda sig sjalva, sina tankar och asikter, men & andra si-
dan far de budskapet att den flickprdglade sidan av dem sjilva inte du-
ger. Hur flickorna 4n handlar, blir det fel. En utviag ur detta dilemma ar
att bli tyst och passiv. D4 gér man ju dtminstone inte fel.

5.3.4 Lotta - eller hur man blir en tyst flicka

De tysta flickorna med mycket daligt sjalvfortroende utgor ett stort pro-
blem inon uppf6ljningsverksamheten. Lat oss dtervinda till Pelle, som
vi hade som exempel i avsnitt 4, och gora tankeexperimentet att byta ut
honom mot Lotta, som har ungefiar samma bakgrund. Hur skulle hennes
vag genom skolan kunna se ut? P4 vilka typiska sétt skiljer sig formod-
ligen deras utveckling?

Lotta kommer ocksa till skolan utan négot utvecklat "inre sprak”. Hon
forsoker sig inte ens pé att dra in sina egna erfarenheter eller gissa sig
till ndgot vid lasinlarningen. Istallet ar hon foglig, tyst och lydig. Hon
laser av mekaniskt sa gott hon kan och har lite lattare dn Pelle, bade att
klara av det och att forma prydliga bokstidver. Hon arbetar flitigt och
vill s& garna att froken skall tycka hon dr duktig. Om hon far specialun-
dervisning, fir hon ocksa ut mycket av relationen till specialldraren.
(Specialldrarna pé lagstadiet bestar till 98% av kvinnor.) Hon far kan-
ske sitta alldeles ensam med sin "ldsfroken” och 6va. Nagot béattre blir
hon kanske pé det formella, men hon véigar inte sdga mer nar hon kom-
mer tillbaka till klassrummet eller visa sina egna tankar och kéanslor,
nar hon skriver. Lika lite som Pelle forstdr hon meningen med lasning-
en. Hon arbetar sig emellertid lydigt fram genom lasebockerna och efter
hand som det gér lattare for henne att lasa, fAr hon dven borja lasa smé
“riktiga” bocker, dir hon ibland blir fangslad av innehallet. Hon bérjar
forsta att bocker kan innehélla sddant som ar spannande for henne per-
sonligen.
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P& lastimmarna under mellanstadiet laser Lotta hela tiden, precis som
sina véaninnor, medan Pelle dgnar sig 4t andra saker tillsammans med
sina kompisar i ett hérn av klassrummet, sa fort froken inte ser vad de
gor. Lotta hittar ganska ofta bocker, som liknar novellerna i de vecko-
tidningar, som hennes mamma ibland laser hemma. Lotta automatise-
rar alltsd sin lasning nigorlunda inom en mycket snév genre, men si
fort det galler faktatexter tar det emot. Om man talar i lasutvecklings-
termer kan man siga att hon kommer till punkt 18 (bokslukaréldern),
men sedan kommer hon inte vidare. Det kliv hon behover ta for att kom-
ma in i den tredje fasen har hon inte fatt hjalp med att forbereda och hon
kan inte klara av det pa egen hand. Hennes forforstaelse nar det géller
faktatexter och skolbocker innebér att hon anser att de 4r omgjliga att
forsté for elever av hennes sort. Att lasa larobockerna och bolla med sé-
dana ord som forekommer i dem ir det bara de duktigaste som klarar av.
Lotta har mérkt att hon har alldeles for svart att lara sig sd mycket ut-
antill, som hon tror krivs. Hon har ingen insikt om att elever som har
tillgng till ett kontextoberoende sprik inte behoéver lara sig s mycket
utantill, utan har begrepp och strukturer att hianga upp innehéallet pa
och darmed lattare att komma ihag vad de har lédst. Tillsammans med
véninnorna sysslar 4nd4 Lotta lojalt med fylleriuppgifter och med att
skriva av och reproducera. Men hon végar aldrig siga eller skriva nagot
med sina egna ord. Vid redovisningar haller hon sig tatt intill bokens
ord och slédpper alla krav pa att hon sjdlv skall forstd vad hon laser eller
skriver pa de prickade linjerna i studiebockerna. Manga larare har kal-
lat detta for en "OA—chock”, som drabbar vissa elever vid 6vergdngen
till mellanstadiet, nar de p& egen hand forvantas lasa och tillagna sig
langa faktatexter.

Att skriva uppsats gir dnd4 ratt bra, eftersom Lotta kan skriva berat-
telser, som liknar dem hon ldser i bockerna. Stavningen blir inte heller
en sé stor stétesten. S4 ldnge hon skriver beréttelser som liknar varand-
ra kan hon ndmligen anvdnda ungefiar samma ord och dem har hon 6vat
pa sd att hon kan dem. Vad Lotta skaffar sig 4r en i och for sig nédvéan-
dig automatisering av bade lasningen och skrivflodet, men hennes re-
pertoar ar alldeles for begriansad. Hon skulle ha behovt anvanda skri-
vandet dven i ett kunskapssokande syfte, for att utveckla sitt tankande.
D4 skulle hon ocksa lattare ha kunnat ta steget over till fas 3 i lasut-
vecklingen ett aktivt forhallningssatt till olika typer av texter.
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Efterhand fjairmas 4ven Lotta alltmer frin innehéllet i skolarbetet. Ef-
tersom hon har svart att forstd texterna och manga av de ord som fore-
kommer under lektionerna, verkar det mer och mer meningslost. Efter
tre terminer p& hogstadiet har hon definitivt gitt in i den stora tystna-
den” under timmarna i klassrummet. Hon kan fortfarande vara talfor
ihop med sin bastis, men inte heller nér det galler det som raknas utan-
for skolan, t ex killar, klader och smink, kan hon hivda sig i langden.
Hon letar hela tiden efter ndgonting som hon kanner att hon klarar av.
P4 sin prao forsoker hon t ex att fi komma till ett daghem. Tillsammans
med barn hoppas hon kunna kénna att hon duger och behévs. Men hon
ar sd van vid att sitta tyst och tillbakadragen, att inte heller praon blir
riktigt som hon hoppats. I omdémet om henne star det formodligen att
hon é&r alldeles for passiv och tar for fi egna initiativ.

Lottas sjalvfortroende 4r nu si déligt att hon aldrig sjalvmant sager né-
got i skolan. Hon sitter tyst och tdnker p4 annat. Omgivningen vénjer
sig vid att hon aldrig sédger ndgot och later henne for det mesta vara. Det
finns s4 manga andra som vill ha lararens uppmarksamhet och den som
ar tyst och inte stor far sitta ifred. P4 rasterna har hon sin bastis och
med henne pratar hon.

Kommer hon in pd gymnasieskolan stéills det ytterligare krav pa ab-
strakt tankande och lasforméga, 4ven pa de tvddriga linjerna. Det kan
dé bli kris redan under hostterminen, sirskilt om basta vaninnan valt
en annan linje. Vid vagledningssamtalen pa uppféljningen, déar hon s&
smaningom hamnar, kan hon inte uttrycka sina kanslor eller beskriva
sin situation, t ex tala om varfor hon envisas med att vilja bli ndgot med
barn. Hon har vant sig vid att vara tyst och lata andra tala och hennes
uppenbara kontaktsvarigheter hindrar henne frén att viga sig pa en ut-
bildning, som skulle kunna ge henne det yrke hon drémmer om. Hon
stélls infor krav, som hon inte klarar av och sluter sig darfor alltmer in-
om sig sjalv.

Precis som nér vi forsokte skissa Pelles utveckling blir berittelsen om
Lotta av naturliga skil mycket schematisk. Men vi tror 4nd4 att manga
inom uppf6ljningsverksamheten kanner igen henne. Lottas onda cirkel
ar mera komplicerad 4n Pelles, eftersom den negativa utvecklingen pa-
gér i det tysta under si lang tid. Darmed blir hennes negativa metain-
larning och daliga sjalvuppfattning mera konserverade. Det kravs dér-
for mycket lyhordhet och kénslighet for att locka fram den som gomt sig
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och barrikaderat sig inom sig sjalv. Aven tystnaden kan vibrera av dold
aggressivitet och detta kan vara val sa svért att hantera som pojkarnas
utagerande beteende. Den som uttrycker sin aggressivitet gir det at-
minstone att ga i clinch med och s sméningom né fram till. Aven
flickorna har ju haft vissa “vinster” av sitt beteende, t ex sluppit an-
strianga sig. Flickorna anvénder sig av delvis annorlunda strategier 4n
pojkarna och d4 behovs det ocksé andra pedagogiska strategier, nar man
skall forsoka hjalpa dem att ta sig ur deras onda cirklar. En stor risk for
flickorna ar ocksa att de i &nnu hogre grad an pojkarna ldgger skulden
for skolmisslyckandet pa sig sjalva.

Till sist: Det finns som framgér av detta avsnitt tydliga paralleller mel-
lan de skillnader man kan konstatera mellan medelklassbarn och arbe-
tarklassbarn & den ena sidan och pojkar och flickor & den andra. Skolans
verkliga forlorare ar séledes flickor fran arbetarklass! Pojkar frdn me-
delklass pratar enligt klassrumsstudierna tre ganger s4 mycket i skolan
som medelklassflickor och arbetarpojkar, men fyra géanger sa mycket
som arbetarklassflickor.(43) Ett annorlunda arbetssitt, dir eleverna i
stérre utstrackning fir anvinda sina erfarenheter som utgdngspunkt
for undervisningen, gynnar flickor i allmanhet men ar ocksé bra for poj-
kar fran arbetarklassen — och egentligen for alla elever. Jamlikhets— och
jamstalldhetsstravanden drar med andra ord a4t samma héll. Men det
som krdvs dr inte yttre organisatoriska forandringar utan en genomgri-

pande férnyelse av det inre arbetet!
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6

Ungdomsplatserna -
havstang fér uppfoljningen

6.1 Vad betyder ungdomsplatserna for ungdomarna?

De som arbetar inom kommunernas uppfoljningsverksamhet vittnar

stdndigt om hur betydelsefullt det ar for verksamheten att man kan pla-

cera eleverna p& ungdomsplatser. Ofta namns ungdomsplatserna som

uppfoljningens “viktigaste pedagogiska redskap”. Men vad innebér

egentligen detta? Varfor har ungdomsplatserna si stor betydelse for

ungdomarna?

Det finns fa studier gjorda om ungdomsplatsernas betydelse. I den kvali-

tativa undersokningen av kommunernas uppféljningsansvar 1984/85,

som SO genomfort, finns emellertid en sammanfattning, som vi skall ut-

gé ifran:

For den grupp ungdomar som kallar sig skoltrotta och inte vet vad de
vill, fyller praktiken ute pa arbetsplatserna, idag kallad ungdoms-
plats, en uppgift som gymnasieskolan inte klarar. P4 arbetsplatsen,
tillsammans med handledaren f4r ungdomarna kianna att de gor nyt-
ta, att de behovs, dar finns nadgon som bryr sig om dem. Deras behov
av trygghet och osédkerheten om att klara olika uppgifter fordrar en
eller ett fatal vuxenkontakter. Detta har skolan svért att stalla upp
med bl a p4 grund av utbildningens upplidggning, skolans organisa-
tion och lararnas attityder. For minga ungdomar ar det personliga
stod och engagemang som uppfoljningen ger en forutsattning for att
klara saval ungdomsplats som efterfoljande studier eller arbete. Des-
sa upplevelser, forutom mojligheten att handfast fa egna erfarenheter
fran olika yrken och arbetsplatser, gor att skolan som den fungerar
idag och har gjort i ménga ar, har svart att hjalpa ungdomarna till
den mognad som flertalet inom skolan staller som krav {or att de skall
kunna fullfolja en utbildning.

Efter en tid p4 ungdomsplats eller annan form av anstillning, upp-

tacker de ofta att de vill borja studera igen. De 4r motiverade och vet
vilken utbildning de vill satsa pa. (48)
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Vi har redan i inledningen papekat att vi menar att den marginalgrupp
som ungdomarna i uppfoljningen utgor ar en vasentlig indikator pa
grundliaggande problem i hela ungdomsskolans satt att fungera. Ett satt
att tydliggora varfor ungdomsplatserna har sa stor betydelse for ungdo-
marna i uppfoljningen ar att relatera deras upplevelser till hur eleverna
i allméanhet upplever ungdomsskolan och de kontakter de fir med ar-
betslivet under skoltiden. Vi skall gora det pa tva satt: Dels genom en
internationell jamforelse, i vilken vi speglar ungdomsplatserna i den de-
batt om skolans relation till arbetslivet som finns inom OECD-omrédet,
dels genom att jimfora med vad vi idag vet om vilken betydelse arbets-
livskontakter som prao och praktik har for elever i allmdnhet i den

svenska ungdomsskolan.

6.2 Den isolerade skolan — ett OECD-perspektiv

6.2.1 Forlangd skolgang dr inget universalmedel!

OECD - de vistliga industrilandernas samarbetsorganisation for framst
ekonomiska fragor - sysslar aven med utbildningspolitiska och pedago-
giska fragor. For detta &ndamal har man bl a inrattat ett sarskilt forsk-
ningsinstitut i Paris, CERI (Center for Educational Research and Inno-
vation). Vid CERI har man sedan slutet av 1970-talet, bland annat som
en konsekvens av den stigande ungdomsarbetslésheten, dgnat stort in-
tresse 4t ungdomsskolans relationer till arbetslivet. I projektet "The
Educational Responses to the Changing Needs of Youth” har CERI for-
sokt belysa hur utbildningsvasendet i industrilanderna klarar att mota
ungdomarnas forandrade behov — behov som uppkommer som en konse-
kvens av olika genomgripande samhallsforandringar. (49) I ett uppfolj-
ningsprojekt, "The Transition to Adulthood”, arbetar man dels med att
utveckla nya former av 6vergéngssystem, t ex genom varvning utbild-
ning-arbete for ungdomar, dels med olika teoretiska analyser av ungdo-
mens situation och 6vergangen till vuxenlivet i de utvecklade industri-
landerna. (50)

Utgangspunkten ar bl a den genomgripande forandringen av ungdoms-
skolan som institution, som #gt rum sedan mitten av 1960-talet. P&
négra artionden har sekundéarskolan i de flesta industrildnder utvecklas
fran en institution for en liten studiemotiverad elit till en institution
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som skall klara néistan alla ungdomar i 4ldern 16-18 igenom en utbild-
ning. Det finns tvé viktiga drivkrafter bakom denna utveckling. For det
forsta har utbildning blivit ett allt viktigare medel for socialt avance-
mang, samtidigt som vélstdndsokningen lett till att forvidntningarna
och kraven pé utbildningsniva har stigit. Fér det andra har dnda sedan
andra halvan av 1960-talet den successivt stigande ungdomsarbetslos-
heten gjort fortsatt skolgdng mer eller mindre nédvindig, vare sig indi-
viden énskar det eller ej. Mojligheten att studera har forvandlats till ett
tvang. Det ar svart att forstd arbetet i uppfoljningsverksamheten om
man inte ar klar 6ver inneborden i denna forandring.

Rapporterna fran de olika OECD-projekten har ett gemensamt perspek-
tiv i sitt valunderbyggda ifragasédttande av den etablerade schablonbil-
den att mera utbildning och lingre skolgdng har enbart positiva effek-
ter. Man finner i dem till och med uttryckliga varningar for att fortsatta
pa den inslagna védgen med forldngd skolgéng for alla, om inte utbild-
ningsinstitutionerna ocksa samtidigt genomgar radikala férdndringar i
sitt satt att fungera:

There is a growing suspiscion that the troubled transition to adultho-
od depends upon the failure of existing institutions, particularly the
regular school, to cope adequately with their socialisation task, either
singulary or in their mutual relationships. If this is so, assigning a wi-
dened role to existing institutions, unmodified, must seriously be
brought into question.(51)

I OECD-rapporterna framkommer en till synes paradoxal bild: & ena si-
dan okar ungdomarnas véardering av hur viktig skolgingen ar med de-
ras &lder, medan de 4 den andra sidan tycker att skolan blir allt trakiga-
re och kéanns allt mindre meningsfull, ju langre de gér i skolan! Att de
ser skolan som sa viktig har naturligtvis att gora med den betydelse som
utbildningsmeriter har fatt for intradet pA arbetsmarknaden och for
mojligheterna att f4 det arbete man eftertraktar. Vigen genom skolsys-
temet har i hela den industrialiserade vastvirlden utvecklats till den
nira nog enda vigen till vuxenlivet. Samtidigt som fler karridrviagar
har oppnats for alla ungdomar har ocksi konkurrensen 6kat. Skolarbe-
tet har ddrmed allt mera kommit att styras av betygséttning och prov. I
detta finns ocksa forklaringen till att man upplever skolan som allt
mindre meningsfull. Det ricker inte med beloningar genom poing och
betyg, som ger utdelning senare i livet, i ett lige nir néstan hela alders-
gruppen upp till 18 &r gériskolan. Vad ungdomarna i dag efterfrigar ar
den omedelbara nyttan av de kunskaper skolan vill bibringa dem. Om
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de inte kan f4 tillfalle att tillimpa sina kunskaper redan i skolan, sé vill
de &tminstone f& veta hur man kan anvinda dem i arbetslivet.

Denna forandrade instédllning till skolarbetets relevans for ungdomarna
sjalva beror bl a pa att de formella meriternas viarde minskat relativt
sett, ndr nastan alla har langre utbildning. Men den aterspeglar ocksa
den forandrade attityd till arbete, som s& manga forskare runt om i in-
dustrivirlden har rapporterat om under det senaste artiondet. (52) Den-
na tendens belyses 4ven i OECD-rapporterna. Efterhand som det ekono-
miska vilstdndet for den uppvidxande generationen framstdr som en
sjalvklarhet och forsérjningen som négonting givet, stiger ocksa kraven
pa arbetets meningsfullhet. For allt storre grupper racker det inte lang-
re med att det fungerar som en forsorjningskélla, utan det maste ocksa i
sig vara utvecklande och stimulerande.

Aven de ungdomar som klarar skolan bra eller nagorlunda hyfsat efter-
lyser genomgéende mera kontakter med arbetslivet under sin skoltid.
De far emellertid 4ven utan sddana visst stod for sitt skolarbete genom
de yttre beloningarna i form av betyg. Men baksidan av konkurrensen
ar den allt hardare utslagningen av en mindre grupp elever, som har
svart att klara skolans krav. De problem som blir synliga i uppf6ljnings-
verksamheten i1 Sverige finns i hela industrivarlden. I forskarrapporten
"Becoming Adult in a Changing Society” talar man om "en ny pedago-
gisk underklass”, som i de flesta industrildnder bestar av de 10-20 pro-
cent av eleverna som klarar skolan sdmst och som ocksa tidigt avbryter
sin skolgéng:

Although those who are successful in the competition for marks can
come to be motivated by intrinsic rewards, those who lose at an early
stage and lag more and more behind tend to give up. They represent
what one of us (Husén) has referred to as the "new educational un-
derclass”. They are poor readers and their deficient reading ability af-
fects the whole array of cognitive competencies in various subject are-
as that the school is expected to transmit. In most OECD contries the-
se students are promoted to upper grades, in spite of poor performan-
ce. They show a high absenteeism rate. At the end of the mandatory
schooling they tend to drop out, often beeing pushed out by well-
meaning teachers. (53)

Dessa elever skulle inte p4 samma sétt ha blivit forlorare om vi haft
kvar fler vagar till vuxenlivet 4n den traditionella skolvagen. I de tidi-
gare systemen, med t ex larlingsutbildning, hade de kunnat finna en
plats p& arbetsmarknaden, utan att vara si beroende av sin lasforméga.
Manga av dem hade utmirkt vil kunnat lara sig ett yrke den praktiska
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véagen och dven bli duktiga yrkesmén. Nu kommer de i klam mellan de
stigande kraven pa teoretiska kvalifikationer och tendensen att skolfor-
lagga all utbildning, sa att lasformagan blir avgorande dven for inlar-
ningen av mera manuella yrken. For dessa elever blir, som vi tidigare
pavisat, effekten av den forlingda skolgingen ofta ett knickt eller all-
varligt kantstott sjalvfortroende. Detta ar en ickeavsedd och negativ bi-
effekt av alla vara demokratiseringsinriktade utbildningsreformer, som
OECD-rapporterna hjalper till att fasta uppmarksamheten pa.

6:2.2 Vad ar det arbetsplatserna ger?

OECD-rapporterna ger ocksa tydliga belagg for att elevernas héga upp-
skattning av praktik och arbetslivskontakter inte &r ett specifikt
svenskt fenomen. Den gemensamma bilden ar att bade foraldrar och
ungdomar runt om i industrivérlden édr overens om att skolans viktigas-
te uppgift ar att forbereda for vuxenlivet, men att skolan i dag daligt
klarar denna uppgift! En viktig orsak till denna attityd 4r att eleverna i
regel tycker att skolan ar en isolerad varld, dar man lér sig lite om hur
det ar i den "verkliga” varlden. Ungdomarna tycker att de far foga kun-
skaper som beror det dagliga livet. Detta innebér inte nodvandigtvis att
skolans innehall saknar relevans [6r vuxenvirld och vardagsliv, bara
att eleverna har svart att se ndgot samband mellan skolkunskaperna
och deras tillampningar utanfor skolan. Praktikperioder och andra ar-
betslivskontakter kan darfor bl a visa eleverna skolkunskapernas bety-
delse och darigenom forstarka motivationen for skolarbetet. Samma bild
ger for ovrigt den utvardering av gymnasieskolan genom intervjuer med
tidigare elever, som genomforts vid pedagogiska institutionen i Uppsa-
la. (54) Elever, som genomgatt allménna linjer i gymnasieskolan, anser
namligen att skolan ar alltfor isolerad fran samhallet och att studierna
darfor latt blir sjalvdndaméal. De efterlyser ocksd genomgiende fler
verklighetskontakter under skoltiden samt perioder i arbetslivet som
relateras till skolans undervisning.

OECD-rapporterna ger ocks4 ett annat viktigt perspektiv pa vad elever-
na far ut av lidngre eller kortare vistelser pA arbetsplatserna. I dem
framhalls namligen som ett huvudproblem f6r ungdomsskolan infor
framtiden att eleverna si sillan fir ta ansvar och vara produktiva i sko-
lan. Skolan ar ddarmed en brist{illig socialisationsmiljé (jamfor dven av-
snitt 2!):

87



...whereas most teenagers of the 1940s and 1950s were to befound at
the work places with adult workers, their counterparts of the 1980s
are to be found in the schools with adult contacts limited to teachers,
and with quite another role than that of young people of their age so-
me decades ago. Work participation, even though one's status was at
the bottom of the hierarchy, was of a functional caracter. In principle,
however, youth were involved in the work process along with fullfled-
ged workers and gradually had to take responsibility for their part of
it. But the role of a school pupil means being a client, being taught
and examined by somebody who plans the teaching-learning process
for both partners and without sharing functional responsibility of the
work process. (55)

I rapporten "Education and Work — the Views of the Young” speglas ar-
betsplatsernas betydelse, savéil for praktikperioder som for elever som
slutat skolan. I de flesta industrildnder pigéri dag forsok med olika for-
mer av "Work—-experience—programmes”. Utvarderingen visar genom-

giende en mycket hég uppskattning fran elevernas sida:

What is extraordinary about the wide variety of work—oriented pro-
grammes is how consistently young people express satisfaction, even
entusiasm for them. They do so at all levels of schooling, and include
those who have participated in higher education schemes.

When pressed, the young people in these programmes give a variety
of reasons for their satisfaction. Many believe that by beeing in them
their chances of finding employment are increased. Only slightly less
frequently they claim that the experience has helped them make bet-
ter vocational choises or has boosted their self-confidence in looking
for a job and holding it.

Certainly, to the extent that young people manifest positive assess-
ments, say they are happier in work experience programmes than in
regular school programmes, and claim to be learning more, the pro-
grammes must be evaluated as satisfactory. There is some evidence,
moreover, of a "spillover” effect. ’rogrammes that are work—oriented
and promise some concrete “payoff” sometimes increase motivation to
learn more academically—oriented material; for example, interest in
reading may be enhanced. (56)

Det ar latt att kdnna igen samma erfarenheter som ofta uppges som ef-
fekter av ungdomsplatserna inom uppfoljningen: Eleverna far battre
underlag for yrkesvalet och kédnner sig mera motiverade for skolarbetet.
I samma OECD-rapport redovisas dven studier av hur elever som av-
brutit sin skolgang tidigt och lyckats [4 arbete upplever fordelarna med
detta, jamfort med hur de upplevde skolan:

Young people seem surprisingly positive even about jobs that by most
evaluators' standards are poor jobs. Why becomes clearer when they
are asked to give reasons for their sympathetic attitudes towards the-
ir jobs. They consistently frame their answers, not in terms of the in-
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trinsic characteristics of the jobs, nor even in terms of monetary re-
wards, although both are referred to, but on the relative and great ad-
vantages their work experience has over their school experience. The
“exercise of autonomy”, the “strong positive feedback to self”, the ”go-
od feeling of beeing part of a team the value of whose work is recogni-
zed and appreciated”, even the "enjoyment of learning” are often men-
tioned. (57)

Det ar alltsa i jamforelse med skolan som eleverna betonar upplevelser-
na att de i sitt arbete far vara sjdlvstandiga, att de moter uppskattning,
att de 4r medlemmar i en grupp som utrdttar nagot som ar uppskattat
av andra, ja, till och med att det 4r roligt att liara sig. 6verensstammel-
sen ar stor med vad som framkommit i utvarderingsintervjuer med
svenska elever om deras upplevelser av praktik och prao-perioder. Det-
ta skall vi ta upp i nasta avsnitt.

6.3 Praktik och praoiden svenska skolan

Sverige har en med internationella matt méatt lang erfarenhet av prak-
tikperioder, som ett reguljart inslag i ungdomsskolans verksamhet.
Pryo-perioder blev obligatoriska nar grundskolan infordes 1962. Inom
den gymnasiala yrkesutbildningen forekommer miljopraktik i varieran-
de omfattning pé olika linjer. P4 de allméanna linjerna har forsok pagatt
med yrkesorienteringsveckor sedan 1965. Sedan 1984 pagar dar forsok
med s k &mnesanknuten praktik. Den gemensamma bilden for alla des-
sa former av arbetslivskontakter ar att eleverna uppskattar dem myck-
et och i regel vill ha sddana i betydligt storre omfattning 4n de erbjuds.
(58)

Trots den stora omfattningen av arbetslivskontakterna har effekterna
av dem inte tidigare systematiskt utvarderats. I samband med forsoks-
verksamheten i gymnasieskolan utvarderas den &mnesanknutna prak-
tiken. (569) For att fa ett battre helhetsgrepp om samtliga arbetslivskon-
takter, har SO initierat ett projekt, "Utveckling av skolans arbetslivs-
kontakter i samtliga skolformer”, som pagar 1987-1990. Experter inom
projektet ar Torsten Madsén och Ola Risberg. Inom projektet genomfor-
des varen 1989 intervjuer med skolledare, syo- funktionéarer, larare, ele-
ver och arbetslivsrepresentanter i sex kommuner, for att fa en tydligare
bild av arbetslivskontakternas faktiska effekter. (60)
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'Resultaten overensstammer mycket val med den bild som OECD-
rapporterna ger. Eleverna ar genomgéende nojda med prao och praktik
och vill i regel garna ha fler och/eller langre perioder. I motsats till laro-
plansmélen, som starkare betonar anknytningen till undervisningen,
framhaller bade elever och skolpersonal pa den lokala nivéan socialisa-
tionseffekterna. Eleverna tycker det dr viktigt att vistas bland vuxna, f
delta i riktigt arbete och kinna att de kan bidra. Praktik och prao ar
ocksa vasentliga som avkoppling frdn det normala skolarbetet. Man or-
kar med detta battre nar man kommer tillbaka. Speciellt for eleverna
p4 allmanna linjer i gymnasieskolan ér den yrkesorienterande effekten
central. De ar ofta osdkra i sitt val och viarderar darfor mycket hogt moj-
ligheterna att f& préva pa sddana befattningar som kan vara aktuella ef-
ter en eventuell hogskoleutbildning. Den typen av arbeten kommer de
séllan eller aldrig 4t genom ferie—eller deltidsjobb. I méanga fall 6kar de-
ras motivation for skolarbetet, nir deras framtidsplaner genom prakti-
ken klarnat, eftersom de d4 har ett 1angsiktigt mal for sina studier. &ven
elever pa yrkesinriktade linjer efterlyser fler mojligheter att prova pa
yrkesomradet fore valet till gymnasieskolan.

For hogstadiets prao-perioder framkommer i intervjuerna en viktig ef-
fekt, som ar direkt relevant for uppféljningsverksamheten. Skolledare,
syo—funktionérer och lirare framhéller namligen prao-periodernas spe-
ciella betydelse for de elever som inte lyckas sa bra i skolan! Genom att
de pa arbetsplatserna blir "méatta med andra méatt an skolans” har praon
ofta en mycket positiv effekt p& deras sjalvkdnsla. De far for en gdngs
skull kdnna att de kan vara till nytta for andra och att de klarar av de
uppgifter de stalls infor. Elever som i skolan uppfattas som svaga och
stokiga kan f4 mycket goda vitsord frén sin prao, eftersom de dar pé ett
helt annat satt kunnat gora sig sjalv rattvisa genom att utnyttja de sto-
ra delar av den personliga kompetensen, som inte efterfrdgas i det dagli-
ga skolarbetet. "MAnga elever vaxer en meter under sin prao—period” ar
en vanlig kommentar fran lirare pa hogstadiet.

I rapporten fran SO-projektet gors en analys av relationen mellan mal
och medel for skolans arbetslivskontakter, for att bl a utréna vilka av de
effekter man uppnar genom prao och praktik som borde kunna erséttas
genom andra insatser inom skolans ram. Undervisningens verklighets-
anknytning ar mojlig att uppné pé andra satt, t ex genom studiebesok.
Vad som kvarstar som i stort oersittliga effekter dr vuxenkontakterna,
mojligheterna att prova pa produktiva roller och kanna sig behvd samt
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yrkesorienteringen infor det egna valet. Just detta menar vi ar de cen-
trala effekterna dven av ungdomsplatserna.

6.4 Ungdomsplatsernas betydelse
i uppféljningsansvaret

6.4.1 Samma typ av behov — men storre!

Var utgéngspunkt &r som vi tidigare framhallit att eleverna i uppfolj-
ningen speglar generella problem i ungdomsskolans sétt att fungera.
Alla elever i ungdomsskolan uppskattar praktik och prao. Manga av
dem - kanske en majoritet — skulle om bara méjligheter erbjéds, gidrna
arbeta ett ar forst och sedan pébérja sina gymnasiestudier. De ar ofta
osékra i sina yrkesval, de har fi vuxenkontakter vid sidan av férildrar
och larare och de saknar inte sillan en viktig byggéten i sitt identitets-
arbete — kanslan av att vara behévda!

Det visar sig att 4ven stora grupper av elever pa de treériga linjerna i
gymnasieskolan, som i huvudsak lyckats vil genom hela sin skoltid, ar
mycket osdkra pa hur de klarar ett arbete med den inriktning som deras
utbildning leder till. For dem fyller praktiken en viktig funktion for att
starka deras sjalvkénsla, genom att de upptiacker att deras kunskaper
duger och att de faktiskt kan klara av de arbetsuppgifter de stélls infor.
(61) Hur mycket viktigare méste da inte en sddan upplevelse vara for
elever som upplevt storre delen av sin skolgéng som ett stindigt miss-
lyckande! For ménga elever i uppfoljningen ir den nya erfarenhet av
den egna kompetensen, som en ungdomsplats kan ge dem, helt avgoran-
de for att de over huvud taget skall viga paborja gymnasiala studier. P4
samma sétt forhaller det sig med behovet av arbetslivserfarenheter som
underlag for studie och yrkesvalet: Den som ar mycket osdker pa sig
sjalv och genom olika negativa upplevelser har fastnat i en passiv roll
har extra stora behov av praktikperioderna.

6.4.2 Positivt tillskott till sjalvkanslan

Utifrén den analys av skolmisslyckanden vi gjort i tidigare avsnitt, tror
vi att ungdomsplatsernas effekter pé elevernas sjdalvkdnsla ir den vikti-
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gaste. Om man skall kunna 4ndra den negativa sjalvbild, som upprepa-
de misslyckanden leder till, krdvs nya och annorlunda erfarenheter.
Vad ungdomsplatserna ofta kan ge eleverna ar just upplevelsen att "jag
duger, trots allt”. Det finns massor av arbetsuppgifter som de kan klara
utmérkt, trots att de inte klarat skolans krav s bra. Ménga elever kan
t ex ha en stor social kapacitet, som de kan uttnyttja i arbete med mén-
niskor. Andra kan ha sina starka sidor i praktisk problemlésning, ndgot
som séllan premieras i skolan. Att det utgér betalning under ungdoms-
platsen ar for minga ungdomar ocksd en viktig bekraftelse pa att de
faktiskt duger och riaknas. Alla dessa erfarenheter ar viktiga for att ge
dem motivation att fortsatta sina studier.

I den 4lder, som ungdomarna i uppféljningen befinner sig i, a&r man i sin
identitetsutveckling i regel pa vég fran frdgan “vem ar jag” till "var ar
min plats i varlden” eller ”vad kan jag bidra med for andra”. Den tidiga-
re indtvianda fasen under puberteten ersatts efterhand med en mera ut-
atriktad, social fas. "Behovet av att behévas” dr d& stort, speciellt for
ungdomar som inte tidigare har upplevt att de kan bidra med s& mycket
till andra.

Konsekvenserna av detta dr uppenbara for valet av ungdomsplatser.
Det viktigaste 4r att ungdomarna faktiskt kan bidra i arbetet och kédnna
att de behovs. Det ar nédvindigt att handledarna forstar betydelsen av
att eleverna far uppgifter, som de klarar av och att de blir bemétta med
tilltro. Elevernas intressen bér tillmitas stor betydelse vid valet av
plats, 4ven om man naturligtvis bor diskutera igenom deras motiv or-
dentligt forst. M&nga styrs av schablonbilder och orealistiska drommar,
som kan behéva modifieras genom vigledningen i uppfoljningen.

6.4.3 Sjalvkannedom, identitetsutveckling och
studie- och yrkesval

I en pagdende kvalitativ utviardering av forsoken med amnesanknuten
praktik p4 gymnasieskolans allménna linjer framkommer att eleverna,
tvartemot de mélprioriteringar som statsmakterna har gjort, varderar
praktikens yrkesorienteringseffekter hogst. (62) Men det verkar d4 inte
primirt att vara okad kunskap om olika yrken och arbetsmiljéer som
har betydelse, utan att eleverna far egna, personliga upplevelser av vad
de kan klara av och vad de é4r intresserade av. Det ror sig har om ganska
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studiemotiverade elever, som har klarat skolan bra. Vad de saknar ar
sjalvkannedom, som kan hjalpa dem att gora ett vdlovervagt val. Det
traditionella skolarbetet ger helt enkelt inte de erfarenheter som kravs
for detta.

Vi har i avsnitt 1 ovan citerat Kerstin Borhagens slutsats fran de kvali-
tativa undersokningen av kommunernas uppfoljningsansvar, namligen
att man i studie och yrkesorienteringen i uppféljningen star infor ett er-
farenhetsproblem i vigledningen, inte etl informationsproblem, som
maénga vill uppfatta det som. (63) Samma sak galler enligt var bedom-
ning hela ungdomsskolan. En anledning till att eleverna efterfragar me-
ra praktik ar just att de saknar sidana erfarenheter, som de behover for
sitt val. Dessa maste eleverna gora sjilva, eftersom sddana erfarenheter
inte kan formedlas av ndgon utomstaende. I forsoken med Amnesanknu-
ten praktik pa de allménna linjerna i gymnasieskolan har manga syo—
konsulenter vittnat om hur kvaliteten i vagledningssituationen har sti-
git, tack vare att eleverna genom praktikperioderna fatt erfarenheter av
yrken och arbetsuppgifter pa sidana nivier som de siktar pa efter sin
utbildning. OECD-rapporterna framhaller ocksa som en gemensam at-
tityd i den industrialiserade vastvarlden att ungdomarna i skolsystemet
tycker sig ha fatt alldeles for lite vdgledning och information infor sina
val och infor uttradet i arbetslivet. (64) Detta ar ett problem som beror
hela ungdomsskolans sitt att arbeta och darfor inte enbart eller ens
framst ar en fraga for de funktionarer i systemet, som har ett specifikt
ansvar for vagledningen.

Bakom detta ligger formodligen mera djupgiende forandringar i beting-
elserna for ungdomars identitetsutveckling i dagens samhille. Manga
forskare har pekat p4 tendensen att identitetsbygget numera pagar
ldngt upp i medeléldern. Ungdomar ser i dag oerhort mycket fler formel-
la mojligheter, nar de skall vélja sin framtid. Traditioner och yttre for-
véntningar ér inte langre lika styrande. Individen forvantas i nagon
mening att “skapa sig sjidlv”. Det innebar en okad frihet, men ocksa en
6kad &ngest, eftersom varje val man gor samtidigt innebar att man mas-
te avstd ifrdn ett stort antal alternativ. (65) Det ar idag svart att saga
vilka avgoérande erfarenheter man skall ha gjort for att raknas som vu-
xen. De snabba samhallsforandringarna gor att de dldre inte langre kan
ge ndgra palitliga rad till de unga. Allt detta skapar identitets— och erfa-
renhetsproblem, dven for ménga till synes vilanpassade och lyckade
ungdomar. Om dessa uttrycker starka behov av fler erfarenheter av na-
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gonting annat 4n skola, sd ar naturligtvis dven detta behov oerhért
mycket viktigare for de ungdomar i uppfoljningen, som upplevt skolan
som ett misslyckande. De byggstenar i identiteten, som skolan har gett
dem, ar framst negativa. De har lart sig vad de inte kan, vad de inte du-
ger till. For att de skall kunna vélja och forma sin framtid, maste de f&
nya erfarenheter, som kan bidra till en positiv sjalvkinnedom. Darfor ar
ungdomsplatserna, eller andra former av praktik dar de far vara pro-
duktiva och uppskattade, oundgéngliga inslag i ett pedagogiskt pro-
gram som skall hjalpa dem tillbaka till utbildning.

6.4.4 Vuxenkontakten - trygghet och identifikation

Alla erfarenheter visar ocksd hur betydelsefull handledaren pa ung-
domsplatsen ir fér ungdomarna. Vuxenkontakterna framstar aven i ut-
varderingen av praktik och prao i ungdomsskolan som en av de véasentli-
gaste effekterna i samband med arbetslivskontakterna. Ungdomar i all-
méanhet har, som uppvixtmiljon idag ser ut, fa stadigvarande relationer
till vuxna, utéver fordldrar och larare. I en alder nér de egentligen &r
mycket beroende av vuxna forebilder och identifikationsobjekt for att
utforma sin egen vuxenroll, hanvisas de i stor utstrackning enbart till
den jamnariga kamratgruppen samt till de ofta fragmentariska vuxen-
kontakter som skolan tillhandahaller.

Manga av eleverna i uppféljningen, som misslyckats i skolan, har daliga
relationer till sina foraldrar. Upplevelserna av att vara "daliga elever”
gor det svart for dem att identifiera sig med lararna. De har da stort be-
hov av trygga och stabila vuxenkontakter, bade i relation till personalen

inom uppféljningen och pa sin ungdomsplats.

Handledaren pi ungdomsplatsen har en speciellt viktig roll, just darfor
att han eller hon inte ir en professionell hjalpare. Dérigenom blir hand-
ledaren speciellt viktig som identifikationsobjekt. Foraldrarna har ung-
domarna fortfarande behov av att distansera sig ifréan, som ett led i fri-
gorelseprocessen. Personalen inom uppféljningen kan latt uppfattas som
delar av ett skoletablissemang, som de ocksé vill distansera sig ifran.
Ungdomarna behéver bli sedda och bemétta som individer, som sig sjal-
va, och inte enbart som “klienter” eller "elever”. Handledarna gor detta
bist genom att vara sig sjilva, helt vanliga vuxna som gor ett jobb, och
som ocksé darutover har dtagit sig att instruera och hjélpa en ung mén-
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niska som deltar i arbetet. Naturligtvis ar det viktigt att de som utses
till handledare ar intresserade av uppgiften och 4r beredda att engagera
sig i ungdomarna. Det far inte vara nagot som man bara alaggs som en
del i tjansten.

Handledarna kan ocksé vara ett ovéarderligt stod for utbildningsinsla-
gen i uppfoljningen och for elevens beslut att paborja gymnasiestudier.
De har namligen, just darfor att de inte har nagot professionellt intresse
i saken, mycket storre trovardighet for eleven dn larare och syo-
funktionarer. En handledare, som ur sin egen erfarenhet vittnar om hur
dumt det 4r att inte passa pa och skaffa sig utbildning medan man har
chansen, kan paverka eleven mycket starkare an aldrig s manga val-
menande rad fran larare, vdagledare eller fordldrar. Dessa sidger ju nam-

ligen bara det som eleverna forvantar sig!

Handledarutbildningen ar viktig, for att visa handledarna hur central
deras roll ar for eleverna. Det kan vara en fordel om de ocksa far 6kade
kunskaper om ungdomars uppvéaxtvillkor och ungdomskulturer. Men
man skall undvika att inrikta handledarutbildningen mot att gora
handledaren till ytterligare en professionell hjalpare, utan i stallet for-
soka bevara just de genuint manskliga kvaliteterna i relationen till ele-

verna.

6.4.5 Ungdomsplatsen som utgangspunkt
for utbildningsinslagen

Ungdomsplatserna har ytterligare ett viktigt tillskott att ge for den pe-
dagogiska verksamheten inom uppf6ljningen. Ofta upptiacker namligen
eleverna sjalva vad de saknar av kunskaper och fardigheter, nar de
stalls infor olika arbetsuppgifter. De blir d4 mera motiverade att ocksa
ta itu med att skaffa sig det de saknar, eftersom utgédngspunkten nu ar
ett funktionellt behov, inte en kursplan i skolan.

Av denna anledning ar det viktigt att lararna i uppfoljningen kanner
till vad eleverna arbetar med. De skall helst ha mgjligheter att besoka
eleverna pa arbetsplatserna, for att med egna 6gon se vad de arbetar
med, och vilka utgdngspunkter for undervisning detta erbjuder. Om det-
ta ar svart att ordna kan information erhéllas via handledaren och na-

turligtvis genom eleven. I den mén man arbetar med enskilda elever
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som 4r i stort behov av hjalp och stéd, kan det vara en fordel om lararen
kan undervisa eleven pa arbetsplatsen, i stallet for att eleven kommer
till uppfoljningen.

Handledarna bor dven fi en orientering om ldas— och skrivutveckling, s&
att de om tillfallen erbjuds, kan stimulera eleverna att arbeta med las-
ning och skrivning som en del i arbetet. Det ar viktigt att sddana inslag
ldggs upp i samverkan med lararna, si att inte eleverna stélls infor
omojliga uppgifter. I avsnitt 7 kommer vi att fordjupa oss mera i hur ett
sprakutvecklande arbetssitt i uppfoljningen bor se ut. Ur de principiella
resonemang vi dir for kan man dven dra slutsatser om mojligheterna
att stodja elevernas sprakutveckling som ett led i arbetet pad ungdoms-
platsen. VAr utgdngspunkt dr att sprak utvecklas bést i funktionell an-
vandning. Arbetsplatserna tillhandahéller automatiskt manga siddana
situationer, medan man i undervisningssammanhang i regel méaste ska-
pa dem.

Handledarna kan ocksé stodja utbildningsinslagen och motivera elever-
na for fortsatt utbildning genom att i naturliga sammanhang, med ut-
gangspunkt i den egna arbetsplatsens forutsdttningar, framhélla for
ungdomarna vilka kompetenskrav som stalls i dagens arbetsliv. De kan
ocks& uppmirksamma ungdomarna pa vilken vikt man i dag pé arbets-
platserna i regel tillméter internutbildning och fortsatt kompetensut-
veckling. Nar lararna i uppfoljningen besoker eleverna kan de ocksé
hjalpa eleverna att forstd detta. Ibland kan utbildningsbehoven vara s
sjalvklara for handledarna att de inte ens tanker pa att framhaélla dem
for eleverna.
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7 Konsekvenser for arbetet i
uppfoljningsverksamheten

7 Om lararprofessionalism

Vi skall i detta avsnitt sammanfatta vara slutsatser om hur man bér ar-
beta med utbildningsinslagen i uppféljningsverksamheten — slutsatser
som ar konsekvenser av den problemanalys vi f6rsokt gora i tidigare av-
snitt. Den som véntar sig massor av firdiga undervisningsmodeller
maéste vi dock gora besviken. Vi menar namligen att det 4r omojligt och
dessutom ofta direkt skadligt att enbart eller framst ge konkreta tips
och rad av karaktédren ”si hir gor man”. Utan insikter i de teoretiska
grundantaganden som metoderna bygger pa riskerar man ndmligen att
fastna i en okritisk imitation av metoder. All undervisning karakterise-
ras av att den ar starkt beroende av den konkreta situationen, den ar
kontextbunden. Tva undervisningsgrupper ér aldrig lika, varfor en in-
fallsvinkel som fungerar bra i en grupp kan misslyckas fullstandigt i en
annan. Lararprofessionalism bestar enligt vir mening bl a av att ha in-
sikter om vilka teoretiska grundantaganden som olika metoder bygger
pé och av att kunna vélja ut just de delar av den egna repertoaren som

passari en viss situation.

Denna instéllning ar en logisk konsekvens av att vi tidigare havdat att
all undervisning bor uppfatttas som teoribaserat agerande. Det viktigas-
te for lararen blir ddrmed att reflektera 6ver hur de egna grundldggande
forestallningarna om det man arbetar med ser ut, t ex om hur elever ut-
vecklar sitt sprak. Ar man klar 6ver sina grundantaganden blir det ock-
s& lattare att vidlja handlingsstrategier i olika konkreta situationer.
Detta utesluter inte att man kan [4 uppslag och inspiration av att héra
hur andra har gjort. Men man méste dven forsta de grundliaggande pre-
misserna bakom metoderna, om man skall kunna tillimpa dem i sin
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egen undervisning. Goér man inte det ér risken stor for att man bara me-
kaniskt efterapar metoder, utan att kunna anpassa dem till situatio-
nens krav. Vi har tidigare havdat att lirarutbildningen inte alltid ger
tillracklig teoretisk grund for lararprofessionalism. Detta beror pa att
fardiga undervisningsmetoder ofta "traderas” till lararkandidaterna,
dvs lars ut som isolerade rad och tips, utan att bli foremal for nodvandig
teoretisk forankring och bearbetning.

Vi kommer darfor framst att sammanfatta och tydliggora den syn pd in-
larning som hela var analys bygger pa samt att ange vilka allménna
konsekvenser denna far i olika undervisningssammanhang. Men vi
skall ocksé forsoka att p4 en mera konkret niva ge riktlinjer for hur ett
sprakutvecklande arbetssatt i uppfoljningsverksamheten kan se ut och
déarvid anvanda nagra exempel ur vir egen erfarenhet. Dessa bor alltsa
ses just som exempel pé praktiska konsekvenser av vart grundléggandé
synsatt. I den kommenterade litteraturlistan ger vi en del tips om var
man kan ldsa om andra undervisningsexempel. De flesta ar dock fran
andra sammanhang dn uppféljningen. Det ar onskvart att man i storre
utstrackning dokumenterar arbetet med utbildningsinslagen i uppfolj-
ningen for att underlatta erfarenhetsutbyte. Dokumentation och analys
av den egna undervisningen dr ocksi en utmarkt grund for sjalvre-
flexion och egen vidareutveckling, specicllt i kombination med teoretis-
ka studier. Aven for sdidana kan den kommenterade litteraturlistan va-

ra till hjalp.
T2 En utvecklingssyn pa inlarning
7-2:1 Barns tankeutveckling

I de foregiende kapitlen har vi presenterat ett synsatt pa utveckling och
inldrning, som i grova drag innebar att en individ alltid méste ta ett
eget ansvar for sin inlidrning. Utan detta ansvar och aktiva forhallnings-
sitt —man kan kanske ocksa kalla det for intresse eller motivation — kan
ingen utomstidende dstadkomma négot inuti individen. For att nagot
som kan kallas inlarning skall komma till stdnd méaste det finnas en vil-
ja eller en avsikt hos den som lir att ta del av nagot, att vara med om né-
got. De flesta barn kommer till skolan med vissa forvantningar. Att bli
skolbarn &r en viktig hindelse i ett barns liv. Men hur motet mellan
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barnet och skolan avléper ér, som vi tidigare har f6rsokt visa, av avgo-
rande betydelse for barnets fortsatta utveckling.

Vad ar det d& som ar viktigast for barnen att f4 uppleva i skolan for att
kunna fortsatta att ha glidje av sin skolgdng? Vi tror att de behéver
kénna ett sddant fortroende for de vuxna de moter att de vill stalla fra-
gor om sddant som de ar intresserade av och fa hjalp att resonera sig
fram till svar och lésningar. Alla barn fragar frin borjan spontant. Jam-
for med Pelle som vi tidigare har beréttat om! Men nér han inte fick svar
pa sina fragor om hur virlden ar beskaffad slutade han ocksa foljdrik-
tigt att frdga. Darmed fick han ingen hjilp med atl, genom en yttre so-
cial dialog, skaffa sig en modell for olika inre roster, som ger upphov till
ett slags resonerande. Detta maste barn namligen f4 hjalp med av vuxna
i sin omgivning. Spréakforskaren James Moffet menar att vir forméga
att tdnka ar avhangig av de manga tidigare dialoger vi har deltagit i.
(66) I dialogen tar de talande upp de foregéende yttrandena och vidare-
utvecklar dem. Forskollarare och larare pa alla stadier méste stodja och
stimulera tankeutvecklingen, genom att organisera en sprikutvecklan-
de inlarningsmiljo. (Jamfor ocksd Gunilla Dahlbergs slutsatser, avsnitt
5!) Vad kdnnetecknar da en sddan miljo?

For det forsta maste man bygga p4 det som barnen har med sig till sko-
lan — hur lite det 4n verkar vara! Forestallningen att barn fran s k torfti-
ga miljoer bara har ett torftigt sprak har stillt till en hel del skada. Ba-
sil Bernstein, vars forskning gett upphov till denna foérestallning, har
gdng pa géng tvingats fortydliga alt han inte menar att barn som kom-
mer till skolan med ett mindre utvecklat yttre sprék eller ett starkt kon-
textbundet sprakbruk saknar sprékliga resurser. Sprakforskaren Willi-
am Labov har ockséd kommenterat denna missuppfattning:

Myten om verbal deprivation ar speciellt farlig, eftersom den avleder
uppméirksamheten ifrdn faktiska defekter i vart undervisningssys-
tem till imaginéra defekter hos barnet. (67)

For det andra méste barnen kénna att de i skolan blir bemétta och inte
bara bedomda och virderade. Barn behover sakkunnig hjalp av vuxna
som kan stimulera dem att utveckla sitt sprik. De vill att ngon lyssnar
pa dem, fragar hur de menar och ar intresserad av hur de tanker. Om la-
raren framst 4r ute efter att bedéma hur de uttrycker sig eller enbart
vill kontrollera att de verkligen ldst boken, trottnar barn pa att beratta
om sédant de last. Det méste dessutom finnas nigon naturlig anledning
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for dem att beritta, t ex att nadgon annan inte har last samma bok. Alla
larare behover kunskaper om hur barns sprak utvecklas, men ocksé per-
sonlighetsmassiga forutsattningar att méta barnen, se dem och svara
dem. Det forutsétter bl a larare som ar trygga i sin yrkesroll. Barnen
maste fa vara aktiva och nyfikna nar de ska bérja tillagna sig skriftspra-
ket. Skolan méste ge dem nagot personligen och de maste kinna att de
dar far hjalp att utforska varlden.

Fér det tredje méste det ocksa finnas en stark tillit till barnens mojlighe-
ter och en tilltro till att de har ett aktivt intresse av att lara sig ndgot.
Naturligtvis skall undervisningen inte sakna struktur eller styrning,
men barnets lust att ldra maste andé vara vagledande, annars forsvin-
ner sjilva drivkraften i arbetet. Varje elev maste darfor inom vissa giv-
na ramar fa tillfalle att géra egna val. En av lasforskaren Ake Edfeldts
principer ar t ex att barn aldrig skall 6va lasning pa texter, vars inne-

h4ll de inte ar intresserade av. (68)

For det fjarde maste barn fa méjligheter att lyckas med det de valjer att
gora. Att ideligen misslyckas urholkar sjalvkinslan hos de barn, som pa
grund av sin sprakliga bakgrund eller personlighetstyp ofta blir sist el-
ler gor fel. S4 blir det latt, om alla maste gora samma saker hela tiden i
precis samma takt och om uppgifterna har den karaktiren att det géller
att vdlja mellan pa forhand givna alternativ, som antingen lararen eller
liaroboksforfattaren valt ut. Med andra arbetssitt blir olikheterna mel-
lan eleverna i stéllet en tillgang, forutsatt att lararen kan se och hjalpa
fram alla elevers resurser. Allt detta ar som bekant littare atl sdga an
att tillampa i praktiken. De flesta liirare som arbetar i dagens skola har
inte heller under sin grundutbildning fatt hjialp med att utveckla det ar-
betssitt vira nuvarande laroplaner foreskriver. Dessa forordar att man
skall bygga pa de resurser som varje elev har med sig - inte utgd ifrdn
bristerna — och att varje elev skall f4 borja p4 den niva dar han/hon be-
finner sig for att sedan fa tillfille att utvecklas i sin egen takt. De yttre
forutsattningarna, t ex gruppstorlekar, 40-minuterslektioner och loka-
ler, ramarna, kan ocksd vara siddana att ett sadant arbetssatt ar svart
att forverkliga.

For det femte méste barnen f4 méta mycket skriftsprak av olika slag,
skonlitteratur, facklitteratur, tidningar och tidskrifter, inte bara léro-
bocker. Men det riacker inte att de befinner sig i en skriftspraklig miljo.
De méste ocksé fa hjalp med att fa tillgéng till den, genom att man in-
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tresserar dem for att ta del av det som finns i bockerna. Lararna ar vikti-
ga forebilder och bor dérfor lasa och skriva mycket tillsammans med

barnen.

For det sjatte ar det viktigt att barnen regelbundet far skriva i skolans
alla amnen. Skrivandet bor pa ett naturligt sitt kopplas till inlarningen
och bli ett redskap for denna. Samtidigt méiste barnen naturligtvis ock-
sa vanja sig vid att uttrycka sina tankar och kanslor i ord. Genom att 14-
sa varandras texter far de s smaningom funktionen klar for sig — att 14-
sa och skriva gar ut pa att ta emot och att ge skriftliga budskap.

7.2.2 Eleverna i uppféljningen - att bryta onda cirklar

Vi har hittills talat om de smé barnen, som kommer till skolan med né-
gon form av forvintningar och befinner sig i en alder, dd de ofta &r
mycket intresserade av sin omvéarld. Men vad gér man d4 med tonaring-
ar, som inte langre har nagra forvantningar pa att de skall f4 ut nigot
for sin personliga del i skolan och som dessutom &r inne i en kénslig
brytningstid? Det vi hittills sagt om arbetssatt och bemétande kan kan-
ske verka som ett slag i ansiktet pa de larare som forgaves f6rsokt in-
tressera ungdomarna for skola och studier. Men det géller att se igenom
de yttre skalen och forkladnaderna. Vi menar att det faktiskt handlar
om att utgé ifran samma principer som géller for de mindre barnen. Ar-
betet méste bara anpassas till en annan utvecklingsniva.

Principerna nar man arbetar med tondringar i uppfoljningen ar i grun-
den desamma som nir man arbetar med smé barn:

— Man méste starta med och sedan bygga vidare pa det de kan och vill,
deras intressen och méjligheter.

— Det galler att visa tilltro till deras utvecklingsformaga och vilja att
lara sig och lata dem valja innehall inom relativt vida grianser, 4ven
om det inte precis ligger inom ramen for ett traditionellt skolamne.

Den viktigaste uppgiften for det pedagogiska arbetet inom uppféljning-
en ar att forsoka bryta de onda cirklar ungdomarna kommit in i nar det
géller skola och inlarning. Vi har i tidigare avsnitt visat att sddana on-
da cirklar ofta bérjar med att barnen inte fatt tillracklig spraklig stimu-
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lans i hemmet fore skolstarten. Genom sin kulturella bakgrund har vis-
sa barn samre utgingsforutsattningar for att utveckla det kontexto-
bundna tdnkande och sprak som skolundervisningen i regel forutsatter.
Om de inte tidigt fir klart for sig poangen med att lara sig lasa och skri-
va kan de f& svart att tillagna sig skriftsprdket. Om denna process forse-
nas leder detta till nya svarigheter, nir barnen efterhand skall tillagna
sig innehallet i olika skolamnen, eftersom undervisningen i huvudsak
bygger pa texter. De fastnar d4 latt i en mekanisk avlasning och avskriv-
ning, som gor att de inte forstar poingen med att lasa och skriva. De far
varken tillgang till inneh3llet i skolans texter eller undervisningen.
Forr eller senare blir dirmed meningen med skolarbetet dold for dem
och de upprepade misslyckandena gor att de till slut inte tycker det ar
l6nt att forsoka. En specialundervisning, som fokuserar bristerna hos
barnet och ensidigt tranar de formella sprakfardigheterna, kan ytterli-
gare forvirra problemen. Meningen med skolarbetet ar da forfarande
dold och sjalva sarbehandlingen i sig kan latt forstarka den negativa me-
tainldrningen — det blir allt mera uppenbart for barnet att "jag ar en da-
lig elev”. D4 blir det naturligt att i framtiden i det langsta undvika si-
tuationer som aktualiserar denna bristande sjdalvkansla.

Fo
GORA DET

JAG KOMMER)ES
INTE ATT (1o
KLARA DET. & _ .

Bild: Cecilia Torudd
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En annan utgdngspunkt for vir analys i tidigare avsnitt var att sam-
hallsutvecklingen gor sambandet mellan skolkunskaperna och kunska-
pens tillampningar i samhallet utanfor skolan allt otydligare. Detta for-
svérari sig for eleverna atl se meningen med det de skall lara. Vissa ele-
ver lar sig tidigt att deras erfarenheter inte har nagonting med innehal-
let i skolans undervisning att gora — att deras egna erfarenheter och re-
flexioner inte raknas. De slutar da alt forsoka anvinda sina egna erfa-
renheter i skolarbetet. Risken ar overhdangande for att de som bade upp-
levt sig sjalva som déliga elever och som aldrig insett att skolkunska-
perna ar redskap som kan anvandas till att forsté och paverka virlden, i
rent sjalvforsvar utvecklar en attityd av teoriférakt och en avvisande in-
stallning till ytterligare studier. Men en sddan instdllning 4r, som vi ti-
digare framhallit, handikappande med den samhallsutveckling vi befin-
ner oss i. Kvalifikationskraven tenderar att stiga och teoretisk forstiel-
se och vilja att lara nytt blir nédvandiga egenskaper, om man skall kun-
na utnyttja sina mojligheter och gora sig gallande pa den framtida ar-
betsmarknaden. Teoriforakt och en negativ sjialvbild nar det géller att
forstd svara sammanhang ar inte heller forenligt med en aktiv medbor-
garroll i ett demokratiskt samhalle, dar ssmmanhangen blir allt svira-
re att genomskéda. Det racker darfor inte att man i uppfoljningen (eller
under senare gymnasiestudier) nodtorftigt "reparerar” vissa brister i
baskunskaper och fardigheter, utan att ta sig an det som 4r den grund-
laggande roten till problemen - ndmligen elevernas negativa sjalvbild i
forhallande till studier och inldrning.

Uppfoljningsverksamheten bor i stallet enligt vir mening ha som sitt
viktigaste mal att dels d@ndra elevernas sjialvbild, dels dandra deras in-
stallning till studier och larande. Dessa b4da aspekter ér néara relatera-
de till varandra. Ungdomarna méste f hjilp att komma ur bilden av sig
sjalva som sddana ”som ar daliga p4 att lara och forsta” och i stéllet inse
att de har formégan att lara, om bara betingelserna ér goda. En nédvén-
dig forutsattning for att detta skall lyckas ér i regel att ungdomarna far
tillfalle att utveckla en annan uppfatining om vad inlarning gar ut pa.
De maéste inse att det galler att forsta och kunna anvdnda, inte att me-
kaniskt lara in och reproducera. De méste f4 upptacka att deras egna er-
farenheter duger som utgdngspunkt for att forsta varlden. De maste for-
st att lasning och skrivning handlar om att ta emot och ge skriftliga
budskap, dir innehallet ar det primiéra, inte den yttre formen. De méste
fa hjalp att komma ur sitt passiva forhdllningssatt till inlarning och tex-
ter och inse att ingen annan kan lara dem nagonting, utan att det alltid
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kravs en aktiv insats av dem sjalva. Detla forutsatter en utomordentligt
kvalificerad och ofta resurs—- och tidskravande insats. Pa sikt kan det bli
mycket dyrt for samhallet, om man inte lyckas bryta de onda cirklarna.

Den storsta svarigheten ligger i att cleverna med negativa skolerfaren-
heter i grundskolan lart sig att inte kan lara sig nagot — att de ar "ddliga
i utbildning”. Vi har tidigare talat om en negativ metainlarning. Vissa
har dessutom misslyckats en ging till nir de paborjat gymnasiestudier
och sedan hoppat av. Radslan for nya misslyckanden ar ofta, dven i ele-
vernas egna ogon, maskerad bakom reaktionen att de inte vill. Under
puberteten intresserar sig ungdomarna ofta for andra aspekter av sin
omvarld 4n de smé barnen. Det dr déirfor mycket svarare att hitta mate-
rial och texter som intresserar dem och som dessutom inte ar alltfor sva-
ra. Unga manniskor ar i allmidnhet mer in4tvdnda och intresserade av
existentiella frigor. Vem ér jag? Vad dr min uppgift i varlden? Hur ska
jag leva? Hur ar det att bli vuxen? Finns det karlek aven for mig? Man
far ofta starta i det personliga och hoppas pé att s& sméningom kunna
hjalpa till att vidga deras vérld. De flesta har nagot intresse som det gar
att bygga pa. Musikintresset hos unga manniskor ar allmant omvittnat
och de ir ofta stora mediekonsumenter. Hiar kan ocksa finnas en 6pp-
ning, ndgonting att starta med. Etiska fragor brukar ocksa véacka intres-
se. Manga unga saknar vuxna atl prata med om sddant de funderar
over, t ex Ar det ratt att doda? Vad ar en méanniska vard? Var gar gréan-
sen mellan lagligt och olagligt?

Det fordras stort tdlamod hos dem som skall arbeta med att 4ndra en at-
tityd som ocks4 skulle kunna betecknas som inldrd hjalploshet. (69) Be-
greppet har myntats av Martin Seligman, amerikansk inlarningspsyko-
log. Han fann vid experiment att hundar, som i upprepade forsok hade
lart sig att de var maktlosa, genom att de hur de én betedde sig inte kun-
de undvika en elektrisk stoti sin bur, efterhand utvecklade en total pas-
sivitet. Nar de placerades i en bur, dar de kunde undvika strommen ge-
nom att hoppa 6ver en 13g barriér till en stromfri del av buren, utnyttja-
de de inte denna méjlighet. Nar strommen slapptes pa lade de sig i stal-
let bara ned och gnydde. Seligman och hans medarbetare forsokte att
med hjalp av 14nga koppel dra hundarna éver till den sakra delen av bu-
ren. Med négra av hundarna fick de upprepa detta 200 gdnger, innan
hundarna sjilva hoppade 6ver till den sikra sidan av buren. Négot som
dock ar hoppfullt i Seligmans experiment var att tillfrisknandet fran
hjalplosheten sedan var totalt och bestdende. Effekten av nio ar i grund-
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skolan, med en standig upplevelse av att sakna formaga att lara det som
kravs, att inte hdnga med, att alltid vara samst och standigt misslyckas,
kan liknas vid en inldard hjalploshet. For att bryta detta behovs "1anga
koppel”. Det innebir en omsint och lyhord men malmedveten styrning
och ett stort tdlamod, sa att man inte ger upp efter nagra fa (orsok. Vissa
elever kan, precis som Seligmans hundar, behiva 200 nya erfarenheter,
for att den negativa sjalvbilden skall fordandras.

Forhallningssattet hos dem som arbetar med elever i uppfoljningen ar
centralt for resultatet. Alla méste samarbeta och dra at samma hall,
kunna se och forstarka de utvecklingsmojligheter som {inns hos elever-
na. Krav och konsekvenser skall vara tydligt uttryckta och inte under-
forstas. Det allra viktigaste ar att man ger eleverna stod, utan att samti-
digt ta ifrdn dem deras eget ansvar for sin utveckling. I alla hjalparrela-
tioner finns en risk for att hjalparen tar over ansvarct fran den han skall
hjalpa. Da vidmakthalls en beroenderelation och den inlarda hjalploshe-
ten bestar. De som arbetar i uppfoljningen maste vara speciellt upp-
marksamma pa att deras egna behov inte far styra verksamhetens upp-
laggning. Detta krav galler egentligen alla som arbetar med barn och
ungdomar, men ar speciellt viktigl i verksamheter med ungdomar som
har stora hjalpbehov. Sddana verksamheter loper risk att dra till sig
personer med onormalt stora behov av att behovas av andra. Den som
har en dalig sjalvkansla kan latt frestas att forbdttra den genom att go-
ra sig oumbarlig for andra. Men en sadan relation motverkar ungdomar-
nas mognad i ett langre perspektiv. De miste sa smaningom lara sig att
lita pa sig sjalva. Sjalvstdandiga elever bor vara ett centralt mal for upp-
foljningsverksamheten ~ liksom det givetvis bor vara det for skolan.

7.2.3 Kunskapssyn, kommunikation och larande

Den vanligaste omedvetna forestillningen om kunskap, kommunika-
tion och inlarning hos de flesta elever, foraldrar och dven en del larare
kan askadliggoras med hjilp av en bild. Vi har inspirerats till denna
bild av den engelske lingvisten Reddy, som visat att huvuddelen av de
sprakliga uttryck som anvands om kunskap, kommunikation och inlar-
ning, bygger pé analogier med fysisk forflyttning av foremal. Utan att vi
ar medvetna om det, ger de spriakliga metaforerna oss en bild av kun-
skaper som objekt, vilka kan forflyttas fran den som lar ut till den som
skall lara in med hjalp av spraket som transportbehéllare. (70) Man sa-
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ger t ex "Hans foredrag gav mig en ny idé” eller "Boken ar full av intres-
santa tankar”. (71) Om vi vidareutvecklar dessa sprakliga metaforer,

far vi foljande karikatyr av undervisning:

Léararen, som under sin utbildning har skaffat sig et stort lager av kun-
skap, plockar infér lektionerna ihop lagom stora hogar av kunskapsbi-
tar. Han slir in dem i ordpaket och skickar dem till sina elever. En del
tar emot paketen, packar i basta fall upp dem och tar fram innehéllet.
Sedan stoppar de in detta i de egna lagren. Nar det blir dags for prov,
lagger de ner stor moda pa att ta reda pa ungefar vilka paket lararen
kan forvantas krava tillbaka. Vid provtillfidllet studerar de rekvisitio-
nen och forsoker skicka ivig det de antar vara ritt paket, inslaget i nytt
omslagspapper. Liararen samlar ihop paketen och har sedan ett modo-
samt arbete framfor sig med att forsoka kontrollera om fargen pa det
nya omslagspapperet stimmer 6verens med det gamla. Vissa elever sak-
nar insikt om hur det gér till att skaffa nya omslagspapper och forsoker
spara pa de gamla for att ha nagot att sla in kunskapsbitarna i, nar de
miste skicka tillbaka dem. Nagra clever vetl inte hur man packar upp
paketen. Efter en del misslyckade forsok att 4 upp knutarna skickar de
tillbaka ordpaketen ouppackade eller later dem helt enkelt bli liggande.
S4 smaningom trottnar de pa hela (orsindelsearbetet och forsoker dra
sig tillbaka for att inte bli traffade av alla harda ordpaket som flyger ge-
nom rummet. Andra elever skaffar sig cn strategi som gar ut pa att ide-
ligen kasta ut egna ordpaket i rummet, vilka latt krockar med lararens
paket och dessutom gor det svart {or 6vriga elever atl fAnga upp lararens
paket. Lirarens arbete bestar i att noga évervédga vilka kunskapsbitar
han skall vélja ut vid varje tillfdlle, samtidigt som han kontrollerar ele-
verna si att de inte siander utl egna ordpaket eller sysslar med annat
utan héiller sig beredda, nér lararens ordpaket kommer farande genom
luften. Eleverna trdnas i att gissa vilka paket ldraren sa smaningom
tanker krava tillbaka och att bli papassliga och uppméarksamma motta-
gare av fardiga kunskapspaket.

Den karikatyr vi ovan méalat upp av en kvantitativ och ytlig syn pa kun-
skap och sprék aterfinns formodligen sillan i denna renodlade form i
skolan. Vi menar att den 4nd& ar ett bra hjalpmedel for att tydliggora
skillnader mellan olika satt att se p4 kunskap och kommunikation. Ut-
ifrdn ett sidant synsitt blir kommunikation i undervisningssamman-
hang litt och oproblematisk. Lararens huvuduppgift blir helt enkelt att

vara informator.
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Att lara sig ndgot innebar daremot enligt det synsatt vi utgar ifran att
man gor nagonting till sitt, dvs relaterar den nya kunskapen till de fore-
stallningar som man redan har och dven (6randrar dessa forestallningar
pa grund av de nya erfarenheterna. Med denna syn pa kunskap blir
kommunikationsmonstren helt avgorande for inlarningens kvalitet. Vi
kan illustrera detta med ett citat frin Douglas Barnes ”’Kommunikation

och inlarning™

Nar barnen anvander spraket for att gora kunskapen till sin egen
kunskap, kan vi vinta oss en tvavagsprocess: dels uttrycker de sina
gamla och vilkdnda erfarenheter i ord for att upptacka nya monsteri
dem, och dels forsoker de gora den nya erfarenheten begriplig genom
att hitta ett sétt att relatera den till sin tidigare erfarenheter. (72)

Jamfor med det vi tidigare sagt om forhallandet mellan vardagskunska-
per och skolkunskaper! For att kunna relatera dem till varandra maste
eleverna anvinda spraket. Det gar egentligen inte att skilja sprakut-
veckling och inldrning &t, eftersom inlarningen sker genom spraket,
samtidigt som spraket utvecklas nar vi lar oss nya saker. Avgérande ar
emellertid hAur spriket anvéinds i inlarningssammanhang. Méanga fors-
kare har p4 senare tid visat att det traditionella skolsamtalet, dar lara-
ren stiller fragor till eleverna som han sjilv redan vet svaret pé, inte
alls ar sirskilt dndamélsenligt om man vill utveckla elevernas sprak
och tankande. (73) Det ar snarare ett arv fran en tid, dd man hade en of-
ficiell syn pa kunskaper och indrning som lag nara vart paketexempel.
Skolan hade d4 dven mojligheter att kontrollera eleverna pé ett helt an-
nat satt an vi har idag. Ake Isling har kallat detta friga—svars-monster
for "katekesation”, eftersom det hade katekesinlarningen som forebild.
(74) Han anser att trots att vi har évergett den yttre disciplinering och
drill, som dessa metoder var redskap for att uppna, lever i praktiken
fortfarande friga—svarsmetoden och andra delar av traditionen kvar.
Dit hor t ex forestallningen att alla elever skall arbeta med samma sak i
samma takt. Aven om dagens liaroplaner, med massivt stod i modern
inldrnings- och sprékforskning, istdllet utirycker en kunskapssyn, som
totalt forkastar “"paketmodellen”, lever manga sadana omedvetna fore-
stallningar kvar. De omfattas ocksa av de flesta foraldrar, eftersom des-
sa oftast bara har sin egen tidigare skolgang atl utgé ifran. Det syns bl a
i de studier som gjorts av hur vuxna uppfattar inneborden av inlarning
och kunskap i skolsammanhang. (75) Manga elever har heller aldrig un-
der sin egen skolgang fatt denna [orestdllning ifragasatt. Eleverna i
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uppféljningen, som ofta haft svart alt se nagon mening i skolarbetet, har
formodligen i regel mycket djupt rotade forestdllningar av denna art.

Fréaga—svarsménstret i skolan har ménga nackdelar. Barnes sammanfat-

tar dem pa foljande satt: (76)

— Eleverna samlar fakta som inte hanger ihop.

— Minnesférmagan framstéar som hojden av intellektuell kapacitet.

— Eleverna far intrycket att det alltid finns ett enda riktigt svar pa lara-
rens fraga.

- Eleverna lar sig lita mer pé auktoriteler dn pa sitt eget omdome.

- Eleverna uppmuntras inte att fraga sjalva.

— Eleverna lar sig att deras idéer har lagt varde.

Men metoden har naturligtvis ocksa fordelar och déar kan vi aterknyta

till Islings resonemang om drill och disciplin:

— Den garanterar viss uppméarksamhet pa uppgiften.
Den ger kontroll over elevernas aktivitet.

Den underlattar tackningen av kursinnehéllet.
Den erbjuder drill- och évningssituationer som leder till viss (nomi-

nell) beharskning av faktakunskaper som kréavs i proven.

Man kan sammanfatta fordelarna med att metoden hjalper lararen att
behalla den sociala kontrollen 6ver situationen, men samtidigt tar den
frdn eleverna ansvaret for inlarningen och passiviserar dem. Detta pas-
siva forhallningssatt utvecklar inte heller elevernas sprék och tankande
lika mycket som ett aktivt kunskapssokande arbetssatt gor. Om uppfolj-
ningsverksamheten skall kunna bidra till att 4ndra elevernas sjélvbild
och syn p& inldrning, det viktigaste malet enligt vir mening, maste man
sd langt det gir undvika detta traditionella kommunikationsménster.
Darfor méste lararna vara klara éver hur deras egen syn pa sprék och
xunskap styr deras praktiska handlande i relationen till eleverna. Detta
ar ett tydligt exempel pa varfor det ar sa viktigt att larare vet vad de gor
och varfor de handlar som de gor. Det finns givetvis manga larare, som
redan intuitivt organiserar arbetet pa ett satt som ger eleverna ansvar
och later dem vara aktiva. Minga ar kénsliga for elevernas signaler och
letar sig spontant tillsammans med eleverna fram till arbetsformer som
utvecklar elevernas sprak och tdnkande. Inte minst har de som arbetar
inom uppféljningen tvingats att utveckla en sidan metodik. Men manga
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duktiga larare i uppfoljningen arbetar relativt ensamma och verksam-
heten har dessutom l4g status bland deras gymnasielararkollegor, som
kanske till och med ibland tycker sig ha monopol p& hur "riktig under-
visning” skall gé till. D4 kan det behovas teoretiskt val underbyggda ar-
gument for den sorts undervisning som man sjilv bedriver och tror pa.

Vad innebar det egentligen att lara?

Ett sprdkutvecklande arbetssidtt innebir bl a att eleverna hela tiden
sjalva ar aktiva och soker svar pa fragor de ar intresserade av. Arbetet
maéste struktureras av ldraren, men det ar eleverna sjalva som méste
t ex prata med varandra i grupp, lasa eller skriva om det aktuella 4m-
net. Ett villkor for att detta skall ske ar att eleverna vill gora det. Nar
man arbetar med elever som misslyckats i skolan, ar detta i regel det
storsta problemet. Men det finns ingen annan vag att ga dn att erbjuda
eleverna olika valmojligheter och sedan konsekvent hjialpa dem att full-
folja det som de valt, sa att de bérjar lyckas i stillet for att misslyckas.
Aptiten vaxer forhoppningsvis medan man édter och att liara sig behar-
ska nya saker och fi nya insikter ir i sig belénande, genom att man kéan-
ner att man utvecklas personligen.

Den syn pa kunskap och inlarning som vi karikerat i inledningen av
detta avsnitt betecknas i kunskapsteoretiska sammanhang empirism.
Den bygger pa forestallningen att all kunskap kommer fran erfarenhe-
ter. Sinnena fungerar som passiva men objektiva registreringsorgan,
och den ursprungliga killan till all kunskap ar omvérlden. Denna fore-
stallning om hur man {6rviarvar kunskap verkar rimlig for de flesta
maénniskor. "The common sense conception of knowledge” har den ocksa
kallats av kunskapsteoretikern Karl Popper. I den nya forskning om in-
larning, som framfor allt vuxit fram sedan 1970-talet, ligger fokus mera
pa hur den larande individen konstruerar sina forestdllningar om om-
varlden med hjilp av nya intryck och tidigare erfarenheter. Detta 4r en
aktiv process. Man kallar denna syn pa inlarning konstruktivistisk. (77)
Jean Piaget och Jerome Bruner ar tvi exempel p4 kédnda forskare, som
banat vag for denna syn. Forskningen om hur eleverna egentligen for-
stir skolans undervisning, som vi hédnvisat till i avsnitt 2, har i regel
haft sddana utgédngspunkter. Man har darvid géng pa ging kunnat visa
hur den avsedda inl4drningen hindras av de forestillningar eleven har
fore undervisningstillfallet. Forstdelse 4r mojlig forst nar dessa fore-
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stallningar aktiveras och utmanas. Kommunikationen i undervisning-
en maste ge forutsattningar for detta. Det gor oftast inte det traditionel-
la klassrumssamtalet efter friga—svarsmodellen, eftersom det inte sti-
mulerar eleverna att utforska sitt eget tinkande utan i stallet far dem

att forsoka riakna ut vad lararen tanker pa.

De problem i kommunikation och inldrning, som denna forskningstradi-
tion gjort tydliga, galler inte bara vid muntlig kommunikation i klass-
rummet. Flera studier har ocksd visat att eleverna ofta missar kun-
skapsinnehéllet vid lasning. (78) Alltfor ménga ar namligen inriktade
p4 att kunskapen finns i sjdlva texten i boken och forsoker darfor memo-
rera denna, utan att forsoka tolka och forst4 vilka principiella tankar el-
ler forestallningar som forfattaren har. Forskarna kallar detta for ytin-
riktad lasning. (Jamfor med vad vi i avsnitt 3 sagt om mekanisk avlas-
ning, dar lasaren inte ens forstr textens yta!) Denna inriktning for-
starks av en kunskapskontroll som framst tar fasta pa isolerade fakta
och atergivning av hokens text. Forstaelse forutsatter att den ldsande
inser att sjalva kunskapen finns "under” texten och bestar av de idéer
som forfattaren har och som han vill skall dterskapas hos lasaren med
hjalp av de ord och symboler han valt att uttrycka dem med. En lasning,
som medvetet soker efter strukturen och det principiella innehallet i en
text, kallas pA motsvarande satt for djupinriktad lasning. (79)

For att komma bort ifrdn vissa av de omedvetna forestallningar som lig-
ger i det traditionella sprakbruket i inlarningssammanhang kan det va-
ra bra att prova alternativa bendmningar. Den s k KEKNA-gruppen vid
pedagogiska institutionen i Goteborg, som forskar om hur elever egent-
ligen forstir naturvetenskapliga fenomen, har t ex lanserat begreppen
larande och kunnande i stallet for inlarning och kunskap. (80) Genom
valet av verbformer vill de markera det aktiva inslaget i tankeproces-
serna. Larande markerar att individen aktivt konstruerar sina bilder av
varlden och kunnande att det handlar om akliva processer nar man be-
harskar ndgot. Det 4r ett intressant sétt att 4ndra inneboérden, som helt
overenstammer med den utvecklingssyn vi utgar ifran. Det stimmer

ocksa med det synsitt som dominerar i den moderna sprakforskningen.
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Nya kommunikationsmonster

Vilka praktiska konsekvenser for kommunikationsménstren i undervis-
ningen leder d& detta synsétt Lill? Kn sjilvklar utgdngspunkt méste in-
om uppfoljningsverksamheten vara att larare och elever tillsammans
kommer 6verens om vad som skall behandlas, med utgdngspunkt i de
enskilda elevernas olika intressen och behov. Redan i detta skede ar det
en hjalp att lata eleverna skriva ner vad de skulle vilja arbeta med. Det
ar inte alltid klart vad man tdnker f6rrian man har formulerat det. Ge-
nom att skriva kommer vi 4t vira tankar. Men minga elever, som inte
alls ar vana att skriva, behéver forst forberedande samtal. Har ligger
kanske lararprofessionalismens kirna i uppfoljningsverksamheten — att
vara lyhord samtalspartner at elever som inte har haft vuxna omkring
sig att fora en dialog med. For att komma igdng med en inre dialog, dvs
borja reflektera och fundera, méste man fi uppleva att det man har att
séga ar nagonting virt och besvaras av andra.

Eleverna behover ocksa fa tillfalle att aktualisera sina tidigare erfaren-
heter av sddant som de skall studera. De méste bli medvetna om sitt
eget kunnande. Ofta har de ménga spridda och oorganiserade idéer, som
de snappat upp i massmedia eller hért andra manniskor siaga. Vad de be-
hover ar att fi hjalp med att f& mera systematiska forklaringar till hur
saker och ting kan tdnkas hdnga ihop. Har kan s k kortskrivande vara
en stor hjalp. Varje elev far efter de gemensamma samtalen skriva ner
vad han/hon kommer att tinka pa infor en rubrik eller ett &amnesomra-
de. Sedan laser de upp vad de skrivit for varandra och lararen hjilper
till att diskutera och strukturera det som kommit fram. Man kommer ef-
ter hand 6verens om vad man vill ta reda p4 mera om, vem som skall go-
ra vad och hur redovisningar och dokumentation skall g till.

En vaxling mellan arbete i sm4 grupper och gemensamma lararledda
genomgdngar 4r att rekommendera, for att eleverna skall vanja sig vid
att lyssna aktivt. M&nga elever har reflexer att sla dovorat till, sa fort de
hér en lararrost. Detta betyder dock inte att lararen skall vara passiv,
bara att rollen méste bli annorlunda 4n i traditionell klassrumsunder-
visning med genomgéangar och férhor.

I en bok, som bygger p4 samma utvecklingssyn p4 inlarning som vi har
utgér ifrdn, sammanfattar Doverberg, Pramling och Qvarsell pa ett ut-
mérkt satt inneborden i lararens roll. De skriver egentligen om inlar-
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ning och utveckling i forskola och pa lagstadium, men samma principer
géller pé& hogre stadier:

Om man ser inlarning i termer av forandrad omvarldsuppfattning,
blir savil malet som utgdngspunkten barns tdnkande. Det vill sdga
man maste starta pa den nivé4, i det tankesatt som barnet har for att
sedan stalla barn infor utmanande aktiviteter som ger erfarenheter
och far dem att reflektera, for att de skall g& vidare i sin utveck-
ling.(81)

Sm4 barn behéver oftast laborera konkret med saker, medan det for
ungdomar kan racka att laborera med symboler, dvs spriket. Erfaren-
heter leder inte i sig automatiskt till att forestdllningar utvecklas och
forandras, utan lararen har har en viktig roll genom att stélla frégor,
men d& inte de traditionella kontrollfrigorna. Aven pa denna punkt har

Doverberg m fl en tydlig formulering av vad saken galler:

Vi maste som liarare utveckla etl annat satt att stéilla fragor till barn,
eftersom de inte borjar reflektera och dela med sig av sina erfarenhe-
ter om de far en fraga som de vet at{ lararen har ett rdtt svar pa. (82)

Elevernas eget tinkande stimuleras bist genom ”“6ppna” fragor, t ex
"Varfor tror du att det ar sa?” eller ”Hur menar du d4?”. De tvingar ele-
verna att reflektera och fordjupar deras tdnkande. For att det skall
fungera kravs ett tillditande klimat i diskussionen, sa att eleverna maér-
ker att det handlar om att resonera, inte om att de skall bedomas. Dér-
igenom fér de ocksa upp 6gonen for att inlarning handlar om ndgot mera

4n bara "ratta svar”.

Aven i de sma grupperna ir det viktigt att de som arbetar tillsammans
kanner sig si trygga i varandras sillskap att de vagar prova sig fram,
stalla "dumma” fragor och testa sina halvfirdiga tankar pa varandra,
utan att genast f& dem kritiserade. Detta kallar Barnes for sonderande
samtal. Han menar att det ar i sddana situationer spréket utvecklas op-
timalt. Att svara pa frigor med i forvag val genomtankta svar ar inte
alls lika stimulerande for sprakutvecklingen. (83)

Nar olika grupper sysslar med olika saker, uppstar automatiskt naturli-
ga tillfallen att infor de 6vriga grupperna redogora for vad man last eller
kommit fram till. For att en redovisning skall vara meningsfull méste
innehallet vara s intressant att de ovriga har lust att lyssna. Forst d&
fyller den en rimlig funktion bade for den som berattar och for dem som

lyssnar. Tvargruppsredovisningar, dir varje elev t ex fir et ansvar for
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att med egna ord redogora for ndgot han/hon last eller tagit reda pé, ar
ocksa utvecklande for alla inblandade.

Om det blir aktuellt med skriftlig dokumentation, uppstidr utméirkta
tillfallen for eleverna att forstd vad rattning gir ut paA. Nar nigon annan
skall lasa en text, blir den som skriver tvungen att fundera éver om det
skrivna ndgot sa nar 6verensstimmer med de skriftspriaksnormer vi har
1 svenskan, t ex vad géller stavning och meningsbyggnad. Det ar ingen
mening att rdatta elevernas texter, forran texterna skall anvindas pa na-
got satt, t ex sattas upp pa vaggen eller tryckas i en skrift, som alla skall
fa ta del av. Det ar viktigt att tdnka p4 att elever, som kanske tidigare
inte skrivit s& mycket, behover fa i ging sitt skrivfléde i lugn och ro
utan att behova tdnka sa mycket pa sprakformen.

Med det arbetssatt vi har i korthet skisserat pratar och skriver varje
elev hela tiden mycket mer, 4n vad de gor nér en traditionell formed-
lingpedagogik dominerar. De blir ocksa bemotta i stillet for bedomda
och fér ta ett mycket storre ansvar for sitt eget lirande. Liraren fir en
mera stodjande och mindre kontrollerande roll, och eleverna lar mycket

av varandra genom att prata och skriva tillsammans i smé grupper.

73 Riktlinjer for det pedagogiska arbetet

731 Hur inleder man arbetet?

Uppféljningsprogrammen inleds i regel pa de flesta hall med en intro-
duktionsreriod, under vilken syokonsulenter och socialsekreterare
hjalps at att ta hand om eleverna, kartlagga deras intressen och forut-
sattning for att sedan placera ut dem p4 lampliga ungdomsplatser. De
som véaljer utbildningsinslag (om dessa inte ar obligatoriska) blir sedan
grupperade pé olika satt och det 4r oftast férst hiar som ldrarna kommer
in i bilden. Det forekommer ocksa ofta att ldrarna darvid startar sitt ar-
bete med att testa elevernas basfiardigheter med négon form av test, t ex
lashastighets— eller lasforstaelsetest i svenska. Vi tror, mot bakgrund
av det vi tidigare har sagt, att det dr viktigt att lararna kommer in i ar-
betslaget pa ett mycket tidigare stadium och tillsammans med de évriga
deltagarna i laget planldgger och genomfor verksamheten fran borjan.
Med risk for att verka tjatiga papekar vi 4n en ging vikten av att alla
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vuxna haft tid och tillfialle att prata sig samman, sa att de ar klara over
vad de skall gora och framfor allt varfor de gor det de gor.

Att starta med att testa eleverna menar vi ar klart olampligt, av flera
olika skal. For det forsta galler detta elever som tidigare ofta miss-
lyckats med olika provsituationer under sin grundskoletid. Det ar latt
att forsta att sdidana elever kan bli blockerade och inte gor sig sjalva séar-
skilt mycket rattvisa i en testsituation. For det andra utgar man har an
en ging ifran det som eleverna inte kan, i stallet for att leta upp deras
starka sidor. Att utgd fran en bristsituation ar inget bra utgéngslage.
Birgitta Qvarsell sager att man inom den pedagogiska forskningen idag
4r enig om att ingen manniska kan utgé fran nigot annat an sig sjalv
och sin kompetens nar man lar nytt. Att inkompetensforklara barn — vil-
ket man gor nar man bristforklarar och specialatgardar bristerna - le-
der inte till att barnen blir battre. (84) For det tredje befaster man den
inskrankta syn p& kunskaper och inlérning, som eleverna ofta intuitivt
sjalva bar med sig: Skolan ar ett stille dar man skall fyllas med kunska-
per, som man sedan i olika provsituationer skall visa att man kan ge
ifran sig. Detta kan latt forstarka de osikerhetskanslor, som dessa ele-
ver har infor tanken pa att ga i skolan eller att studera. Darmed motver-
kar man det viktigaste mélet med uppfoljningen - att éndra deras in-
stallning till studier och till sin egen inlédrningsforméga. For det fjarde
ar det, Atminstone i svenska, ett klumpigt och onodigt satt att forsoka ta
reda pé var eleverna befinner sig i sin sprakliga utveckling. Ett lastest
kan namligen aldrig gora rattvisa at en individs lasformaga, eftersom
forforstielsen ar olika for olika individer. I det hér fallet har man béade
personal, tid och tillfallen till att under introduktionsprogrammet lata
eleverna tala i grupp, lasa olika slags texter och skriva. Det finns flera
vuxna, som kan iaktta eleverna och sedan diskutera sig fram till lampli-
ga gruppindelningar, med hansyn tagen till deras personligheter och
sprakliga utvecklingsniva.

Men som vi tidigare understrukit: IFor att klara av detta maste samtliga
inblandade vuxna ha kunskaper om barns sprakutveckling och helst
ocksa ha deltagit i fortbildning dar de sjilva har fatt tillfalle att skriva
och lasa. Kurser i processinriktat skrivande borde vara obligatoriska for
dem som arbetar i uppfoljningsverksamheten, eftersom spraket ar ett
s& avgorande redskap for all form av inlarning. Om skriftspriket skall
kunna bli skolans gava till alla elever, ndgot som méste vara sjalvklart
mal i ett land som Sverige, kravs att just de elever som misslyckats far
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tillfalle att starta p& nytt i en miljo, som erbjuder dem négot annat an
det de mott under sin grundskoletid.

I stallet for att testa elevernas lasformaga med hjilp av traditionella
lastest maste alltsd de som triffar eleverna under introduktionspro-
grammet forsoka iaktta ungefir var eleverna befinner sig i sin lasut-
veckling. Hur kan man da gé tillviiga rent praktiskt for att f4 en upp-
fattning om detta? Under introduktionsveckan samtalar i regel varje
elev enskilt med flera olika vuxna och d& 4r det 14tt att samtidigt stalla
fragor om elevens instéllning till och intresse for olika slags lisning.
Man kan naturligtvis formalisera detta och 13ta eleverna fylla i nagot
slag av ldsvaneenkit, men det gir minst lika bra att f4 veta det man be-
hover vid informella samtal. Om en elev siger sig aldrig ha last en hel
bok, 4r det en tydlig signal om att eleven ifrga aldrig befunnit sig i na-
got som kan kallas bokslukaralder. D4 kan man fortsitta att friga bak-
at. Inte sé sallan visar det sig d4 att eleven ansetts ha lassvarigheter re-
dan pé lagstadiet. I detta lage dr det viktigt att forsoka utrona om ele-
ven befinner sig pa punkt 15 i lasutvecklingsschemat, dvs kan lasa fly-
tande (jamfor avsnitt 3!). Man kan t ex lata eleven ldsa en bit hogt ur en
tidningsartikel, som eleven sjalv valt ut och &r intresserad av. Om man
sjalv d& inte texten framfor sig, mirker man latt om eleven t ex rattar
sig sjalv, néar det blir fel eller om eleven dr mekanisk avlédsare.

7.3.2 Att arbeta vidare med lasningen

Var man skall borja med ldsundervisning avgors alltsa i varje enskilt
fall, beroende pa var eleven ifriga befinner sig i sin lasutveckling. Om
man traffar pd en elev som inte har nigon form av bokslukarilder bak-
om sig, ar det nodvandigt att bérja dar eleven befinner sig och lagga ner
stor moda pé att forsoka hitta lasmaterial, som kan tinkas passa just
denna elevs intressen och méjligheter. Sedan ar det kanske ocksa nod-
vandigt att puffa pa i den uppforsbacke, som varje ny bok kan tankas ut-
gora, t ex oka forforstdelsen genom att beratta eller lasa hogt ur texten.
Ménga elever har mycket ringa erfarenhet av hoglasning och uppskat-
tar vanligtvis detta. Problemet ar ofta att det 4r svart att finna lasmate-
rial som passar elevens mognadsnivd, men som #nd3 inte ar alltfor
svart. I vissa fall kan det vara nédvindigt att arbeta med lattlastbocker,
och det finns en hel del av dessa som brukar fungera. Det ar viktigt att
den larare som skall arbeta med svenska i uppfoljningen har breda kun-
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skaper om ungdomslitteratur och tillgéng till ett stort urval bocker av
olika slag. Vi brukar ocks4 tala med eleverna om lasutveckling. Detta
tar de ménga génger emot med tacksamhet, bl a darfor att det ger en for-
klaring till varfor de haft svarigheter att tillgodogora sig undervisning-
en i grundskolan. Detta kan frigora dem fran en del blockeringar. Sam-
tidigt kan de ocks inse att om de laser sidant som intresserar dem kan
de bli battre lasare 6verhuvudtaget. Men det dr viktigt att inte inge nég-
ra falska forhoppningar om alltfor snabba resultat. Det tar tid att bli en
battre lasare. Det kan elever lattare forstd, nar de far se lasutvecklings-
schemat och inser hur mycket manga av deras kamrater har hunnit lasa

redan p4 mellanstadiet.

I avsnitt 5 papekade vi att flickornas problem ofta ser delvis annorlunda
ut, genom att de oftare &n pojkarna redan har automatiserat sin lasning.
De behover istéllet hjalp med att ta klivet in i den tredje fasen, den akti-
va textbearbetningen, och méaste darfér uppmuntras att lasa andra ty-
per av texter &n de gor pa sin fritid. Tidningsartiklar, som behandlar oli-
ka amnen som intresserar flickor, kan vara bra att starta med for att
bredda deras lisrepertoar. Om man sedan kopplar olika slag av skrivan-
de till detta, t ex att de far skriva om sina egna &sikter i de fragor arti-
klarna tar upp, kan detta hjalpa dem att komma éver den radsla de ofta
kanner infor blotta 4synen av en faktatext.

7:3:3 Att arbeta med skrivande

Det ar viktigt att eleverna far tillfdlle att skriva i s manga olika sam-
manhang som mojligt. Skrivarbetet bor foregas av lasning och diskus-
sioner med anknytning till samma innehall som man skall skriva om.
Det ar detta forarbete som ar alldeles nédvandigt for att vissa elever
skall skriva nagot 6verhuvudtaget. Manga har i skolan lart sig att de in-
te kan skriva - de kan inte hitta p4 och det blir bara fel hela tiden. Dér-
for ar det ocksa viktigt att beratta for eleverna att det underlattar skri-
vandet om man delar upp det i en produktionsfas och en bearbetningsfas,
dvs forst skriver de ett utkast och d bortser de tills vidare ifrdn om det
blir fel eller ritt skrivet och stavat och sedan hjilps de 4t med bearbet-
ningen, bade vad galler innehall och form. I detta sammanhang &r det
viktigt att pAminna om att vissa elever inte har nigon insikt om att
man kan skriva for andra. Alla barn skriver i bérjan for sig sjalva och
har svart att tinka sig en mottagare. Denna insikt kommer forst s
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smaningom. Den som inte har kommit s langt i sin skrivutveckling,
och dit hor ménga av de elever vi skriver om, saknar denna insikt. Nar
sidana elever har skrivit klart ”4r det fardigt” och de kan uppleva bear-
betningen som kriankande eller meningslos. Detta dr mycket kansligt
och man maste déarfor lata eleverna skriva ganska mycket, utan att det
méste bearbetas for en eventuell lasare. Det ar viktigt att eleverna forst
far tillgang till sitt inre sprak och utvecklar ett skrivflode, sa att de far
uppleva gladjen i skrivandet. Nar andra elever skall lasa deras texter el-
ler om nagot skall tryckas t ex i en tidning, inser eleverna s smaning-
om sjédlva att det maste bearbetas for att de skall kunna kanna sig nojda
med sina texter.

Ett bra satt att demonstrera skriftsprikets kommunikativa funktion ar
att infora en s k loggbok. Detta kan vara en skrivbok, som regelbundet
vandrar mellan lidrare och elever, i vilken de kommunicerar skriftligt
med varandra. Lararen kan t ex stélla frigor om hur eleverna uppfattat
dmnesinnehallet, om hur de forstatt en viss genomgang eller om vad de
tycker om ett arbete som just genomforts. Friagorna kan naturligtvis
dven galla relationerna eller klimatet inom gruppen. Eleverna svarar
pa lararens fragor och sedan skriver lararen kommentarer till elevernas
svar osv. Eleverna kan ocksa spontant skriva sidant i sina loggbécker,
som de inte vill att kamraterna skall hora. En mycket viktig princip ar
att aldrig ratta nagot i loggbockerna. Syftet ar att larare och elev skall
meddela sig med varandra, utan att utomstiende far ta del av budska-
pen. Detta sdtt att kommunicera har méinga fordelar for bade larare och
elever. Lararen far mojlighet att 4 reda pa dven vad de tysta eleverna
tanker och tycker och dessutom ger det liraren en tydligare bild av hela
undervisningsprocessen 4n vad det annars ar mojligt att skaffa sig. Det
ar viktigt att betona att d&mnet for logghoken ar larandesituationen i
skolan. Vissa elever vill ocksd girna ta med djupt personliga problem.
Lararen bor i sddana fall noga évervaga hur innehéllet skall hanteras,
och akta sig for att axla en terapeutroll, som bor reserveras for personal
som har professionell traning fér sddana fragor. Loggbokskrivandet
vénjer eleverna vid att uttrycka sina tankar och kanslor i ord och ger
dem insikten att detta ar det viktigaste nar man skriver. Deras skrivfls-
de péverkas ocksé positivt av att de far tillfalle till att skriva ofta och
mycket och darvid hela tiden koncentrera sig pa innehallet.
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Efter att ha anviant loggbocker under tva ar i en klass pa social service-
linje, frigade vi eleverna vad de tyckte om dem. Har foljer nagra elevre-

aktioner:

Loggbockerna tyckte jag var ett mycket bra kommunikationssatt. Om
det var nigot man ville sdga utan att klassen skulle veta eller om du
ville saga négot till oss, som du inte ville saga rakt ut i klassen, skrev
vi bara i boken.

Loggbockerna har varit bra. De borde finnas i alla klasser. Dar kan
man skriva vad som helst och frdga vad man vill och man kan vara
saker pé att det bara ar du som ldser det. Visst ar det jobbigt, nar man
skall skriva i dem, men de ar bra.

Det ar kul att l4sa vad man skrev, niar man bérjade och se hur man
har férandrat sig.

Den sista elevkommentaren visar en annan viktig funktion. Loggboken
kan i ocksa bli en beskrivning av en elevs "resa” genom ett amne under

en langre tidsperiod.

734 Ytterligare exempel pa innehall
for lasning och skrivande

Av de amerikanska larare, som haft kurser i processinriktad skrivning i
Sverige, har vi lart oss ndgonting som vi sjalva med framgéang praktise-
rat, namligen att i boérjan koncentrera skrivandet till det som eleverna
har med sig av kunskaper och erfarenheter. Eleverna ar ofta inte alls
medvetna om att det som de har inom sig kan vara sa vardefullt att det
faktiskt kan vara vart att skriva om. Som exempel kan ndmnas dmnet
”Mitt namn 4r min historia”, som vi flera gnger har startat med i en ny
grupp. Alla har ett namn och alla ar intresserade av det pa ett eller an-
nat satt. Dessutom ger det eleverna tillfille att se varandra, nar de be-
riattar for gruppen om varfor de heter det de heter och vad deras namn
betyder. Men i grupper dér det finns ménga elever med mycket délig
sjalvkinsla méste man vara forsiktig med det nargangna och personliga
i borjan. DA 4r det béttre att eleverna far presentera sig for varandra ge-
nom att de berattar om ett intresse de har istillet, sa att det inte riktas
alltfor mycket uppmirksamhet mot deras person. I borjan maste alla
elever kanna att de far lov att vara som de ar, och om det i detta ingéar
att de vill délja sig for varandra, ar det viktigt att lata det alltfor person-
liga vila. De vuxna kan ddremot bjuda pé sig sjalva pa olika satt under
en inledande period.
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Ett annat d&mne som vi funnit fruktbart 4r att 1ata eleverna skriva och
berétta om olika historier eller vandringssigner, som de har kanner till.
Dessa texter kan sedan anvandas for att diskutera vandringssdgnernas
funktion och kanske ocksa gé vidare till vira folksidgner, som ménga
elever tycker ar spidnnande. Om man startar med de historier, som l4-
rarna kan eller laser hogt ur Bengt af Klintbergs bok "Réttan i pizzan”,
brukar det inte vara svart att fi eleverna att fortsitta att beritta for
varandra och sd smaningom skriva ner sina historier. (85) Att starta i
samtalet, genom att fraga eleverna vad de vet om dmnet, ar i regel en
mycket lamplig vag att introducera det man skall lasa eller skriva om,
négot som ocksa ger forforstaelse.

Att arbeta med myter och sagor gar ofta mycket bra, eftersom det finns
s& mycket i detta stoff som kan forstis pA ménga olika nivier, bAde med-
vetna och omedvetna. Det kan ocksa vara givande att ldsa texter av ty-
pen "Pojken som &t i kapp med jatten.” Eleverna kan behova hjaltar,
som klarar av till synes omojliga situationer, att identifiera sig med.
Men det ar ocksé viktigt att vara kénslig for om eleverna upplever stof-
fet som for barnsligt, eftersom de di kan blockera sig helt infor texterna
och inte ha nigon gladje alls av dem. Ménga ar mycket kédnsliga for att
fa material att arbeta med som de tycker ar for enkelt, och som darfor
kan upplevas kriankande. I sddana fall kan det vara battre att istdllet
starta med moderna massmediala hjaltar, som eleverna redan ir intres-
serade av och fortrogna med. Efter att de har pratat och skrivit om sina
egna idoler, kan de finna det spannande att jamfora med och se likheter
hos andra tiders hjiltar, ndgot som ocksd samtidigt kan vidga deras his-
toriska forstéelse.

Med andra elever kan det vara fruktbart att ta sin utgadngspunkt i helt
andra sidor av deras erfarenheter. De som deltar i utbildningsinslag har
ju normalt ett arbete under resten av veckan. Manga av eleverna har
dven tidigare varit ute i arbetslivet, t ex under prao, och inte sa fa har
haft sommarjobb. Detta ar en utgdngspunkt som man ofta anvénder i
uppfoljningsverksamheten. Man kan borja samtala om deras olika erfa-
renheter och jamfora dem. S4 smaningom kan de borja beskriva och be-
ratta och samtidigt l4sa texter om olika slag om arbete. Det finns manga
lampliga litterara skildringar och syokonsulenterna har naturligtvis
mycket annat anvandbart material. Eleverna kan ocksé fa gora inter-
vjuer pé sina arbetsplatser. Nar de samlat och dokumenterat sin kun-
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skap, giarna ocksa genom eget skrivande, kan man ta upp och diskutera
t ex arbetets virde for manniskan eller skillnader i arbetsforhallanden
mellan olika grupper. Bade klass— och konsskillnader kan uppmark-
sammas och olika orsaker till dessa diskuteras. Fackliga fragor kan ock-
s& bli aktuella. P4 detta siatt vidgar eleverna sina kunskaper om sam-
hillet och blir mera medvetna om sina egna framtida roller. Dessutom

kan diskussionerna fa betydelse for hur de ser pa sitt yrkesval.

Vid behandlingen av ett tema som arbete i utbildningsinslagen har na-
turligtvis syokonsulenterna en mycket viktig roll, eftersom de besitter
en sakkunskap inom omradet. Vi menar att det ar sa vardefullt for ele-
verna att traffa flera vuxna att man skall satsa resurser pa att ibland 14-
ta flera vuxna arbeta tillsammansi de olika grupperna. Vi har sjalva er-
farenheter av vara mer 4n en larare i klassrummet och vet att detta, att
man inte behdver kanna sig ensam nér det uppstar svara situationer,
har stor betydelse for hur man kan klara av att skapa ett tryggt klimat.
Eftersom s& manga elever i uppfoljningen ar osikra och oroliga, kan det
ibland vara svart att som ensam vuxen mota de olika reaktioner, som
kan dyka upp. De behover tas om hand pa ett lugnt och moget sétt, sa att
grundtryggheten i undervisningssituationen inte aventyras.

.35 Annat Amnesinnehdll i utbildningsinslagen

Vi har hittills mest talat om lasning och skrivning, eftersom vi menar
att det ar de viktigaste redskapen eleverna behover ha med sig bade for
fortsatta studier och for sina liv. I de foregéende avsnitten har vi gett
vissa exempel pa hur man kan fora in olika samhallsaspekter nar man
laser och skriver. Det eleverna laser och skriver om maste alltid utgd
ifran ett for dem relevant innehall. Omvérldsorientering och sprékut-
veckling gér hand i hand. Eleverna i uppfoljningen behéover ocksa lara
sig att kunna forst och paverka sin omvarld. Med tanke pé deras tidi-
gare skolerfarenheter ar det viktigt att alltid starta i det niraliggande
och for eleverna mera konkreta, nir olika samhallsfragor diskuteras. Ur
de konkreta upplevelserna kan man sedan dra ut det generella och for-
soka hjalpa eleverna att upptdcka mera strukturella forklaringsmodel-
ler, som ar hamtade ifran de vetenskapliga disciplinerna. Det innebéar
att man tillimpar en induktiv eller erfarenhetsbaserad undervisnings-
strategi. I den traditionella skolundervisningen finns en tendens att ta
utgéngspunkten i de generella strukturerna och begreppen, for att dar-
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ifrdn narma sig exemplen och tillimpningarna, en framst deduktiv un-
dervisningsstrategi. God undervisning handlar formodligen alltid om en
vaxling mellan induktion och deduktion, men ocksa om en véaxling mel-
lan helhet och delar. Men for eleverna i uppfoljningen, som ofta inte har
forstatt att det finns ett samband mellan skolkunskaper och vardags-
kunskaper, ar det viktigt att man aldrig tappar deras egna erfarenheter
ur sikte. Lararna i uppféljningen maste darfor vara mycket duktiga pa
att stdndigt kunna “kléattra upp och ner pa abstraktionsstegen”. (86) Ut-
gangspunkterna for undervisningen bor hela tiden tas i sidant som in-
tresserar eleverna. For att eleverna skall dndra sin instdllning till stu-
dier ar det centralt att man verkligen kan visa dem att amneskunska-
perna tillfér nagot till deras forstielse av virlden och hjialper dem att
hantera olika situationer. (Jamfor har med vad vi sagt i avsnitt 2 ovan!)

Samma principer som vi hir angivit {or samhéllsorientering géiller om
man tar in olika naturorienterande inslag eller om man arbetar med
mera yrkesinriktade inslag i uppfoljningsverksamheten. Det ar hela ti-
den viktigt att utga ifrdn de konkreta situationerna och l4ta teorin byg-
ga pa dessa. Om man anvénder larobéocker ar det visentligt att ge ele-
verna en god forforstaelse innan de sjilva skall klara av avsnitt i boken.
Man kan t ex borja med att i gruppen diskutera vad eleverna redan vet
eller tror om det de skall studera. Elevernas synpunkter kan liararen se-
dan strukturera pé tavlan eller pa ett bladderblock. Ett annat sitt ar att
starta med kortskrivande, pa det satt som vi beskrivit tidigare, for att se-
dan i gruppen diskutera det eleverna skrivit ned. Liararen bor ocks4, om
man inom gruppen ir 6verens om att man skall studera ett visst avsnitt
i en larobok, oka elevernas forforstdelse genom en genomgéng av inne-
hallet i avsnittet i frdga. Vid sddana genomgéngar ar det ocksa centralt
att anknyta till elevernas egna erfarenheter och forestiallningar, sddana
de t ex kommit till uttryck i kortskrivning eller diskussioner i gruppen.
Om eleverna arbetar mera enskilt med texter med sakinneh4ll, bor lara-
ren hela tiden finnas tillhands for att kunna forklara och hjilpa elever-
na med textbearbetningen.

Matematik och engelska forekommer ocksé relativt ofta under utbild-
ningsinslagen. De principer vi tidigare har utvecklat giller i mycket
stor utstrackning dven har. De principiella likheterna ar stora mellan
sprakutveckling och utveckling av matematisk problemlésningsférma-
ga. Det a4r en mycket fruktbar infallsvinkel att betrakta matematikut-
veckling som ett slags sprdkutveckling och tillampa motsvarande ut-
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vecklingssyn har. (87) Grundskolans matematikundervisning har for
manga elever lett till att de fastnat i "mekanisk ridkning”. Omfattade
ovningar med uppgifter som saknar anknytning till elevernas vardags-
verklighet har forsvarat for dem att se att sprakliga problemformule-
ringar kan dversittas till matematiska, pa ett satt som underlattar pro-
blemlosningen. Vi har tidigare papekat att en grundlaggande forand-
ring 4r pa gng i undervisningsmetoderna i sprak och svenska, med ut-
gangspunkt i nya kursplaner. Samma sak géller matematiken. Men ti-
digare har matematikundervisningen i ovanligt hog grad bidragit till
den typ av negativ metainldrning, som vi behandlat i avsnitt 2. Det ma-
tematiska spriket har ofta for eleverna framtratt som dnnu mera ab-
strakt och kontextobundet 4n larobokstexterna i 6vrigt. Matematik har

fungerat som skolans sannolikt mest segregerande amne.

Vi tror att man maste bérja med att "tala matematik” och "skriva mate-
matik” innan man 6vergar till att rdkna. Eleverna behover fa resonera
sig fram till tydliga problemformuleringar som engagerar dem, for att
kunna inse att matematik gar ut p4 problemlésning och att vardagen ar
full av matematiska problem. Ett annat sétt att hjalpa dem att inse det-
ta ar att 14ta dem forfatta “verkliga problem” till for dem meningslosa
obendmnda tal. Man kan inleda arbetet med att lata eleverna skriva
ned vad de redan kan i matematik. Det dr ocksd mycket vardefullt att
med jimna mellanrum l4ta eleverna skriva ned hur de gér tillvdga, nar
de forsoker losa ett problem med matematiska metoder. I borjan tar det
emot for eleverna, men de kan pé detta satt bli mera medvetna om sitt
eget tinkande och forstd var de kor fast. Skrivandet hjalper dven lara-
ren att diagnosticera elevens tankeformer, s att eleven kan fa hjalp
med de tankeredskap han eller hon saknar.

Nar det giller engelskundervisningen ér spridningen i nivé ofta stor hos
eleverna, varfor man kan behova arbeta med mer 4n en grupp, om detta
ar mojligt. For elever som har ett ndgorlunda bra talsprak kan man till-
lampa de principer vi tidigare redovisat for svenskundervisningen —
funktionell spraktrining med ett innehall som eleverna ar intresserade
av. Detta adr emellertid inte mojligt for de svagaste eleverna, som inte
har ett tillrackligt utvecklat talsprak. De ar d4 ofta mycket osédkra och
vill inte girna gora bort sig genom att tala engelska infér en storre
grupp. For dessa elever behovs ofta enskild undervisning eller mycket
sm4 grupper, dir man kan starta p4 en niva som ibland motsvarar mel-
lanstadietsengelskundervisning.
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7.4 Ramar for den pedagogiska verksamheten

7.4.1 Att inte likna vanlig skola

Inom uppféljningsverksamheten har man tidigt insett vikten av att de
yttre betingelserna for utbildningsinslagen ar sa lite "skollika” som
mojligt. Manga elever har sa starka negativa erfarenheter av sin tidiga-
re skolgdng att de reagerar med psykologiska blockeringar, om verk-
samheten ar forlagd till en skola. Ofta har uppfoljningsverksamheten
lokaliserats till ndgon form av ungdomscentrum i speciella byggnader.
Oavsett vilka lokaler man kan fa tilgang till, ar det vasentligt att man
organiserar arbetet sa att eleverna upplever kontinuitet, trygghet och
trivsel. Eleverna maste t ex ha en fast lokal att Aterkomma till. Det ar
viktigt att man inte véljer att placera uppfoljningseleverna i de samsta
lokalerna, eftersom de redan oftast har sa starka [6restillningar om sig
sjalv som mindre véarda.

Man bor ocksa undvika en traditionell klassrumsmaoblering och kommu-
nikationsménster som alltfor mycket paminner om skolméssiga larar—
elevroller. Det ar viktigt att lagga upp arbetet och kommunikationen s&
att eleverna delar ansvaret for verksamheten med lararen, och inte for-
skansar sig i den passiva elevroll det ofta tidigare varit vana vid. Man
maste i regel rakna med att i borjan ligga mycket tid pa att skapa ett
positivt socialt klimat i gruppen. Det behover inte innebédra att man
skall vanta med den egentliga undervisningen. Ofta gar bagge aktivite-
terna att kombinera genom valet av arbetsformer.

7.4.2 Gruppvis och/eller enskild undervisning?

Att ge négra generella riktlinjer fér hur man kan gruppera eleverna in-
om uppféljningen ar egentligen omajligt. Aven i detta avseende ar det
naturligtvis s& att varje enhet har sina speciella villkor och forutsatt-
ningar. Men det dr dock mojligt att peka pa nagra aspekter, som man si
langt det 4r mojligt bor beakta.
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Som vi flera gdnger tidigare framhéllit 4r ménga elever som kommer
till uppfoljningen mycket radda for att, saval infor sig sjalva som infér
andra, erkdnna hur lite de egentligen kan och forstar. Att gora detta in-
for en grupp kan for vissa elever kinnas oméjligt. Att grupperna verkli-
gen fungerar bra ir i detta sammanhang helt avgérande for det pedago-
giska resultatet, eftersom det 4r i sjilva kommunikationen inldrning
och sprakutveckling 4ger rum. Mé&nga av eleverna har mycket daliga er-
farenheter av sina egna roller i de grupper de deltagiti under sin tidiga-
re skolgdng. Ofta har de antingen suttit tysta och inte vigat komma
fram med sina tankar av radsla for att gora bort sig eller ocksa har de
agerat ut pa ett storande satt for att slippa forsattas i pinsamma situa-
tioner, dar deras okunnighet skulle kunna avslojas. De behover i regel
fa lugn och ro och trygghet for att komma i gang. Det kan alltsa vara
nodvandigt att kombinera enskild undervisning med gruppundervis-

ning.

Gruppen av jaimnariga ar alltid viktig och vissa saker gér man mycket
battre och roligare i grupp 4n om bara en vuxen och en elev sitter en-
samma. Det ar t ex oftast mera givande att syssla med skrivundervis-
ning i grupp, eftersom eleverna kan ge varandra ménga uppslag och idé-
er. Dessutom blir de naturliga mottagare av varandras texter. Aven las-
ningen blir mera givande for eleverna i grupp. Dels kan de d& diskutera
med varandra om vad de liser och dels kan de smitta varandra med las-
entusiasm. Det viger manga ginger tyngre om en elev rekommenderar

en bok 4n om en vuxen gor det.

En forutsattning ar givetvis da att det gar att astadkomma ett fortroen-
defullt och generést klimat i gruppen. Har méaste de vuxna hjalpas at
och verkligen tinka efter innan de gor nagra definitiva grupperingar.
Det méste alltid finnas resurser for enskild undervisning av elever, som
t ex befinner sig extra langt efter de 6vriga i sin utveckling, och som be-
hover forbattra ndgot som resten av gruppen redan kan. Det bor ocksa
finnas méjligheter att dela grupper, som inte fungerar bra eller att satta
in en extra lararresurs i gruppen, om detta skulle vara ett battre alter-

nativ.

For elever med mycket stora problem med stavning bor det finnas resur-
ser for enskild undervisning, om de sjalva upplever det som ett stort pro-
blem att inte kunna stava och verkligen vill forsoka bli battre. Men det
ar viktigt att framhé&lla att de samtidigt méste fa mojlighet att delta i en
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skrivgrupp, si att de inte forsummar att utveckla andra delar av sin
skrivforméga, t ex forméagan att ordna, strukturera och sortera sina tan-
kar.

743 De tysta flickorna - i egen grupp?

I kapitel 6 har vi forsokt ge exempel pa vad vi menar nér vi talar om en
“tyst flicka” och har ocksa forsokt visa hur hennes vag genom skolan
kan tdnkas se ut. Att denna typ av flickor forekommer ofta inom uppfolj-
ningen, vet alla som har erfarenhet av verksamheten. Men den stora
fragan kvarstar: Hur kan man mota dessa tysta flickor och hjalpa dem
en liten bit pa vag ut ur tystnaden?

En sak som man méste ta stallning till 4 om man skall gora sma enko-
nade grupper. Inga Wernersson, som gjort en kunskapsoversikt om hur
elevernas konstillhérighet paverkar deras skolsituation, papekar i sin
sammanfattning att i vanliga skolsammanhang ger siar- och samunder-
visning ger samma inlarningsresultat. Det finns emellertid forskare
som rekommenderar enkénade grupper i sidana &mnen dar pojkarna of-
ta har ett forsprang, t ex fysik. (88) Vi tror att det ar en framkomlig vag
att i vissa fall, givetvis med hansyn tagen till de aktuella flickornas per-
sonlighet, starta med mycket sméa flickgrupper under en del av under-
visningstiden, om flickorna sjalva ser detta som en fordel. I den lilla
gruppen ir det mojligt att 1ata varje flicka komma till tals och att trdna
pa mycket sma forsiktiga steg ut i offentligheten. Man kan bl a arbeta
med “rundor”, dar var och en far gora ett litet forberett inlagg. En bra
modell kan vara att 6va hogldsning enligt den av Gunilla Molloy be-
skrivna stafettlisningsmetoden. (89) Den innebar att eleverna skall lasa
hogt, minst en rad och hogst en halv sida. Sa fort en elev slutar skall en
annan elev — pa eget initiativ - fortsatta lasningen. | en blandad grupp
skall ordet varannan géng tas av en pojke och varannan géng av en
flicka. Metoden kan anvindas dven i en flickgrupp, eftersom den ovar
flickorna i att sjdlva ta ansvaret for att ge sig ut i det lilla offentliga
rummet, genom att fortsatta hoglasningen.

Det dr ocksa viktigt att framhéva och gora flickorna medvetna om deras
starka sidor, t ex samarbetsforméga, forméga till narkontakt i en liten
grupp och forméga att ta ansvar och kédnna solidaritet i den lilla grup-
pen. D4 gir det kanske att sd smaningom hjalpa dem att arbeta med de-
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ras svaga sidor, passiviteten, rdadslan for kritik och konflikter och den
daliga sjalvkinslan. Men det 4r ocksd nodvandigt att starta undervis-
ningen i sAdant som flickorna tycker &r intressant, dvs i forsta hand sa-
dant som ror relationer mellan méanniskor och sociala &mnen. Det finns
ingenting som hindrar att dessa utgéngspunkter sedan kan vidgas till
en mer generell forstielse for den egna situationen och samhallet. Det
ar ocksa en fordel att starta med smé konkreta arbeten med krav pa en
produkt och en aktiv insats fran varje elev, s att de inte kan smita un-
dan pa det sitt som de vant sig vid i grundskolan. Samtidigt som flickor-
na far kdnna att de gor sma framsteg i den lilla flickgruppen, ar det nod-
vandigt att de 4ven d4 och d4 parallellt eller s& smaningom har under-
visning tillsammans med pojkarna. De behover fa tillfalle att praktisera
sina nyvunna fardigheter dven i en storre grupp, dar ocksa pojkar ingar.

7.4.4 Om stabilitet i undervisningsgrupperna

Att grupperna inte alltid kan forbli stabila under en lédngre tidsperiod,
utgor ett stort problem for utbildningsinslagen i uppféljningen. Dels till-
kommer hela tiden nya elever, t ex sidana som hoppat av sin gymnasie-
utbildning, dels kan andra elever férsvinna, darfor att de t ex fatt an-
stallning. Har méaste personalen noga tanka sig for, innan de forandrar
grupperna och fyller ut uppkomna vakanser med nykomna elever. Att
forst lagga ned tid och kraft for att fi en grupp att fungera, for att sedan
vid upprepade tillfillen stdllas infér de problem som naturligt uppstéar
vid forandringar av gruppsammanséittningen, gor lararna missmodiga
och eleverna otrygga. En grupp kan behova tid for att vanja vid vid ett
nytt sitt att fungera tillsammans, sedan en eller flera gruppmedlemmar
slutat, innan man ar beredd att ta emot en ny medlem. Sarskilt for osak-
ra och otrygga elever kan kénslor av att vara obetydliga och utbytbara
vackas, nigot som forsvarar deras mojligheter att kanna tillit till sig
sjalv och andra.

En viktig princip, som redan tillimpas p4 manga hall, 4r att ge alla som
kommer till efter det att grupperingarna bestdmts en ganska lang pe-
riod med enskild vigledning och/eller undervisning, si att personalen
har tid att tanka o6ver var den nytillkomne kan tdnkas passa in. Forst
sedan flera personer kartlagt och diskuterat elevens utbildningsbehov
och sociala forutsattningar, bor det bli aktuellt med en grupplacering. I
vissa fall ar det battre, bade for eleven sjalv och de fungerande grupper
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som redan finns, att resurser i stillet liggs pa enskild undervisning un-
der en langre period. Det ar oerhort viktigt att inte hantera dessa kéns-
liga fragor pa ett byrdkratiskt och fyrkantigt sitt, enbart for att i ett
kortsiktigt perspektiv spara pengar. Det kan pa ling sikt visa sig bli
mycket dyrbara losningar. Den som leder verksamheten méaste darfor
vara mycket lyhord for personalens synpunkter och krav och ta tillvara
deras professionella kompetens.

7.4.5 Personalresurser och personalutveckling

Det ar ar viktigt att de larare som skall arbeta med utbildningsinslagen
har en fast anknytning till uppfoljningen. I de kommuner, dar uppfolj-
ningen ar en del av gymnasieskolan, kan det i olyckliga fall annars
fungera sa att den studierektor som har lagst status och kompetens far
ansvaret for uppfoljningsverksamheten. Denne kan d4 tvingas accepte-
ra larare frdn gymnasiekolan, som "blivit 6ver” och behéver utfyllnad i
sina tjanster. Ibland forekommer inte heller nigra planeringskonferen-
ser, varfor all den kunskap om eleverna, som personalen skaffat sig un-
der introduktionsprogrammet, inte tas till vara i undervisningsituatio-
nerna. Lararna gér till denna lagstatusverksamhet som till andra lek-
tioner, ofta med forutfattade meningar om elevernas forutsiatningar och
vilja att lara. Om man till detta lagger den instabilitet i grupperna, som
vi diskuterat i foregdende avsnitt, saknas fullstandigt forutsattningar-
na for positiva gruppdynamiska processer. En dag har plétsligt ett par
elever forsvunnit och nésta gang dyker ett par nya upp, utan nagon for-
varning. Tillsammans ger sddana betingelser utbildningsinslagen en
ytlig och rapsodisk prégel. Det framstér som en verksamhet som ingen
lagger ndgon verklig vikt vid. Resultatet kan i simsta fall bli ndgot som
pé papperet ser bra ut, men som i praktiken saknar alla forutsittningar
att ge eleverna det som de i forsta hand behéover, namligen en ny tilltro
till bade skolan och den egna férmégan att lara.

Den analys vi gjort av den pedagogiska verksamheten inom uppfolj-
ningsansvaret visar tydligt hur héga krav man méste stilla p4 dem som
skall arbeta dar. Vi inser att det i en liten kommun kan vara omojligt
att uppfylla alla 6nskemél om professionell personal. Men om man me-
nar allvar med de skolpolitiska jamlikhetsmélen blir en given konse-
kvens att de som har ansvaret fér uppféljningen, bade skolpolitiker och
skolledare, méste forsoka rekrytera bista méjliga personal till dessa
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svara uppgifter. Det kriavs bade professionella vagledare och larare.
Samarbetet méste vara bra med socialforvaltning och arbetsformedling,
sd att man vid behov kan utnyttja deras kompetens. Det ar viktigt att
det finns personliga kanaler, sd att man kan arbeta smidigt, utan att
fastna i byrdkratiska évervdganden och revirstrider. Verksamheten
maste ha en langsiktig inriktning, trots att betingelserna vaxlar fran
lasar till 1aséar.

Det ar ocksa viktigt att skapa forutsattningar for personalutveckling. De
som arbetar med uppfoljningseleverna méaste ha mojligheter att traffas
regelbundet, bade for att diskutera de akuta problemen och for att lang-
siktigt arbeta sig fram till en samsyn i vad man gor och varfor. Eftersom
det i de flesta kommuner ror sig om smé personalgrupper, behover de
ocksa fa tillfalle att traffa kollegor frdn andra kommuner for erfaren-
hetsutbyte.

Som framg#tt av tidigare avsnitt behovs ocksa teoretisk fortbildning. Vi
menar att all personal méste fa kvalificerad fortbildning inom de omra-
den som vi lyft fram i denna text. Tyngdpunkten bor ligga pa4 modern
forskning om elevers sprakutveckling och begreppsbildning, med de
konsekvenser denna far for arbetet med lasning och skrivande. De som
skall arbeta direkt med elevernas sprakutveckling bor fa mojligheter att
delta i kurser i processinriktad skrivning. Ett annat fortbildningsinne-
h&ll som bér prioriteras dr forskning om ungdomskultur och ungdomars
livsvillkor.

Arbetet 1 uppfoljningen stiller ocksé stora krav pa personalens kéanslo-
maéssiga mognad och personliga integritet. Det innebar inte att alla
skall engagera sig i elever med svara psykiska eller sociala problem.
Aven pa detta omrade kravs naturligtvis professionell personal. I vissa
stérre kommuner har man knutit terapeutiskt utbildad personal till
uppfoljningen. Forutom att befattningshavare med denna specialisering
kan arbeta med vissa elever, har de ocksé en viktig roll att spela i perso-
nalutvecklingen inom uppféljningen. Det ar viktigt for méanniskor som
arbetar i komplicerade och pafrestande sociala ssmmanhang att ha na-
gon utomstéende, kvalificerad egen handledare, som man kan vénda sig
till for att tala igenom hur man sjilv reagerar i utsatta situationer och
hur man hanterar sina relationer till andra ménniskor.
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7.4.6 Tidsramar for utbildningsinslagen

Forskningen om utbildningens effekter visar tydligt att undervisnings-
tiden i sig inte 4r avgérande for inlarningsresultaten, utan att det ar
kvaliteten pa undervisningen och elevernas aktivitet i inlarningssitua-
tionen som har allra stérst betydelse. (90) Hur en undervisning med hog
kvalitet for eleverna i uppféljningen kan se ut har vi forsokt skissera i
tidigare avsnitt, men vi vill understryka att vissa av de saker som en del
elever behover ldra sig under éret i uppfoljningen aven kraver val till-
tagna tidsramar. Det kravs tid for att t ex automatisera sin ldasning, el-
ler att lara sig att anpassa lasséttet efter textens art for att med behall-
ning och djupare forstaelse kunna tillgodogéra sig olika slags texter. Det
ar inte heller mojligt att pé kort tid 6va upp sitt skrivflode eller komma
6ver sin radsla for att skriva. Ingen elev, hur manga dolda resurser hon/
han har, kan goéra detta sirskilt snabbt. Vi vill pAminna om att elever i
allménhet tar mellan- och/eller higstadietiden pé sig for att ga igenom
motsvarande utvecklingsfaser.

De elever som kommer till uppfoljningen och som har stannat upp i en
tidig fas av sin lias- och skrivutveckling, méste forst viga inse att detta
ar en realitet. Dessutom behover de forstd att de har behov av en las—
och skrivféormaga, som ligger pd en mycket hogre niva 4n den de har. Att
sedan under kanske mindre an ett ar ta igen vad deras kamrater gjort i
lugn takt under flera ar 4r ingen latt sak. Var och en kan inse vilka pro-
portioner det ror sig om. Under ett 4r kan dock mycket handa och om ut-
vecklingen vél kommit igdng igen och eleverna sjalva kanner att de blir
battre och béttre pé att ldsa och skriva, fortsitter de sedan att utvecklas
vidare p4 egen hand. De laser t ex spontant tidningar och skriver ocksa
ibland for sin egen skull. Elever som 4r 16 eller 17 &r har ocks4 en livs-
erfarenhet och ibland en mognad, som de sm4 barnen saknar och som
hjalper dem att g& igenom en snabbare utvecklingsprocess. Men innan
de kan anvinda de verktyg de behover i andra utbildningssituationer,
némligen en val utvecklad lds- och skrivférmaga, maste de fa tid pa sig
for att kunna erévra dessa i lugn och ro. Det finns ibland en orealistisk
forvantan, hos bade elever och lirare, att det skall gé snabbare 4n vad
som ar mojligt. Det kan leda till onédig besvikelse, om inte alla parter
har klart for sig att en viss tidsrymd ar nédvandig. Inte minst besluts-
fattare pa olika nivéer méste, liksom de som leder uppfoljningsverksam-
heten, f4 en grundlig orientering om dessa fragor for att kunna fatta
realistiska beslut.
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En konsekvens av det vi har har sagt 4r att det for de flesta av de elever
vi skriver om inte ar tillrackligt med aldrig sé vl tilltagna stodresurser
under ett inledande gymnasiedr, om detta dr en del av en vanlig treérig
gymnasieutbildning. Detta sitt att resonera forekommer idag i debat-
ten. Det rojer en fatal brist pa forstéelse for tidsramarnas betydelse i re-
lation till de svarigheter eleverna méste 6vervinna. Dels kan man inte
begira att eleverna inom samma tid som sina mera lyckligt lottade
kamrater skall klara av bade att g& igenom de utvecklingsfaser de tidi-
gare hoppat over och samtidigt forsoka lira sig nya saker. Dels méste de
tidigare utvecklingsfaserna genomgés forst, om eleverna skall kunna
tillgodogora sig det nya. Det racker inte heller med att man enbart for-
langer utbildningstiden for en gymnasielinje, for att minska arbetsbe-
lastningen pa eleverna. Vad de elever vi skriver om behover, om de skall
ha en rimlig chans att komma ut med samma kompetens som sina batt-
re lottade kamrater, dr i regel ett extra dr, innan de paboérjar sina tredri-
ga gymnasieutbildningar.
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8 Minoritetselevens, invandrarelevens,

speciella problem i

ungdomsuppféljningen

Siv Asarnoj

Vem ager spriket?

Sprak 4r mylla

Det ar mjukt och levande som ditt eget liv,
bar i sig avtrycken av det levande,

av dess rorelser och stravanden.

Nar vi odlar spraket ar det var frihet som véxer,

nar vi raddar spraket
ar det vara liv vi raddar.

Vem dger spraket?

Den som brukar det,

den som later verkligheten vaxa

ur dess fruktbara mull,

den som later tiden mogna

1 dess kornrika groda.

Det 4ri spraket framtiden kommer oss néra,
det ar i spraket det forflutna atervinder.

Men ensam ager ingen spraket.

Alla har vi var ratt

till var del av sprakets jord.

Ocksa de som star och trampar

langt borta vid sprakranden,

ocksa de som lever p4 den magra heden,
den ordfattiga utmarken!
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Ocksé de hor hemma héarinne,
pa de fruktbara falten
dar verkligheten vaxer,

grasrik och gronskande.

Spraket ar ett samordbruk
dar finns inga orddrottar eller godsédgare
inga fogdar eller befallningsmén.

Vi ar alla deldgare i spraket,
vi ar alla dagakarlar som gor vara
korta dagsverken pa sprékets jord. (Sandro Key-Aberg)

8.1 Syfte och definition

I vissa omraden domineras ungdomsuppféljningen av barn med minori-
tetsbakgrund. Jag tianker inte i denna text behandla de elever som har
storst psykiska och sociala problem, utan koncentrera mig pd ungdomar
med minoritetsbakgrund, som ofta har misslyckats i grundskolan. Mitt
avsnitt bygger pa den grund som de foregéende avsnitten utgor. Vad jag
ska forsoka gora ar att fordjupa vissa aspekter, med speciell inriktning
p4 ungdomar med en annan kulturell bakgrund 4n den svenska.

Jag har forsokt bygga pé framfor allt amerikansk forskning om minori-
tetselever i riskzonen. Vad den lar oss ar att det ar betydligt viktigare
att se likheterna an skillnaderna mellan dessa elever och svenska elever
och att de skillnader vi upptécker i hogre grad ar klass— édn kulturbund-
na. Darmed inte sagt att inte kulturella skillnader ocksé spelar en stor
roll. Men den huvudsakliga forklaring vi ofta véljer {6r minoritetsele-
vens skolmisslyckande, namligen brister i svenska spriket, har visat sig
vara alltfor enkel och behéver i hogsta grad nyanseras.

Jag har genomg3iende valt att anvinda bendmningen minoritetselev i
stallet fér invandrarelev. For vad menar man egentligen nidr man sager
ordet "invandrarelev”?

Oftast anvinds termen om en elev som har minst en [oralder som in-
vandrat, och dir man i familjen talar ett annat hemsprak an svenska. I
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USA och England anvénds inte lingre benimningen “invandrarelev”
utan i stéallet begreppet "minoritetselev”, dvs. elever med en annan kul-
tur 4n majoritetens. Skalet ar att man i dag betonar att kulturella skill-
nader i t.ex. studiemoénster, ofta har betydelse for skolframgéng eller
skolmisslyckanden. Dessa varderingar kring studieménster har ofta en
valdig genomslagskraft och kan leva kvar hos individer, 4ven om famil-
jen botti det nya landet i flera generationer.

8.2 Ar det verkligen bara ett sprakproblem?

Vikan naturligtvis inte helt och hallet generalisera nir det giller mino-
ritetselever. Det rader stora skillnader mellan olika ungdomar beroende
pa vilken skolbakgrund de har frin hemlandet. Men kanske bor vi vara
lite mer observanta pa vad vi véljer att betrakta som grundproblemet
fér minoritetsungdomar.

”Bara du lar dig lite mer svenska i Svenska 2-gruppen eller specialun-
dervisningen, ska du f& vara med i klassundervisningen, och se'n far du

'"

lara dig geografi!”, 4r ett inte ovanligt bemétande av manga minoritets-
ungdomar. Problemet for dessa ar inte det vi kallar “spraket”. Problemet
ar kanske snarare att dessa ungdomar aldrig ngonsin fatt chansen till
en normalsvensk skolbakgrund, eftersom de i all vilmening berovats all
mdojlighet till grundlaggande begreppsinlarning i t.ex. fysik och geogra-
fi, till forméan for s.k. basfardighetstrianing i “spraket.”

Deras metainlérning, dvs. det som alltfor minga av dessa barn egentli-
gen lart sig om sin egen studieférmaga, ofta i smé specialgrupper, ar att
de ”inte kan svenska,” och dérfor "inte kan lira sig”.

Detta synsétt pé larande har l&ngvarig forskning i bl.a. USA starkt ifra-
gasatt. Enligt denna syn forutsitter man namligen att elever har brister
som forst maste atgirdas kompensatoriskt med "mera spraktraning pa
andraspréket” innan de kan bérja med det egentliga lirandet av Amnes-
innehallet. Detta ségs naturligtvis i bista vidlmening, utan en tanke pa
att vad man faktiskt ddrmed formedlar till eleven ar en grundvirdering
att han inte duger som tinkande, lirande manniska. Konsekvenserna
for manga elever har blivit en konstant specialgrupps- eller Svenska 2—
gruppsplacering, ofta med en starkt formaliserad trining av gramma-
tik— eller stavningsmoment. Under nio &r har de korvstoppats eller
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droppmatats med olika évningar och grundligt lart sig att ansvaret for
larandet, det finns inte hos dem, utan hos lararen som snabbl ska klara

av jobbet. Sjilva anser de sig totalt studieoférmogna!

Nar budgetpropositionen 1984-85, talar om att det ar skolans uppgift
att vidmakthalla lust till lirande, visar den pa nagot viktigt, ndmligen
pé att gora elever, déri inbegrips 4ven minoritetselever, medansvariga
for sitt eget larande, och att hjalpa dem att visa respekt for sig sjalva och
de tankar de faktiskt har. Aven de kan lira sig att lara sig — att bli na-

gon —en larande méanniska.

8.2.1 Hur har deras lis- och skrivundervisning sett uti
grundskolan och hur fortsatter
ungdomsuppféljningen?

Eftersom ldsandet och skrivandet dr det nav kring vilket allt skolarbete
snurrar, ir det oerhort viktigt att noggrant granska den las- och skriv-
pedagogik, som vi i bista valmening later vra ungdomar ta del av, forst

under nio ar och sedan under aret i ungdomsuppfoljningen.

Jag menar att det dr viktigt att starkt ifrdgasatta den traditionella las—
och skrivundervisning som vi ger elever p4 andraspréket. Bade special-
och Svenska 2-undervisningen har sina rotter i en starkt formaliserad
grammatikdrill, med ett 1dnat arbetssétt fran traditionell fraimmande-
spridksundervisning, dir innehéllet oftare ar inriktat pa yttre form, t.ex.
rattstavning och handstil, 4n de kommunikativa inslagen. Detlta 4r en
undervisning med inriktning av studierna pé “spréket i sig”, men med
alltfor fa inslag av vad som sker i "ménniskors mote med spraket”.

Vi kan ta exempel frin lisning av textbocker i svenska eller Svenska 2.
Sjalva textinnehallet i sig ar ofta totalt ointressant, och texten ar ofta
bara producerad som exempel pa olika grammatiska strukturer. Den
s.k. skrivundervisning som eleverna varit med om, och som de nu méter
annu en ging, ir ofta en sorts rituella fylleri- och avskrivningsévningar
i vilket det egna jaget inte pa négot satt ar personligt berért. Att man
med en sidan las- och skrivmetodik skulle skapa goda lasare och skri-
benter som vagar, vill och kan uttrycka de tankar och erfarenheter de
har, p4 sitt andrasprik, vilket 4r méalen for alla elever, finns det mang-
arig forskning vérlden éver som starkt ifrdgasatter.
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8.2.2 Hur lar man sig sprak — hur lar man sig ord -
egentligen?

Nar man lar sig ndgot i elt amne, bestar detta amne till stor del av ett
facksprak. Att bemastra fackterminologin ar en viktig forutsattning for
att kunna lara sig amnet. Detta fackspriak kan inte liaras losryckt fran
innehéllet, som vi ofta gor i Svenska 2- eller specialundervisning, da vi
tror att ett mekaniskt notande av losryckta ord, skulle innebéra att man
ocksa faktiskt lar sig begreppen bakom orden. Men dessa lirs alltsé inte
genom ordkunskapsovningar i liten grupp, utan genom ett eget aktivt
lasande och skrivande i nara anslutning till det &mne som just d& lars,
vare sig det ar geografi eller svenska. Forst nar eleven kan satta egna
ord pé stoffet da kan han det, bade fackuttrycket och amnet!

8.2.3 Traning av s.k. basfardigheter hjalper inte!

Lat oss titta lite pd vad forskning sidger om den traditionella andra-
sprakstraningen.

Jim Cummins pavisar i sin internationella forskningsoversikt att fore-
stallningen om att botemedlet, mera av traning i majoritetsspraket (el-
ler mera av Svenska 2) pa traditionellt kompensatoriskt séitt, aldrig vi-
sat sig hjalpa for framgéang i hogre studier. Lily Wong Filmore betonar i
sina slutsatser, att det ingenstans handlar om hur lang tid man far un-
dervisning, utan att det viktiga 4r vad man far i sin undervisning, och
hur man far det. Robert E. Slavin, amerikansk skolforskare om s.k. "Ef-
fective Schools”, hivdar samma sak i en forskningssammanfattning
over ungdomar som riskerar tidig utslagning. Liknande skolforskning
finns dven i Sverige, av bl.a. professorn i specialpedagogik, Ingemar
Emanuelsson. De enda langtidseffekter placeringen i negativt gallrade
grupper med kompensatorisk undervisning far, ar i stallet negativa ef-
fekter i form av dalig sjdlvkénsla och 13g ambitionsnivé!

Problemet ér alltsa inte att vi inte vet tillrdckligl om vilka faktorer som
gynnar las- och skrivformégans utveckling f6r minoritetselever utan i
stallet var oférmaga att &ndra den undervisningstradition i vilken vi ar-
betar.
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Den stora utmaningen for arbetet i ungdomsuppfoljningen ar alltséd om
vi vill anvanda oss av de forskningsresultat som redan finns, eller om vi
vill vilja att fortsitta att arbeta med "more of the same”.

8.2.4 Se likheter i stallet for skillnader!

Nigot som forskning om minoritetselever i riskzonen lar oss, ar att det
ar betydligt viktigare att se till de likheter mellan t.ex. svenska ungdo-
mar och minoritetsungdomar som finns vad betraffar bl.a. studiemons-
ter, 4n till skillnader och att dessa likheter i hogre grad ar klass—eller

kulturberoende, 4n beroende av om man ar svensk eller "utlanning”.

Nair det géaller minoritetselever ar det ocksa viktigt att se att se att vi in-
te kan 6vergeneralisera. Det finns mycket stora skillnader mellan olika
kulturers sitt att se p4 skolans roll for barns utveckling vad man kan-
ske kan kalla ”hemmets laroplan”. Dessa virderingar som cleven bar
med sig till skolan, betingar i hog grad hans mojlighet att klara av res-
pektive misslyckas i skolan.

Nar vi i Sverige fortfarande envist haller fast vid att problemet for vara
minoritetsungdomar i forsta hand ar ett sprakproblem, sa ar detta allt-
sd en grav underskattning av vilka faktorer som faktiskt i mycket storre
utstrackning bestdmmer skolmisslyckandet. LAt oss konstatera att sa-
dana faktorer existerar och sedan se vilka pedagogiska slutsatser vi kan
dra av dem.

8.3 Forskning om skolmisslyckanden.
Faktorer som ar betydelsefulla

Béde i England och USA finns mycket forskning, ur en socialantropolo-
gisk synvinkel. Man har t.ex. studerat varfor de svarta barnen, som én-
d& varit bosatta i USA i tre 4rhundraden, fortfarande utgor en sa stor
del av barn i riskzonen. De behérskar ju 4nd4 engelska flytande medan
barn frin asiatiska hem, t.ex. de kambodjanska batflyktingarna, manga
av dem #dven med dilig skolbakgrund, som kommit direkt till skolan
utan att kunna nigot av majoritetsspriket, 4nda klarat sina studier. I
dag ir t.ex. den asiatiska andelen av studenterna vid ett universitet som
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Berkeley, 26 % medan de svarta ungdomarna fortsatter att slas ut. Fors-
karen Jim Cummins refererar ocksa till skillnader mellan finska barns
skolframgéngar i Australien resp. Sverige, och menar att den avgorande
faktorn for att finska skolbarn klarar sig s bra i Australien, ar att de
dar tillhor en hogstatusgrupp, i stillet (or som héar en lagstatusgrupp.
Det kanske ar vart att tdnka narmare kring begreppen hog-lag—status,
dven nar det galler andra minoritetsgrupper i Sverige.

Nedan foljer ndgra avgorande, ofta dolda, varderingar kring skola och
studier, som forskare menar ofta bestimmer skolmisslyckanden och som
béade iar klassbundna och kulturbundna. (For ytterligare belysning av
dolda virderingar, se dven avsnittet 7.2.2 om den negativa metainlar-

ningen!)

8.3.1 ”Hemmets laroplan” slar igenom

”Skolan ir inte till for s&na som mig och min familj. Den har inget att ge
mig. Den ar ni't abstrakt som inte har med min livssituation att gora”.
"Det lonar sig inte att satsa pa plugget, for sd'na som vi far 4nda inte
jobb pa arbetsmarknaden.” (Kanske ser vii ovanstdende citat de frams-
ta forklaringarna till begreppet "skoltrotthet”?)

Det hiar har namligen visat sig vara viktiga faktorer for att svarta barn i
USA inte satsar pa skolan. Deras erfarenhet av hur foraldrar, slakt ete.
trots studier 4ndé4 inte far fotfaste pa arbetsmarknanden har bl.a. doku-
menterats av socialantropologen John Ogbu. Med tanke pé hur den tys-
ta rasismen verkar dven i Sverige, vid anstillning av minoritetsungdo-
mar, kan det vara viart att ha detta i 4tanke.

8.3.2 Hur gér man niar man pluggari Sverige, egentligen?

Vi far inte glomma att manga ungdomar kommer fran kulturer med en
helt annan syn pa ldrandebegreppet 4n den officiella svenska med sina
mél om aktivt sokande av kunskap. Det ar viktigt att se att "hemmets
laroplan” ofta forutsétter ren utantilllisning som grunden for larandet,
att kunna nagot 4r samma sak som ati rabbla det utantill. Denna kun-
skapssyn kan man méjligen klara grundskolestudier med men fungerar
¢j for gymnasiestudier i Sverige.
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Ungdomar behéver alltséd goras uppmarksamma pa denna kulturskill-
nad. De behéver ren handgriplig kunskap, dvs. en form av “skolkun-
skap” om hur man faktiskt bar sig 4t ndar man studerar i svensk skola.
Detta dr ocksd en form av kulturkunskap om skolsamhallet, som man
rent konkret undervisar om i de framgéangsrika projekt man bedriver i
USA.

8.3.3 Olika studiemoénsters betydelse

Vid Berkelyuniversitet genomfordes en jamforande studie av minoriets-
studenter och svarta studenter, dir man upptéickte att ytterligt fa av de
mycket begAvade svarta studenterna som antogs, slutforde sina studier.

Det avgorande visade sig vara sdttet att studera.

De svarta eleverna kom fran en bakgrund, diar man hade anammat ett
typiskt medelklass- och individualorienterat synsétt for hur man lycka-
des i sina studier. Virderingar som t.ex.: "Ensam &r stark. Sitt still, var
tyst. Lar dig det lararen sidger. Arbeta inte tillsammans for d& kan det
anses som fusk. Avsléja inte dina fragor i klassen, vare sig for lararen el-
ler klasskamraterna, for d4 kan du bli forklarad dum och fa laga betyg”,

vagde tungt.

Det hir studiemonstret fick till effekt att eleverna mest larde sig utan-
till, att de inte sjalva tog ansvar for sitt larande, att de inte fick sina fra-
gor och oklarheter besvarade och i forlangningen att de inte heller kla-

rade sina studier.

Studier av andra elevgrupper, t.ex. den asiatiska och spanskamerikan-
ska, visade att de kom frin en mycket mer grupporienterad kultur, dar
det naturliga studieménstret var att ta hjilp av varandra. De skrev fra-
gor till det de inte forstod, de samlades i smagrupper pa eftermiddagar-
na, for att gemensamt klura ut lésningar och hjalpa varandra vidare i
studierna. Nar de fastnade i studierna, krdvde de gemensamt klargo-
randen av lararna. Genomgaende klarar dessa elever sig igenom skolan
med bra studieresultat. Detta studieménster var inget som skolan upp-
muntrade, snarare tvartom, eftersom man hela tiden hade "fuskproble-
met” att brottas med. Det fascinerande var dock att dessa elever i kraft
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av sin gruppsammanhallning, och sitt samarbete, viagade utmana skol-

traditionen och ddrmed 6vervann den.

8.3.4 Forildrarnas roll

En annan klass- och kulturbunden virdering ar att det ar skolans plikt
att skota elevernas undervisning och att den medelklassvenska tanken
pa stiarkt samarbete mellan hem och skola bara uppfattas som ett lu-
rendrejeri. Den dolda erfarenhetsgrundade varderingen att "Om skolan
inte klarar av eleven, ar det skolans fel,” och den enskilde foraldern har
vare sig makt eller myndighet att gora nagot at detta, ar starkt radande
i vissa grupper. Men lika ofta kdnner sig ockséa foraldrar svikna i att in-
te tidigare av skolan ha larmats om at{ deras ungdomar klarar skolan
daligt, och att dirmed ha getts en mojlighet att i samarbete med skolan
hjdlpa eleven. En stor uppgift finns darfor for uppfoljningen att i detta
lage hitta mojligheter att se vari den enskilde foraldern ér en resurs, in-
te ett hinder for tondringens utveckling.

8.3.5 Nitverket, narsamhaillet, dr av vital betydelse

Kan ungdomsuppfoljningen engagera det lokala narsamhéllet, invand-
rarféreningar m.m. i invandrartédta omraden, i att stodja ungdomarnas
vidare studier?

Méanga av vara minoriter kommer fran samhéllen som fortfarande ar
forindustriella. I dessa samhéllen, forsiggér en naturlig socialisations-
process mellan fordlder och barn, dér barnen uppfostras till att ta efter
sina foraldrar och imitera fordldern av samma kon. Men detta monster
bryts i motet med den svenska skolan, och kulturkrocken blir ofta stark
nir barnet uppticker att deras identifikationsmonster inte langre ar
adekvata forebilder for att vaxa som vuxen i Sverige.

I Kalifornien, bedrivs en del framgéngsrika projekt, med aktivt involve-
rande av den egna kulturgruppen nar det galler studier, handledare och
arbetsplatsforlagd praktik. En av de avgorande satsningarna har t.ex.
varit satsningen pa s.k. "mentorer”, dvs. faddrar eller handledare, som
sjidlva varit i ungdomarnas situation, men som lyckats i sin socialisa-
tion. De kan nu i stéillet vara tydligt stodjande forebilder, i att man kan
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vara svensk och d4ndé behalla sin kulturella siarart och lyckas i det sven-
ska samhallet.

Exempel pé tva framgéngsrika projekt i Kalifornien, ar det s.k. Puente-
(bro-)-projektet, ett forberedande ar fore college, dar mentorer i arbets-
livet stoder och handleder ungdomarna, och det s.k. AVID-projektet, i
San Diego. AVID (Advancement Via Individual Determination) star for
ett projekt, dar ungdomar i riskzonen tidigt tas om hand i "kamratgrup-
per” med aldre elever som handledare for undervisningen. I Sverige kan
vi kanske se en parallell i det "kamratstod” som Hasselaprojektet, arbe-
tat med i négra Stockholmsférorter, men dér stodet mest varit forlagt
till fritiden. (Jfr ocksa vad som tidigare skrivits om handledarnas roll i
ungdomsuppfoljningen!)

8.4 Vad kan vi gora i stallet? Krav pa verksamheten

Forskare som Jim Cummins och Frederick Erickson visar p4 vissa fak-
torer som ar bundna till skolan som organisation och system och som
mycket avgor skolmisslyckanden och av vilka vi kan dra lardomar. Det
handlar mycket om maktrelationer, om hur larare och elever interage-
rar i det enskilda klasssrummet, hur relationen mellan skolan och de
olika minoritetsgrupperna ar, men ocksé om hur individuella utbildare
faktiskt kan paverka detta system.

”De behover ett &r att mogna pa!”, sdger vi och skickar dem friskt till
ungdomsuppfoljningen. Men man liaker inte nio 4rs skolsir med "kvar-
sittning!”

Har foljer négra forslag till ett forandrat pedagogiskt arbete:

8.4.1 Inte bara Amneskunskaper!

Sjalvklart kriavs det goda &mneskunskaper av de vuxna som arbetar
med minoritetsungdomar som misslyckats i skolan men att ha kunska-
per i ett Amne, ar en sak, en helt annan ar att forsta och ha insikt i hur
man kan skapa larandesituationer som gor att elever vill lira sig detta
amne hur de aterfar lusten och tilltron till sitt eget ldrande.
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En forutsattning for detta ar att de vuxna har maste ha en sorts grund-
karlek till de elever som finns dar och en grundmurad tilltro till att varje
elev faktiskt kan utvecklas, 4ven om detta méaste ske pa ett annat sprak
an hemspraket. Allt verkligt larande - och kanske sarskilt ett larande
pa ett annat sprak 4n modersmalet — innebar ett risktagande, namligen
att vdga se sin egen inkompetens eller bristande formaga inom ett omra-
de, och att vaga sprianget till ndsta niva. For att klara detta sprang be-
hovs till en borjan en stodjande hand. Det maste ocksa finnas en stark
tilltro till att denna hand inte vill skada det man anda har av positiv
identitet. Detta innebar konkret, att de vuxna miste stéilla t.ex. hoga,
men samtidigt adekvata forvantningar pa att elever kan ta ansvar for
sitt eget ldrande, men hela tiden med dessa vuxna som vigvisare och
minrojare.

Ett intressant exempel ar har matematiklararen Jaime Escalante, en
f.d. programmerare, i en problemskola med majoriteten utslagna mino-
ritetsungdomar i Los Angeles. Han bestamde sig for att utmana det ra-
dande systemet, ldra dessa ungdomar att de visst kunde klara den sva-
raste matematikkursen, och ddrmed kvalificera sig for collegestudier.
Och detta var ingen engdngsforeteelse, utan denna skola har i dag en
majoritet av "ungdomar i riskzonen” i collegeforberedande undervisning
och har blivit ett foredéme i hela USA pa hur enskilda utbildare, med
sin hoga tilltro till elevers dolda studieformaga och ratt stallda forvant-
ningar och krav, kan trotsa ett helt system.

De vuxnas egen erfarenhet av att tillhéra en minoritetsgrupp kan men
behover inte nodvandigtvis utgora en tillgang (6r arbetet. Det ér i sa fall
viktigt att dessa "brobyggare” inte sjilva solidarisemr’sig bara med det
“medelklassvenska synsattet att vara”, utan har en medveten instéll-
ning till den svenska kulturen, gentemot hemlandct, och klart ser att
mycket av skolans problem med minoritetseleverna ofta ar klassbundet
lika val som kulturbundet. Lika viktigt d4r ocksa att inte fastna i det

motsatta, dar all kritik av minoriteter vinds till nagon sorts rasism.

8.4.2 Gemensam malsattning och grundsyn

Det som skrivits i avsnitt 7 om vikten av tydliga mal for verksamheten
och en skolledning som vagar driva dessa méal giller naturligtvis rent
allmént 4ven for minoritetsungdomar.
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Men det viktigaste 4r att man i uppfoljningen klart tagit stallning till
hur synen pa det framtida mangkulturella Sverige ska se ut. Den ge-
mensamma grundsynen giller hir alltsa inte bara begreppen "lara och
kunna” rent generellt, utan ocksd hur hemsprékslarande och larandet
av andraspriket pi basta sdtt gynnar inldrningssituationen. De hem-
spraksldarare och Svenska 2-ldrare som arbetar har, maste arbeta ut-
ifrdn samma syn som resten av arbetslaget. Bara crfarenheter fran ar-
bete med Svenska 2, specialundervisning eller hemsprék, ar alltsa inte
en tillracklig forutsattning, for detta arbete!

8.4.3 Definitionen av lias— och skrivformaga
pa andraspraket

Det viktiga 4r da att de vuxna forst sjidlva delinerar vad de lagger in i
begreppen "Lis och Skrivforméga”, respektive "Las- och skrivutveck-
ling”, for frigan om hur de tianker kring dessa begrepp blir avgorande
for hur de arbetar med elevers utveckling.

Konsekvenserna for t.ex. skrivundervisningen blir namligen valdigt oli-
ka, om man t.ex. definierar "skrivformaga” som forméagan att stava ratt,
uttrycka idiomatiskt riktiga, men kanske innehéllslosa fraser pa andra-
spriket,” eller om man viljer att definiera skrivformaga som "forméagan
att uttrycka sina tankar i skrift”. For att en skriftspriaksutveckling ska
komma till stAnd krdvs ndmligen dels att eleven kan hantera ett skrift-
sprakssystem, att han ocksa kan hantera det svenska skriftspriaket, om
an inte till fulléhdning, men att han framfor allt fir mojligheter till tan-
keutveckling pa detta nya sprék, via ett meningsfullt innehall.

8.4.4 Utvecklingssyn
Innebérden i begreppet har redan beskrivitsi tidigare avsnitt.

Vad sprakforskningen nu visar ar att det 4r olika processer som pagér
nir man lar sig behirska och ndr man anvander sin sprakliga forméga,
och att samma premisser giller for andraspriksinlarandet. Under ut-
vecklingens gng upptrider av naturliga skal fel, men dessa fel bor inte

ses som fel som ska rittas, utan snarare som tecken pa utveckling. Fors-
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karna kallar detta fenomen “pagéende inldrning”, och menar att detta
medfor en stor forandring i sédttet att se pa elevers skriftsprakliga kom-
petens, nir man t.ex. diagnosticerar dem. Om en minoritetselev gor fel
pa de vanligt forekommande spraktester som skolan i regel satter in,
t.ex. det s k "SVAN-testet” (SVenska som ANdra-sprak), anses felen
traditionellt visa att eleven har tecken pa bristande kunskaper i sven-
ska. Att detta test skulle méta spriakfirdighet i svenska, har verkligen
starkt ifrdgasatts, bl.a. vid institutionen for lingvistik vid Goteborgs
universitet.

Men om man istéllet véljer att se det eleven gor utifran en utvecklings-
syn, kan felen istéllet ses som naturliga steg i hur man bygger sin las—
och skrivformaga pé ett andrasprdk. Konsekvensen av det senare blir
d& att vi méaste vilja att se eleven i en utvecklingsprocess, dar lasandets
och skrivandets mening, i skolan, till vardags, for en sjalv, for livet, més-
te synliggoras for eleven, och fradgan om innehéallets och mottagarens
roll sta i fokus. Den anslutande fragan som vi bor stalla oss ar naturligt-
vis i stallet: Vilket inneh4ll, vilket arbetssatt for elever med minoritets-
bakgrund i ungdomsuppfoljningen beframjar en sadan las— och skrivut-
veckling?

8.4.5 Innehall och arbetsformer

Frigan om mening hdnger nidra samman med innehallet i@ undervis—
ningen. I dag ir detta ofta inriktat pa isolerad fardighetstraning av s.k.
basfiardigheter, som rittstavning, ordkunskap, blankettifyllnad. Detta
innehall méaste ses 6ver. Aven minoritetseleven méaste {4 en chans att
tanka, tala, skriva, ldsa om det stoff som ar viktigt, meningsfullt for ho-
nom. Vari t.ex. litteraturen finns detta stoff som belyser livsviktiga fré-
gor som t.ex. Varfor ir det s& svart att tillhéra en minoritetsgrupp? Vem
ar jag och vem skall jag bli i ett mangkulturellt framtida Sverige?

En slutsats man dragit av forskning om gruppens betydelse for inlar-
ning, i bade engelska och amerikanska skolor med stora minoritetspro-
blem, 4r satsningen pi s.k. "collaborative learning”, en form av andrade
arbetsformer i klassrummet, dar elever hela tiden arbetar i samarbete
och tar hjilp av varandra, och dér lararens roll inte 4r att bara vara den
foredragande, utan ocksé vara en person som hela tiden arbetar som f6-

rebild fér hur man ldser och skriver och som vagleder i gruppens pro-
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blemlésning. Manga impulser har hamtats fran det s.k. processinrikta-
de skrivandet. Dar har man sett skrivandets betydelsc for larandet, dels
darfor att skrivandet medfor koncentration, tvingar till analys, preci-
sion och eftertanke, men ocksa for att det tvingar till egenaktivitet, ut-
ifran vars och ens forméaga och egen takt.

Projektet AVID (Advancement Via /ndividual Determination) i ett 60—
tal skolor med minoritetsungdomar i riskzonen i San Diego, ar just ett
sddant projekt som med stor framgang bygger sitt arbetssatt pa att skri-
vandet i studierna har en central roll. Projektet finns integrerat i vanli-
ga High Schools, dér det leds av utbildade AVID-larare. Kleverna, som
tidigare klassats som elever som riskerar att slas ut ur skolsystemet,
har lamnat sin f.d. kompensatoriska undervisning i sma grupper, och
deltar nu i den reguljara, mycket kvalificerade collegeforberedande
gruppen. Men vad dessa minoritetsungdomar nu far utover den vanliga
undervisningen, dr en daglig handledning, i en studiemiljo, i fast grupp,
ledd av en s.k. tutor, en handledare, som sjalv har minoritetsbakgrund,
och som ocksa haft liknande erfarenheter av skolmisslyckanden. Ar-
betssattet bygger pa synen att verkligt larande bara kan ske i en stod-
jande atmosfar bland jamlikar, dar handledarens uppgift aldrig ar att
hjélpa eleverna till snabb laxgenomgang, utan att handleda dem i ett
utforskande, problemlosande arbete. Redskapet for detta larande har vi-
sat sig vara det bearbetande, reflekterande lasandet och skrivandet och
en hog andel av de elever som forut klassades som "spraklosa” och sva-

ga, har nu kvalificerat sig for collegestudier.

8.4.6 Ge eleven uttrycksmojligheter!

Kan ungdomsuppfoljningen verkligen arbeta med elevers las—och skriv-

utveckling nér de "inte kan ldsa och skriva svenska?”

Det avgorande har, ar var syn pa att ge eleven uttrycksmojligheter. Dit
hor sddant grundldggande som att som elev fa kanna att man ar nagon,
visserligen med andra kunskaper och erfarenheter, men ianda lika
mycket vard, som vilken svensk elev som helst, att man har nagot att sa-
ga, och att man faktiskt vill uttrycka detta, {6r att nagon annan ar in-
tresserad av det.
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Det stora malet méaste vara att hjilpa elever att fa tillgang till det an-
drasprék de faktiskt har, att viga och vilja anvanda detta spriak s att de
i forlangningen ocksé kan anvinda det i alla de olika kravande sprakli-
ga situationer som vuxenlivet i framtiden kriaver av dem.

8.4.7 Det viktiga med férarbeisfasen

Att hjalpa elever att se det sprak som de faktiskt har, innebir en stark
betoning av hela forarbetsfasen, innan t.ex. sjalva skrivandet kommer
till stdnd. Det viktiga i detta skede, ar att hjilpa eleven till ett s.k.
flodesskrivande. Detta innebar att han ostért fir vara i ett skede diar han
framst ar upptagen av att forsoka fa tillgang till sitt eget tankeinnehall,
och far skriva, tinka orden just s ohdmmat som tankeflédet kommer. I
detta skede géller det att s& lite som mojligt vara fokuserad p4 att ord
och meningar ska vara formellt riktiga. Fér mycket fokus p& formen,
hindrar ndmligen tankeflédet. Och vi maste ge vara elever alla mojlig-
heter i varlden att, med férfattaren E.M. Forsters ord, erfara: ’Jag vet
inte vad jag tanker, forrdan jag ser vad jag ténker”,

8.4.8 Bli textslukare!

Innehallet i svenskundervisningen maste, i mycket storre utstréckning
én det ar i dag, vara lasning av skoénlitteratur eller av andra sorts texter
med ett innehall som kdnns meningsfullt for eleven, och inte tillratta-
lagda laromedelstexter. Detta ar ju ocksé det innehall som faktiskt fore-
skrivs i den nya reviderade kursplanen i svenska for grundskolan. Ele-
ver behéver fa tillgang till god "spraklig mylla,”av texter med inneh4ll
som tar verkligt tag i dem. Detta kan aldrig laromedelstexten med sin
innehillsliga torftighet gora. Att laromedelstexter skulle vara latta tex-
ter ar en myt, som forskarparet Allard-Sundblad avlivat. Vi vet ocksa
att det avgérande for om en text &r lattlast eller ej, bestdms av den for-
forstaelse, dvs. det forarbete lasaren gjort, innan han gir in i texten. De
senaste drens forskning om litteraturreception visar oss, vilken omedve-
ten inverkan pé skrivutvecklingen lasning av skonlitteratur har.

Vad ar det da egentligen som avgér om en ung méanniska ska bli en la-
sande, tinkande méanniska eller inte?
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I avsnitt 3 beskrivs hur barn automatiserar sin lasning genom att pa
egen hand "lustl4sa”, och pa vikten av att ha haft sidana textupplevel-
ser for att nd abstrakt tankande. Det kan inte nog betonas, att exakt
samma villkor giller dven for minoritetselever. Dessa behover fa rikliga
tillfallen da de "badar” i texter p4 andraspriket som de ar intresserade
av, och de behéver ocksa fa precis samma erfarenheter pé sitt hemsprék!
Konsekvenserna for deras las— och skrivundervisning ser vi tydligt hér:
S k. ”Basbocker” i svenska och Svenska 2, maste bort, till forman for las-
ning av olika texter, inte minst av skonliteratur som knyter an till ele-

vers egna upplevelser!

8.5 Ett konkret exempel

LAt mig ge ett exempel p4 arbete med néagra elever, som nu gér pa en yr-
kesinriktad gymnasielinje och som har nio ars erfarenhet av kompensa-
torisk special- och Svenska 2-undervisning.

Vi bérjar arbetet i gruppen med att jag sjalv berattar om nér jag var li-
ten, och mina fordldrar tvingade mig in i vissa situationer dar mitt trots
var tyst, men starkt. Varje elev kinner igen detta och minns genast lik-
nande hiandelser. Medan de berattar for varandra, lyssnar jag pa dem,
och samlar ord och uttryck for deras erfarenheter pa tavlan, efter en be-
stamd struktur. Vi stannar upp en kort stund, och ger mojlighet till tre
minuters kortskrivande, dir var och en skriver om sin erfarenhet av en
liknande situtation, utan tanke pé rattning, och dér ord och fraser fran
hemspréket, ocksa tilldts komma in. Det viktiga i detta skede ar namli-
gen att fa tag i tankarna. Kommer de forst pa hemspraket, so what! Vill
eleven g4 vidare, kan han i ett senare skede skaffa sig hjalp via kamra-
ter och larare, med det adekvata uttryckel pa svenska. For detta skri-
vande ar ju ett skrivande till en sjalv, for att aktualisera mer av ens eg-

na oforlésta tankar.

8.5.1 "Torftigt sprak”

Vi sager ofta slarvigt om vara elever att de har ett "torftigt” sprak och
saknar ord. Nog har elever ord alltid. Vad vi i skolan inte i tillracklig ut-
strackning gjort, 4r att ge dem mojigheter att anvinda de ord de faktiskt
har! Att vi inte méjligjort for dem att anvéinda sig av den uttrycksformé-
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ga de faktiskt ager. Men med ett sidant grundligt forarbete som ovan
beskrivits, vagar jag pasté att 4ven elever som vi slarvigt kallar ”sprak-
l6sa”, andé kan fa en chans att synliggora egna inre tankar och varde-
ringar, som senare kan vidareutvecklas och nyanseras.

8.5.2 Narlasning

Vi laser sedan texten, "Jag har inte bett att f4 komma!”, av Anti Jalava,
dar bl.a. ett tema ar hur barn tvingas byta spriakmiljo, pa grund av for-
dldrars arbetsmojligheter, och hur detta paverkar barn. Eleverna har
naturligtvis ocksa fatt en viss forforstaelse infér texten, i form av t.ex.
tids- och platsangivelse, och vissa ordforklaringar pa tavlan. Visst finns
det fortfarande ord och uttryck i texten som eleverna inte till 100 % for-

stdr — men det gor inte heller manga av mina svenska elever!

I det har skedet ar namligen det betydelsefulla i stallet sjalva lasupple-
velsen, det eleven sjialv som ldsare fastnar for i texten. Nar vi slutat las-
ningen, ger vi varandra tid att sjalva valja ut en fras, en mening eller ett
ord, som framstér som sarskilt betydelsefullt for var och en. Nar vi pa
detta satt valjer att narlasa texten, skapas omedvetet en spraklig med-
vetenhet om det svenska sprakets uppbyggnad, som lararen sedan kan
utgé ifran nar hon vill bygga ut de rent sprikliga aspekterna pa t.ex.
ords uppbyggnad, frasers konstruktioner. Vi kortskriver sedan igen, var
och en runt vara valda fraser och anvinder sedan ganska rikligt med tid
till att lasa upp det skrivna for varandra for att dela intryck och idéer.
Aven i detta skede, ar det min uppgift som lirare att hjilpa eleverna att
se det sprak de faktiskt har, och att komma néirmare de tankar de har
svart att hitta ord for. Jag arbetar hela tiden med ordsamlande och
strukturerande pa tavlan, och eleverna (ir pa detta sitt tillgang till en
tankekarta, med innehall frdn novellen.

Detta ar egentligen en beskrivning av ett forarbete fore det egentliga
skrivandet. Men det ar ocksé ett exempel p4 hur man med mycket smé
medel kan hjapa elever att ndrma sig texter pa djupet, ett aktivt textbe-
arbetande. Detta &r ett kravande men nodviandigt arbete, for att utveck-
la tankar i forhallande till text, som vi i missriktad valvilja inte vill “be-
lasta” de "skoltrotta” eleverna med, eftersom “de ju inte tycker om arbe-
te!” Det vi pa detta sitt i stillet gor, dr att undandra eleverna mojlighet
till intellektuella utmaningar, och dirigenom formena dem ratten till
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kognitiv utveckling! Elever behover fa chanser att "stracka pé sig,”
aven tankemassigt, men den vuxne méste till en borjan finnas till hands

med sin stodjande hand.

Sjalva skrivuppgiften ar egentligen inte s svar nu. Ord, uttryck, fraser,
en grundstruktur for skrivuppgiften, finns redan, antingen pa tavlan,
eller i den egna skrivboken. Eleverna viljer sjalva vad de vill skriva om,
med utgingspunkt i novellen. En flicka skrev t.ex. om hur viktigt det
var att barn inte skams for sina fordldrar, en annan valde att skriva om
hur hon skulle fostra sina egna barn till tvasprakighet. Det 4r naturligt
att det blir det ett personligt berattande i borjan, eftersom det ar mycket
lattare att skriva om nagot konkret, i stdllet for om abstrakta idéer.
Men maélet 4r naturligtvis att ocksd 6ka elevens skriftsprakliga kompe-
tens, si att han inte stannar i det personliga skrivandet utan kan fora
sina tankar vidare mot mer generella aspekter, mot analys och reflek-

tion.

8.5.3 Efterarbetet

I och med att vi gjort ett s& grundligt forarbete fore sjalva nedskrivandet
undanréjer vi omedvetet en massa spréikfel. Ju grundligare arbetet i for-
arbetsfasen 4r, desto mindre arbete behover laggas ned pa bearbetning!

Ett fruktbart sitt att borja med bearbetningen, ar att lata elever lasa
hogt det de skrivit. Detta kraver dock en stor trygghet i gruppen och en
inst4llning hos alla, att vi 4r har for att gemensamt hjalpa varandra pé
vag till en battre skrivprodukt. Det som héglasningen ger, ar framfor
allt att den tvingar eleven att lyssna till sig sjalv, och att “aterse” sin
text med nya 6gon. Det engelska ordet "review” — att dterse — ger en bra
beskrivning av vad som sker. Jag har till min forvéning upptackt hur of-
ta 4ven minoritetselever rattar sig sjalva, medan de hoglaser. Elever
hjalper sedan varandra vidare med att forsoka fokusera pé vad de tror &r
skribentens huvudtanke med det skrivna, och att stalla fragor kring det
de finner oklart. Detta 4r nu ganska enkelt.

Jag anser trots allt att det i borjan av ett arbete med en ny grupp &r vik-
tigt att vara ytterst forsiktig med bearbetningsstadiet av det skrivna.
Alltfor manga elever, med nio ars erfarenhet av skolans kompensato-
riskt inriktade undervisning, har namligen mycket liten tilltro till sin
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egen las- och skrivforméga.De tror att allt de skriver ar fel, och darfor
véljer de att inte skriva alls, eller att skriva si lite som mojligt. De har
dnnu inte uppnéatt det mest grundlaggande for att kunna ga vidare i sin
skrivutveckling, namligen att kdnna att de har tillgang till ett skrivflo-
de, i betydelsen att de vagar lata pennan gé, och tankarna fritt stromma
till om ett amne i ndgra minuters tid utan att gripas av skrivangest.
Elever behover manga, upprepade positiva erfarenheter av att kanna
att de ar skrivande manniskor, i betydelsen manniskor med kunskaper
och erfarenheter virda att ta del av, innan skolans krav pa formell kor-
rekthet kan komma! En viktig lardom som senare ars skrivforskning vi-
sar oss, ar att det som framst kdnnetecknar goda skrivare, ar tilltro till
sin egen skrivformaga, att det faktiskt kan bli ndgot av det jag skriver
dven om det till en borjan ser “kluddigt” ut. Det dagliga skrivandet,
kortskrivandet, tankeskrivandet, som har sin givna platsi alla 4mnen i
skolan, och som ocksa far utlopp i en daglig loggbok ger mojligheter till
detta. Jfr avsnitt 7.3.3.dar begreppet logghok beskrivs.

8.5.4 Men grammatiken och rittstavningen da?

Det handlar inte om att helt ta bort ”sprakliga moment” i undervisning-
en, snarare giller det att forsta, hur och nar i arbetsgingen, den gram-
matiska bearbetningen ger nagon effekt, vilket dr forst i ett secnare sta-
dium av skrivarbetet. For om den grammatiska bearbetningen éver hu-
vud taget ska ha nigon effekt, maste eleven forst for sig sjilv ha besva-
rat skrivandets grundfriagor: "Varfor skriver jag det héir, och for vem?”
Grammatisk bearbetning ar t.ex. helt ointressant i ett utforskande, re-
flekterande, skrivande som bara sker till en sjilv. Det blir forst intres-
sant nér jag inser att min tanke inte ndr min eventuelle mottagare utan
en genomgripande spraklig bearbetning. Detta arbete i ndrkamp med
texten, kraver ofta mycket individuell uppliggning for varje enskild
elev.

Vad det handlar om &ar en perspektivforskjutning, i synen pa elevers
skrivande, frdn de manga arens starka inriktning pa sprakets yttre gra-
fiska sida, med tonvikt pd rittstavning och handstil, till en fokusering
pa att ge mojligheter till skriftliga uttryck. Det handlar samtidigt ocksé
om relationen larare och liarande elev, dar forhallandet dem emellan,
praglas av omsesidig respekt, for vars och ens kunnande och dar elevens
roll inte framst ar att avsloja sin bristfardiga skriftspriakliga kompe-
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tens, s& att liraren kan upptrida som felfinnare och réattare. Det eleven
i stdllet bor ges mojlighet att erfara, ar lararen som en palitlig vuxen,
som eleven litar pa, som vill lyssna, som kan hjalpa vidare och som ge-
nom sitt gensvarsarbete blir en medskapare i den skrivprodukt eleven
slutligen framstéller.

8.5.5 Sammanfattning.

Det vi framfor allt kan lara av att ha ett utvecklingsperspektiv pa las-
och skrivformagan nar det géller dessa elever dr att samma grundlag-
gande villkor for sprakutveckling som maste till for forstaspraket, ock-
sd ar av betydelse for andraspriakel. "Sprakutveckling sker genom
sprakanvindning” stir det i den reviderade kursplanen i svenska for
grundskolan. "Det 4r bara den som brukar spraket, som ager det,” sdger
Sandro Key-Aberg i dikten "Vem ager spraket”?

En grundférutsittning for detta dr att ha erfarit att det inte ar farligt
att skriva. Tankarna finns dir, om 4n oforlésta. Via ett forarbete, pa oli-
ka satt, och med adekvat larar- och kamrathjélp, kan jag sa smaningom
hitta orden for dem och senare ocksd uttrycka dem pa begriplig, och i ett
slutskede, korrekt svenska att lasas av andra. Det viktiga med denna
annorlunda inriktning ar att den ger helt andra och gynnsammare moj-
ligheter till att framlocka och vidareutveckla den latenta las— och skriv-
forméga eleven har pa sitt andrasprak och darigenom kraftfullt bidrar
till att bibehalla "lusten till larande”.

Om lasandet och skrivandet i ungdomsuppf6ljningen kan ge minoritets-
elever dessa erfarenheter, di kan ocksa vara elever bli sddana framti-
dens svenskar som bade vagar, vill och kan ge uttryck for sina tankar om
vart gemensamma Sverige och varlden!
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Litteraturhdnvisningar specifika for detta avsnitt. Se i 6vrigt den kom-
menterade litteraturlistan.

* AVID, a college preparatory program for underrepresented students,
San Diego Office of Education, 1989.

Rapporter om ett framgangsrikt utvecklingsarbete med minoritetsung-
domar i riskzonen, som drivs av skolforvaltningen i San Diego.

* Basic Principles for the Education of Language Minority Students: An
Overview. California State Department of Education, Sacramento 1983.
En programforklaring, eller laroplan for andrasprakslarande i staten
Kalifornien. Genomgéng av teoretiska grunder som forskare i denna lit-
teraturlista framhéller, och med slutsatser ddr man helt gor upp med
den kompensatoriska undervisningen.

* Cummins Jim: Empowering Minority Students, Harvard Educational
Review, Vol. 56, nr 1, Febr. 86.

Cummins, internationellt mycket vilsedd, presenterar en teori for att
forklara minoritetselevers skolmisslyckanden dédr han starkt ifragasat-
ter kompensatorisk undervisning i andraspréket. llan menar att detta
aldrig kan lyckas, utan att det viktiga ar att se relationen mellan lara-
ren och den larande, mellan skolan som system och minoritetsgrupper-
nas samhillen och hur innehall och arbetsformer paverkar larandet.

* DN, 2/9, 89. "Lektioner i svenska absurda. Var tredje invandrare le-
ver pa socialbidrag.”

Reportage om den bristfalliga Svenska 2-undervisningen och om svarig-
heter for invandrare att f4 kvalificerade arbeten pa den svenska arbets-
marknaden.

* Edstrom L.: En kritisk granskning av sprakfardighetstester i allméan-
het, och SVAN-tester i synnerhet. Analysuppgift for doktorandkurs i
Andraspraksforskning, SPRINS-projektet, Goteborgs Universitet, 86/
817.

* Educational Leadership, Vol. 46, nr 5, Febr. 1989. ”Dealing with Di-
versity: At risk students.

Ett stort temanummer med forskningséversikt och exempel pa fram-
gangsrika projekt 6ver hela USA, om minoritetselever i riskzonen.
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* Erickson, Frederik: Transformation and School Success: The Politics
and Culture of Educational Achievements. Ur "Antropology and Educa-
tion Quarterly,” Vol. 18. 1987.
Ericsson talar fr.a. om de dolda varderingar som de facto avgor minori-
tetselevers skolframgéngar och papekar vikten att overfora ansvaret for
larandet hos minoritetseleven.

* Heath Shirley B.: A lot of Talk about Nothing, Research Currents,
Language Arts Vol. 60, nr 8, Nov./Dec. 83.

Forfattarinnan ar en framstéende socialantropolog, som bl.a. skrivit bo-
ken "Ways With Words”, ett grundlaggande verk om hur svarta barn lar
sig spraket i olika kulturella miljoer. I denna artikel visar hon framfor
allt pa samtalets betydelse for sprakinlarningen.

* Krashen Stephen: Effective Second Language Acquisition: Insights
from Research.

En av de mest erkédnda forskarna kring andrasprakslarande.

K. hivdar bl a att vi lar oss andraspréket inte nar vi dr fokuserade pé
spraket i sig, utan nér vi anvéinder det och ar inriktade pa att forsta och
producera muntligt och skrivet sprak. Formalstudier av grammatik, ar
av perifer betydelse. Det stora problemet med andrasprakslarandet i
dag ar att s manga som undervisar egentligen primart ar intresserade
av spraket i sig, och inte av att dstadkomma larandesituationer for ele-

ven.

* Krashen Stephen: Writing, Research, Theory and Applications, Per-
gamon Inst. of English.

* Long Michael: University of Hawalii, och Pat Porter, San Fransisco
State University. Group work, Interlanguage talk and Second Language
Acquisition. Tesol, Quarterly: Vol. 19, nr 2. June -85.

Har visar man fr.a. vikten av samarbete i alla larandesituationer och
hur gynnsamt det 4r att grupperna ar heterogent sammansatta.

* Ogbu John U.: Cultural Discontinuities and Schooling, Dept. of An-
tropology, University of California, Berkeley.
Ogbu ar internationellt valkand professor i socalantropologi vid Berke-
leyuniversitetet, och visar fr.a. pa vikten av att se hur samhallsfaktorer,
i mycket hogre grad an sprakfardighetsfaktorer, utestanger vissa mino-
riteter frdn hogre studier och arbetsmarknad.
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* Luis C. Moll, S. Diaz: Change as the Goal of Educational Research,
Antropology and Education Quarterly, Volume 18, 87.

* The Puente Project, University of California, Berkeley.

Ett framgangsrikt projekt med handledare ur minoritetsgrupper, som
sjalva lyckats i samhallet och nu tar vid med handledning av nya mino-
ritetsungdomar. Fortbildningsverksamhet for att 4stadkomma en ge-
mensam grundsyn pé larande hos hela arbetslaget, dir hemsprakslara-
re och Engelska 2-larare och mentorer arbetar i ett niara samarbete.

* Wong Filmore Lily: Equity or Excellence? Research Currents, ur —
Languages Arts, USA.

En av de mest erkdnda andraspraksforskarna i USA, som forskat i detta
mer 4n 15 &r. Hennes huvudtes ar att kompensatorisk, traditionell and-
rasprdksinlarning, inte gynnar sprakutvecklingen. Det viktiga ar att ge
ett meningsfullt innehall i andrasprakslarandet. Spriket utvecklas nar
eleven vill ldra ndgot meningsfullt.
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9 Frirummets betydelse — om behovet av
uppféljningen

.8 | Ramar och pedagogiska processer

Vi vill 1 detta avslutande avsnitt, som en avrundning av den analys vi
gjort i de foreghende avsnitten, reflektera 6ver varfor uppfoljningen be-
hévs och inom vilka organisatoriska ramar verksamheten bor bedrivas.
Vi har ju tidigare visat att det arbetssatt vi foresprakar for utbildnings-
inslagen i uppf6jningen liggeri direkt i linje med vad laroplanerna fore-
skriver. Vore det da inte logiskt att hell integrera verksamheten i gym-
nasieskolan, istédllet for att ha en egen organisation for uppfoljningen,
pa det satt som man i dag ofta har i kommunerna?

Var bestamda oévertygelse ar att denna losning, 4tminstone inom en
overskadlig framtid, inte ar nagot realistiskt alternativ! Det finns risk for
att effekterna skulle bli helt andra an de avsedda. En sadan forandring
kan i praktiken till och med motverka det man egentligen vill uppné.
Utgéangspunkten for var bedéomning ér darvid ungdomarnas behov! Den
grupp vi skriver om behover motas p4 etl mycket mera flexibelt och be-
hovsanpassat satt &n vad dagens gymnasieorganisation faktiskt formér.
Den pedagogiska forskningen om vad som sker i klassrummet har sedan
1970-talet tydligt demonstrerat de yttre ramarnas stora betydelse for
hur de pedagogiska processerna i klassrummet gestaltar sig. Denna
forskningsinriktning kallas i regel ramfaktorteori. Vad den visar ar att
det inte rdcker att lararen har goda intentioner. Trots nya laroplaner
och fortbildningsinsatser uppvisar t ex kommunikationsmonstren i
klassrummen en hipnadsvickande stabilitet. Samma monster aterfinns
i historiska studier fran tidigt 1900-tal och i lander runt om i vérlden.
Ulf P. Lundgren, en av de forskare som grundlagt denna forskningsin-
riktning, kommenterar detta monster pa foljande satt:
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Vad som framtrader dr ett stabilt monster over tid och over olika ut-
bildningssystem. Detta monster ar en anpassning av undervisningen
till de faktiska villkor som finns for utbildningen, dvs foraldrars krav,
materiella och personliga resurser, arbetsdelning, tid till forfogande,
laromedel, forkunskaper osv. Inom dessa ramar tar undervisningen
gestalt. (91)

Det ovan sagda betyder inte att t ex kommunikationsménstren ar omoj-
liga att fordndra, men man maste vara klar over att férandringar tar
lang tid och dessutom ofta forutsatter andringar av ramarna. Fraga-
svarsmonstret, som vi kritiserat i avsnitt 7, ser Lundgren som en logisk
konsekvens av att lararen maste behalla kontrollen éver 30 elevers ar-
bete och uppné vissa resultat inom en begransad tidsram, t ex en 40-
minuterslektion. Kursplanernas krav, i kombination med betygsystem
och centrala prov, ir andra ramfaktorer som forsvarar fordndringari ar-

betssattet i gymnasieskolan.

Gymnasieskolans verksamhet karakteriseras av en mycket stor troghet
nar forandringar skall genomforas, ndgot som inte minst galler forand-
ringar i arbetssittet. Detta framgér bl a med all 6nskvérd tydlighet av
utvarderingsrapporterna fran den pagaende forsoksverksamheten. (92)
Det beror inte alls primért pa att ldrarna ar motstandare till forandring-
ar utan framst pa att gymnasieskolan ar en oerhort komplex organisa-
tion, styrd av ett omfattande regelverk och ménga djupt rotade traditio-
ner och forestillningar. Splittrande timplaner, som gor att larare under-
visar i manga klasser, komplicerar tjdnstefordelning och schemalagg-
ning. Nar lasaret val har startat rullar verksamheten pa i givna spar
och 4r oerhort svar att andra. Den situationsanpassade, behovsstyrda
verksamhet som uppfoljningen i dag organiserar, skulle ha svart att

rymmas inom dessa ramar.

Gymnasieskolan skall enligt de politiska riktlinjerna utvecklas mot en
”Gymnasieskola for alla”. En sddan fordndring tar emellertid 14ng tid
och under tiden behovs mera flexibla insatser for ungdomar, som har
speciella behov och som inte vill fortsdtta direkt i gymnasieskolan. At-
skilliga av ungdomarna i uppfoljningen kommer dit efter att ha hoppat
av sina paborjade gymnasiestudier. Men vi vet ocksa att en majoritet av
eleverna i uppfoljningen sdsméningom gér till gymnasieskolan. Uppfolj-
ningen ger en marginalgrupp ungdomar det andrum och i basta fall det
stod for deras personliga utveckling, som de behover for alt vilja och
kunna genomgé en gymnasial utbildning.
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I den internationella skolforskningen och i rapporter fran OECD fram-
halls allt oftare att det inte gdr att losa problemen i skolan genom att
enbart se pa skolsystemet, isolerat fran andra institutioner. I OECD-
rapporten "Becoming Adult in a Changing Society”, som vi refererat till
i avsnitt 6, understryks starkt att det inte riacker att ensidigt satsa pé
skolreformer, eftersom de grundliggande problemen i ungdomsskolan

berér hela samhallsutvecklingen:

Our hesitation is inspired by two circumstances. In the first place, and
perhaps most obviously, the distance between bleuprints for sweeping
reforms and the rigid, hard reality is usually enormous. Quick cures
can easily be recommended but they tend to defy any reasonable im-
plementation. Secondly, and more important, reforms cannot be confi-
ned to the school as an institution. As we have suggested above, pro-
blems besetting secondary school are problems besetting modern ur-
banised and industrialised society ay large. Many of these problems
are unforeseen side effects of recent social and economic changes...(93)

Trogheten nér det géller att f& genomslag for skolreformer ar som synes
en anledning till att man i rapporten varnar for éverdriven tilltro till
isolerade skolreformer. Men den viktigaste orsaken ar att man, mot
bakgrund av ett forsok till helhetsanalys av ungdomens situation i de
industrialiserade landerna, som en entydig slutsats kommer fram till
att vi infor framtiden behéver omdefiniera de hittills sa strikta granser-
na mellan familj, skola och arbetsplatser, om vi skall kunna skapa ett
battre “"6vergdngssystem” mellan barnvarlden och vuxenvérlden. For
oss framstar uppféljningsverksamheten som en foregangare i detta av-

seende!

Vi menar ocksd att den erfarenhet som man far genom uppfoljnings-
verksamheten ir viktig att Aterfora till bide grundskola och gymnasie-
skola. Hos eleverna i uppfoljningen kan man tydligt se bristerna i sko-
lans verksamhet. De som arbetat med elever i uppfoljningen har ocksé
viktiga erfarenheter att delge sina kollegor i skolan.

Vi skulle 6nska att debatten om den framtida ungdomsskolans utform-
ning kunde foras utifrin en djupare analys av vilka konsekvenser sam-
hallsutvecklingen har fatt for ungdomars behov. Det ricker inte langre
att bara utgd ifrdn marginella fordndringar i den skolorganisation vi
har. Detta framkommer enligt vir mening tydligt i OECD-rapporterna.
Ett argument for samma sak aterfinns i en expertrapport till Socialsty-
relsens halsopolitiska handlingsprogram, ”Att forebygga psykisk ohal-
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sa”. (94) I den utfiardar professorn i barn— och ungdomspsykiatri i Lund,
Marianne Cederblad, foljande ordination for att forebygga psykisk ohal-

sa hos ungdomar:

Primér prevention i tonéren skulle med fordel framfor allt inriktas
pa att organisera om skolan sa att den fortfarande ensidiga inrikt-
ningen pa teoretiskt kunskapsinhdmtande forandras och breddas. ....
... ungdomar ska fa ta mer konkret ansvar for skolans ekonomi, pla-
neringen av undervisningen, praktiskt underhall och reparation av
skollokalerna, anordning av skolmaltider, utformning av den fysiska
miljon i skolan och dess omgivning etc. Det skulle ge alla elever, oav-
sett teoretisk kapacitet, mgjlighet att kanna delaktighet och kunna
lamna vardefulla bidrag till den gemensamma arbetssituationen. ....
For utpraglat teoretiskt inriktade elever vore denna typ av praktiskt
arbete nyttigt for att utveckla andra sidor av personligheten. (95)

9.2 Flexibelt arbete over sektorsgranserna

I den ovan namnda OECD-rapporten pekar man ocksa pa att sektorise-
ringen i samhallet allvarligt forsvarar en helhetssyn pa barn och ungdo-
mar. Olika instanser har vuxit upp, som var och en svarar for en del av
omsorgen, men som ocksa vdrnar om sitt eget revir och tenderar att by-
rakratiseras. En av de storsta fordelarna med den nuvarande ungdoms-
uppfoljningen ar enligt var bedomning att man dar pa ett flexibelt och
obyrakratiskt satt kan utnyttja resurser fran bade skola, socialférvalt-
ning och arbetsférmedling for att skapa lésningar som svarar mot ung-
domarnas akuta behov.

Om ansvaret helt integrerades i gymnasieskolan, skulle tendensen bli
att man ordinerade mera av den medicin man dar ar specialist pa, dvs
utbildning. Om & andra sidan ansvaret ensidigt vilade pa arbetsformed-
lingarna, skulle formodligen huvudlosningen bli att forsoka ordna arbe-
te 4t ungdomarna. Men som vi har forsokt visa behover de faktiskt bada-
dera! For ménga av eleverna dr ungdomsplatserna ett helt nodvandigt
inslag, innan de med atervunnet sjalvfortroende och stiarkt motivation
kan paborja en gymnasieutbildning. De elever som har sociala problem
behover det stod de kan fa av professionella socialarbetare.

Inom uppfoljningsverksamhetens ram har man i mdnga kommuner ut-
vecklat en stor uppfinningsrikedom, nér det gillt att organisera aktivi-
teter som kan beframja elevernas sociala utveckling och larande, helt i
linje med Marianne Cederblads ordination. Det géller allt fran bagars-
tugor och fixarverkstader till kulturgrupper och samverkan med tea-
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trar. En gemensam nimnare for alla dessa aktiviteter ar att ungdomar-
na fatt kdnna att de kan vara produktiva och bidra med nagot for andra.
Som vi har forsokt visa i avsnitt 6 om ungdomsplatserna ér detta av av-
gorande betydelse for att ungdomarna skall kunna atervinna sitt sjalv-
fortroende. Vi menar att dessa kvaliteter pa sikt maste byggas in i den
framtida gymnasieskolan, eftersom just bristen pa ansvar och delaktig-
het for eleverna beskrivs som ett huvudproblem for ungdomsskolan i fle-
ra OECD-rapporter. Men i dagens lage har framgéngen for dessa aktivi-
teter varit beroende av att man kunnat utnyttja varierande lokala forut-
sattningar och idéer, utan att vara uppbundna av statsbidragsregler el-
ler timplaner.

Det riacker emellertid inte att organisera systugor eller att placera ut
eleverna p4 ungdomsplatser. Vi menar att man ocks4, i storre utstrack-
ning 4n vad som hittills varit vanligt, méaste arbeta malmedvetet for att
bryta ungdomarnas teoriforakt. Detl dr en mycket kravande och kvalifi-
cerad pedagogisk insats som behovs, dar det ar viktigt att kunna anpas-
sa innehéllet i verksamheten till elevernas intressen och forutsattning-
ar. Ett sidant arbete kan inte styras av traditionella kursplaner. Dar-
emot maste det vara grundat pa gedigna teoretiska insikter och en om-
fattande handlingsrepertoar hos saval larare som o6vrig professionell
personal. De yttre ramarna méste vara vida och resurserna storre an i
traditionell gymnasieutbildning, om man menar allvar med att ge ung-
domarna i uppfoljningen samma chanser som sina jadmnaériga.

9.3 Uppfoljningen — parallellskola eller frirum?

I debatten kring uppfoljningsverksamheten har vi ibland moétt argu-
mentet att det ar fel att ha den fristdende fran gymnasieskolan, efter-
som man dé accepterar ett “parallellskolesystem”, som innebér att vissa
elever skall noja sig med att ga i en B-skola. Vi menar att detta resone-
mang bygger pa helt felaktiga premisser. I debatten om en jamlik skola
finns det en tendens att man blandar ihop likhet i forutsattningar, lik-
het i behandling och likhet i resultat. Vi har visat att barnen har olika
forutsattningar nar de kommer till skolan. Skall man kunna ge dem lik-
het i resultat, kraver detta olikhet i behandling. Eftersom vi vet att det
fortfarande finns utslagningsmekanismer i grundskolan och gymnasie-
skolan, som speciellt drabbar vissa elever, vill vi snarare se uppfolj-
ningsverksamheten som en positiv sirbehandling.
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I motsats till det gamla parallellskolesystemet, som innebar att elever-
na varken hade samma mojligheter eller skulle na samma mal, vill vi
betona det gemensamma bildningsmalet for uppfoljningens och gymna-
sieskolans elever. Vi ar namligen overtygade om atl aven de elever som
delvis misslyckats i grundskolan bade kan skaffa sig en kvalificerad yr-
kesutbildning och lara sig att tillvaron gar att forsta och paverka. Men
for att de skall kunna det, trots sina negativa skolerfarenheter, maste de
fa en mojlighet till nya erfarenheter, som gymnasieskolan har svart att
ge dem. De behover ocksa mera tid for att uppna samma utbildningsmaél
och de behover ett mera personligt bemotande.

Vi vill inte kalla detta for kompensatoriska insatser. Vi dr nidmligen,
som framgatt av texten, kritiska till de grundliggande forestillningar-
na bakom mycket av den kompensatoriska specialundervisningen. Den
utgdr i regel ifrdn négon form bristtdénkande. Eleverna saknar vissa for-
utsattningar och méaste darfor kompenseras for detta genom att man for-
soker trana dem pa just det som de dr daliga pa. Den utvecklingssyn som
vi utgar ifran tar istdllet fasta pa elevernas resurser. Undervisningen
méste utgé ifrdn att eleverna har olika kulturell bakgrund och att de
maéste kunna kéanna igen sig i skolans arbete och forstd kommunika-
tionsmonstren for att kunna bli aktiva deltagare i laroprocesserna. Det
handlar inte om att strava efter olika mal for olika barn, utan om att
man maste vilja olika vdgar till mélet, just darfor att barnen har olika
bakgrund. Vi foredrar att kalla detta for solidarisk undervisning. Sa
lange inte alla betingelser for en sddan undervisning ar uppfyllda i
grundskola och gymnasieskola behovs uppfoljningen. Den kan for vissa

elever fungera som en nédvéndig livlina for livslangt larande!
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Noter till texten:

(1)

(2)

(3)

(4)

(5)

(6)

(7)

(8)

Se Skola-Arbete-utredningens huvudbetinkande (SOU 1989:
113). Aven ex Kommunernas uppfoljningsansvar, RRV, 1985 el-
ler Undersékning av ungdomarna vid ungdomscentra, Stock-
holms skolor 1988.

Petrusch: Tjugofem arbetslosa ungdomar. Sid 65 ff.
SOU 1983:63, sid 137 ff.

SO Rapport R 85:5, sid 8 ff.

SO informerar, 1 84:40, DELTA II sid 15,

UlIf P. Lundgren: Att organisera omvarlden, sid 15.

John Dewey: Skolan och samhdllet, sid 53. I Individ, skola, sam-
hille - Pedagogiska texter av John Dewey.

I Sverige finns bl a de studier som gjorts av EKNA-gruppen vid
pedagogiska institutionen i Géteborg (EKNA = Elevtiankande
och Kurskrav i Naturvetenskaplig undervisning). For en 6ver-
sikt, se Bjorn Andersson: Grundskolans naturvetenskap. For ex-
empel pd andra dmnesomréden, se ex Halldén: Elevernas tolk-
ning av skoluppgiften. Forskningen har inspirerats av det inne-
héllsrelaterade satt att studera inlirning, som utvecklats vid pe-
dagogiska institutionen i Géteborg under Ference Marton. En
allman 6versikt 6ver tankarna finns i Marton m fl: Inldrning och
omvdrldsuppfattning. I KRUT, nr 45, med temat "I huvudet pa
en elev” finns ménga bra artiklar som belyser problematiken.
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(9)

(10)

(11)

(12)

(13)

(14)

(15)

(16)

(17)

(18)

(19)

(20

(21)

(22)

(23)
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Detta exempel kommer frin Bodil Jonsson, fysiker vid Tekniska
hégskolan i Lund, som arbetat mycket med hur man skall fa
flickor intresserade av naturvetenskap och teknik. Se Vill vi sd
kan vi sé gor vi det. SO informerar, 1 86:13.

Dewey, a.a., sid 87 f.

Prop. 1978/79:180, Grundskolans liroplan, sid 42 f.

A .a. sid 80.

Diskussionen om att skolan bor bli mera teoretisk, samt distink-
tionen teoretisk—praktisk kontra abstrakt-konkret ar inspirerad
av Mac Murrays artikel Att lésa skolans problem genom att an-

knyta till den konkreta verklighet vi olyckligtvis har avskaffat.

Proposition 1984/85:100. Bilaga 10, Utbildningsdepartementet,
sid 6 f.

Allard-Sundblad: Handbok om lasning.

Sundblad-Allard: Larobécker, inlarning och intellektuell utveck-
ling, sid 42.

Nationalencyklopedin, del I, Uppslagsordet "Analfabetism”, sid
315,

Frank Smith: Lasning, sid 44.

Ake W Edfeldt: Lasprocessen. Grundbok i lasforskning.
Allard-Sundblad: Skriva till sig sjdlv och andra, sid 217.

Ur Frank Smith: Writing and the Writer. (Var 6versattning)
Sandqvist-Teleman: Sprdkutveckling under skoltiden, sid 11.

Laroplan for grundskolan, Kursplan svenska. (1988)



(24)

(25)

(26)

(27)

(28)

(29)

(30)

(31)

(32)

(33)

(34)

(35)

(36)

(37)

(38)

Allard-Sundblad: Nar vi laser och skriver, sid 69.

Sundblad-Allard: Larobécker, inldrning och intellektuell wtveck-
ling, sid 66.

Willis: Fostran till lénearbete.

For farsk statistik om detta, se SCB, Social skiktning i utbild-
ningsvasendet. For en oversikt, se t ex Arnman—Jénsson: Olika
forolika.

Einarsson-Hultman: Godmorgon pojkar och flickor.

Se t ex det forsknings— och utvecklingsarbete, som Henning Jo-
hansson vid héogskolan i Lule4 genomfort i det s k Norrbottens-
projektet. Tva korta, introducerande artiklar (Lars Aasa_ och
Henning Johansson) finns i KRUT, nr 45.

Dahlberg: Sprak och socialisation, sid 47.

For en svensk oversikt, se Franke-Wikberg: Arbete, familj och
utbildning. Utforliga referenser finns i Gunilla Dahlbergs av-

handling Context and the Childs Orientation to Meaning.

Dahlberg: Sprak och socialisation, sid 46 ff. Mera i detalj i Con-
text and the Childs Orientation to Meaning.

Dahlberg: A.a.
Dahlberg: Sprak och socialisation, sid 41.
A.a.sid45f.

Sandqvist-Teleman: Sprakutveckling under skoltiden. Forord
till Dahlbergs artikel, sid 39.

Dahlberg: A.a. sid 51.

Malmgren: Min framtid.
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(39)

(40)

(41)

(42)

(43)

(44)

(45)

(46)

(47)

(48)

(49)

(50)

(51)

(52)

(53)

(54)
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Se Arnman-Joénsson: Segregation och svensk skola samt Olika
for olika.

Wernersson: Kéonsdifferentiering i grundskolan.
Hasso: Hur flickor blir flickor och pojkar blir pojkar.
For referenser, se Wernersson: Olika kon — samma skola?

Bergoo och Rosler-Rosenberg: Flickor i tvasamhet och pojkar i

gang...

Hasso: Hur flickor blir flickor och pojkar blir pojkar, sid 17.
Laroplan for grundskolan, kursplan i svenska fran 1988.
Einarsson-Hultman: Godmorgon pojkar och flickor.

Katrin Hjort: Pigepedagogik.

Skoléverstyrelsen, rapport R 85:5, sid 23.

Slutrapporten ar Education and Work — the Views of the Young.
En forskningséversikt och probleminventering finns i rapporten
Becoming Adult in a Changing Society. Den har forfattats av Ja-
mes Coleman och Torsten Husén, biagge virldsbekanta forskare i
fragor om skola och ungdomar.

A.a.sid 7.

Se t ex artiklar av Lyttkens och Théng i Madsén (red): Vem skall
gora jobben? eller kunskapsoversikten Om ungdomars syn pa
arbete av Ulla Arnell-Gustafsson vid Arbetslivscentrum.
Becoming Adult in a Changing Society, sid 32 f.

Axelsson: Gymnasiskolans studievagar. Populariserad samman-

fattning och diskussion i Axelsson-Wallin: Sjuttiotalets gymna-

steskola infor nittiotalet.



(55)

(56)

(57)

(58)

(59)

(60)

(61)

(62)

(63)

(64)

(65)

(66)

(67)

(68)

Becoming Adult in a Changing Society, sid 21.

Education and Work — the Wiews of the Young, 74 ff

A.a.sid 66.

Ingrid Fredriksson gjorde 1981 en sammanfattning om olika stu-
dier av elevernas instdllning for gymnasieutredningen: Skola
och arbetsliv, SOU 1981:97. For en senare oversikt, se Skolans
arbetslivskontakter — nulage och utvecklingsmojlgheter, SO rap-
port R 90:1, av Torsten Madsen.

Se SO:s arliga rapporter till regeringen om resultaten av for-
soksverksamheten, samt de fallstudieutvirderingar som SO:s
rapporter bygger pa. SO rapporterna R 87:7, 88:1 samt 89:4. Se
ocksa Torsten Madsén: Amnesanknuten praktik — en kvalitativ
utvdardering ur didaktisk synvinkel, manus, kommer som rapport

varen 1990.

Madsén: Skolans arbetslivskontakter — nuldge och utvecklings-

majligheter.

A.a. aven i Madsén: Amnesanknuten praktik. Manus, jfr (59).
Samma kallor som (59) och (60) ovan.

SO rapporter, R 85:5.

Education and Work — the Views of the Young, chapter III.

Ziehe: Ny ungdom. Se aven Lyttkens kapitel i Madsén (red):
Vem skall géra jobben?

Citerad i Barnes: Kommunikation och inlarning, sid 96.
A.a.sid 178.

Edfeldt: Lasprocessen, sid 159 f.
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(69)

(70)

(71)

(72)

(73)

(74)

(75)

(76)

(77)

(78)

(79)

(80)

(81)

(82)

(83)

(84)
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Seligman: Hjdlpléoshet, sid 33 ff.

Ursprungligen i Reddy, M.J.: The conduit metaphor — a case of
frame conflict in our language about language. 1 Ortony (Ed.):
Metaphor and thought, Cambridge University Press 1979. Har

atergivet efter Andersson: Larande och kunnande.

Resonemanget bygger pa Andersson: Larande och kunnande. Vi
har har utvecklat metaforen ytterligare.

Barnes: Kommaunikation och inlirning, sid 88.
Se bl a Barnes, a.a. 4ven i Einarsson: Skolsamtalets historia.
Isling: Det pedagogiska arvet.

Se tex Vuxen att ldra, samt Larsson, m fl: Arbetsupplevelse och

utbildningssyn hos icke facklarda.

Atergivet efter sammanstallning i Einarsson: Skolsamtalets his-
toria, sid 91.

Se Andersson: Larande och kunnande.

Se bla Marton m fl: Inldrning och omvarldsuppfattning, samt
Saljo: Learning and understanding, samt dar angivna kallor.

Samma kéllor som (78). Begreppen introduceras i /nlarning och

omvdarldsuppfattning, sid 52 ff.

Andersson: Larande och kunnande. EKNA-rapport nr 13.
Doverberg m fl: Inldrning och utveckling, sid 46.

Samma som 81.

Barnes. Inldrning och utveckling, sid 115 ff.

Qvarsell: Elever med svarigheter och skolans atgardsprogram.



(85)

(86)

(87)

(88)

(89)

(90)

(91)

(92)

(93)

(94)

(95)

af Klintberg: Rattan i pizzan. Nordstedts 86.

Sundblad-Allard: Larobdcker, inldrning och intellektuell utveck-
ling, sid 43.

Unenge, Jan: Matematikdidaktik, Studentlitteratur, Lund 1988,
spec. kapitel 13.

Reisby: Piger og drenger — sammen eller hver for sig?

Molloy: "Far och jag” — textanalys kombinerat med skrivande.
Anderson, Lorin W. (ed): Time and School Learning. Teory, Rese-
arch and Practice. London: Croom Helms, 1984. Har efter Hall-
den: Koncentrationsldasning, sid 27 ff.

Lundgren: Att organisera omvarlden, sid 237. For forskning om
ramfaktorernas betydelse, se t ex Lundgren, Frame Factors and
the Teaching Process samt Model Analysis of Pedagogical Proces-
ses.

Kallor, se not (59) ovan.

Becoming Adult in a Changing Society, sid 65.

Cederblad: Psykosocial uppvixtmiljé i barn—och ungdomsaren.

A.a.sid 113.
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Kommenterad litteraturlista for vidare fordjupning

I fotnotsforteckningen aterfinns referenser i direkt anslutning till reso-
nemangen i texten. Den som blir nyfiken, och vill fordjupa sig i nagot
sammanhang, hittar dar hanvisningar. | kallforteckningen aterfinns al-
la vara kallor i bokstavsordning. Vi skall har dessutom lista och kom-
mentera ett mindre urval litteratur, som vi bedomer som speciellt lamp-
lig for fordjupning i anslutning till vér text, t ex i lokal fortbildning for
uppfoljningspersonal eller for sjalvstudier. Vi foljer i stort avsnittsindel-
ningen, d4ven om vissa bocker och artiklar anknyter till flera avsnitt. Vi
har forsokt begransa urvalet, for att underldtta for den som soker for-
djupningslitteratur. Den som vill ha fler alternativ finner det i kallfor-
teckningen.

Allméant om uppféljningsverksamheten: (Avsnitt 1)

Skola-arbete—utredningens huvudbetiankande, SOU 1989:113, Ungdo-
mars kompetens, ger en fyllig 6verblick éver uppfoljningsverksamheten
i Sverige, baserad bl a pa en enkit till samtliga kommuner. Dar redovi-
sas statistik 6ver eleverna, omfattning av olika inslag i uppfoljnings-
verksamheten, var eleverna sedan tar vigen m m. I utredningen finns
ocksa en bilagedel, som redovisar évergangen till gymnasieskolan och
till uppfoljningen i landets olika kommuner. For ytterligare referenser
om uppfdljningen, se huvudbetédnkandet.

SO ger i regel ut arliga rapporter éver uppfoljningsverksamheten (se
kallforteckningen). Av speciellt intresse ar den Kvalitativa uppfoljning-
en, som gjordes under lasaret 1984/85.

Riksrevisionsverket gjorde en granskning av uppfoljningen 1985, Kom-
munernas uppfoljningsansvar for ungdomar under 18 ar.Iden redovisas
ocksa studier av vilka olika ungdomar som kommer till uppfoljningen
och vilka behov de har.

Sociologiska institutionen i Géteborg har i flera omgangar haft forsk-
ningsprojekt om ungdomsarbetslosheten samt utvirderat effekterna av
olika atgarder mot den. En intressant, om an inte helt lattillganglig,
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teoretisk analys finns i Lennart Svenssons rapport: Skolans funktioner

och atgarder mot ungdomsarbetslosheten. (160 sid)

Samhallsutvecklingen, skolan och de pedagogiska
problemen: (Avsnitt 2)

John Dewey: Individ, skola och samhdille. Pedagogiska texter av John
Dewey. (160 sid) I denna antologi finns, i flera fall for forsta gdngen pa
svenska, ett antal av Deweys viktigaste artiklar, bl a skolan och sam-
hillet, som varit en viktig inspirationskéalla till avsnitt 2. Dewey har
haft ett oerhért stort inflytande, och hans texter kanns annu efter 80-90
ar mycket frascha och inspirerar till nya perspektiv pa skola och under-

visning.

Ulf P. Lundgren: Att organisera omvarlden. (250 sid) I denna ganska
lattillgdngliga bok sammanfattar Lundgren minga av de grundlaggan-
de laroplansteoretiska problemen, insatta 1 ett historiskt perspektiv.
Olika sitt att tdnka kring innehéllet i laroplanerna presenteras, och
samhillsanalysen relateras ocksa till konkreta klassrumsstudier av

sprakmonstren i undervisningen.

Mac Murray: Att lésa skolans problem genom att anknyta till den konkre-
ta verklighet vi olyckligtvis avskaffat. (7 sid) En spdnnande artikel, som
reder ut varfor skolans undervisning maste bli mera teoretisk men an-
dé konkret! Ett bra underlag for fortbildningsdiskussioner.

Lasning, skrivning och sprakutveckling: (Avsnitt 3—4)

Skriva — ett sitt att tanka 4r det genomgaende temat for en serie pa fyra
bocker av Birgita Allard och Bo Sundblad. Hittills har bara tvé av dem
kommit ut:

Idel 1 Nar vi ldser och skriver (82 sid) presenterar forfattarna teoretiska
modeller for bade lids— och skrivprocesserna. De forsoker ge en bild av
vad som hinder nér vi liser och skriver, samtidigt som de ger ménga
konkreta och praktiska exempel p4 vad de menar. Boken ar darfor latt-
tillganglig och utgor en lattliast introduktion till det satt att tanka om
sprik som forfattarna kallar utvecklingssyn.
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Idel 2 Hur ser vi pd manniskan? (170 sid) presenterar och diskuterar Al-
lard/Sundblad den ménniskosyn de utgér ifran i sitt forskningsarbete —
den teoretiska plattform de sjalva star p4 i forhallande till andra forsk-
ningstraditioner. Eftersom bok 2 innehéller utforliga diskussioner om
olika vetenskapsteoretiska problem, dr den av naturliga skal inte lika
lattillganglig som bok 1, men den ger en mycket god overblick 6ver bak-
grunden till den syn pé sprak och tinkande som Allard/Sundblad utgar
ifrén i hela sin forskning.

Planerade titlar pa bok 3 och 4 ar Ldara sig skriva och Talar vi samma
sprak?

I utbildningsradions serie om Barns utveckling finns tva T'V-program,
gjorda av bl a Birgita Allard och Bo Sundblad, som heter Lasa och Skri-
va. Programmen ger en lattforstéelig introduktion till barns las- och
skrivutveckling.

Frank Smith: Lasning. (190 sid) En lattlast och rolig bok om lasning och
studier. Det grundlaggande temat &r: Hur kan vi hjalpas at att gora var-
je elev till medlem i lasarnas och skrivarnas forening? Han diskuterar
ocksa begreppen forstéelse och inlarning. Frank Smith har dven skrivit
en bok om skrivning med titeln Writing and the writer, men den ar inte
oversatt till svenska.

Till Lgr 80 har SO gett ut en serie Kommentarmaterial, som behandlar
grundlaggande sprakliga fardigheter: Skriva, Skrivdiagnos, Lasa, lds-
diagnos och ldsundervisning samt Tala. I dessa bocker ges en bred ge-
nomgang av olika aspekter pa grundliaggande sprékliga fardigheter. De
ger ocksa konkreta exempel pA mojligheter att lagga upp arbetet sé att
det gynnar alla elevers sprakliga utveckling.

Sandqvist/Teleman: Sprakutveckling under skoltiden. (282 sid) Boken
bestar av en samling artiklar, skrivna av ett antal larare och forskare,
som utifrén olika erfarenheter och forskningstraditioner intresserat sig
for elevers sprakutveckling. I forordet sigs det att det ar ont om hand-
bocker, som ger en allsidig bild av detta kunskapsomrade. De olika in-
slagen varierar i svarighetsgrad. Det finns dock flera lattillgangliga och
givande artiklar att l4sa for den som blir intresserad av att fordjupa sig i
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detta amne. Varje artikel inleds med en sammanfattning och i slutet av
boken finns en lista med utforliga ordférklaringar.

KRUT 18 — Nu laser vi och KRUT 19 - Den forsvunne lisaren. Dessa ba-
da temanummer fran 1981 ger en god introduktion till den diskussion
om lasning och lasundervisning, som forts under 80-talet. Trots att de
kom ut sa tidigt som 1981 ar de fortfarande forvinansvirt aktuella.

Lars-Goran Malmgren: Svenskundervisning i grundskolan. (151 sid).
Redan 1976 gav Malmgren, tillsammans med sina larar- och forskarkol-
legor i pedagogiska gruppen i Lund, ut boken "Svenskidmnets kris”, som
starkt ifrdgasatte den traditionella svenskundervisningen. I den bok
som han nu, mer én ett decennium senare, gett ut ger han en bild av hur
en annorlunda svenskundervisning mer och mer vunnit insteg i skolor-
na. Boken ar avsedd for den nya grundskollararutbildningen o¢h inne-
héaller, forutom en teoretisk diskussion, beskrivningar av praktiska un-
dervisningsexempel fran olika stadier.

Uppvaxtvillkor och métet med skolan: (Avsnitt 5.1-5.2)

Statistiska centralbyran: Social skiktning i utbildningsvisendet. SCB,
Siffror om hégskolan, nr 8. 1989. (55 sid) En méngd olika studier har un-
der 1970- och 1980-talet pavisat att den sociala snedrekryteringen
kvarstdr inom utbildningsvisendet. I denna farska rapport redovisar
SCB en studie som bygger p& uppfoljning av en viss drskull genom skol-
systemet upp till hogskolan. Férdelningen pa olika utbildningsvigar i
relation till social bakgrund redovisas hir steg for steg for de olika skol-
formerna.

Goran Arnman och Ingrid Jonsson: segregation och svensk skola. En stu-
die av utbildning klass och boende. Arkiv avhandlingsserie 18, Lund

1983. (190 sid)

Arnman & Jonsson: Olika for olika. Aspekter pd svensk utbildningspoli-
tik. Arkiv forlag, Lund 1986. (100 sid)

Gun Malmgren: Min framtid. Om hégstadieelevers syn pé framtiden.
Symposion, Lund 1985. (170 sid)
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I ovanstdende tre bocker redovisas forskningsprojektet ”Social segrega-
tion i grundskolan”, ett unikt longitudinellt projekt vid sociologiska in-
stitutionen i Lund, i vilket man f6ljt 4 000 grundskoleelever fran érs-
kurs 1 till &rskurs 9 och sedan upp i gymnasieskolan. I den forsta boken
redovisas grundskolestudien, som tydligt visar hur ndgot som paminner
om det gamla parallellskolesystemet dterskapas inom den sammanhall-
na grundskolan, bl a som en aterspegling av bostadssegregationen. I
Olika for olika visas hur den sociala skiktningen forstarks i gymnasie-
skolan, som utvecklats till en institution som missgynnar arbetarkla-
sens barn - oberoende av begivningsmissiga forutsdttningar. Gun
Malmgren redovisar i sin bok en analys av hur den sociala bakgrunden
slar igenom i elevernas framtidsforestallningar, sidana som de uttrycks
1 uppsatser skrivna i drskurs 8. Det 4r denna text avsnitt 5.2.4. bygger

pa.

Gunilla Dahlberg: Sprak och socialisation. Om barns satt att skapa me-
ning i tillvaron. I Sandqvist & Teleman: Sprakutveckling under skolti-
den. (14 sid) I denna artikel ger Gunilla Dahlberg en kort och lattill-
gianglig introduktion till sin forskning (Se avsnitt 5.2.3.). llon redovisar
resultaten av sina studier och diskuterar konsekvenserna for skolunder-
visningen. Hennes avhandling dr daremot mycket svartillganglig och
forutsatter stora forkunskaper.

Sigbrit Franke-Wikberg: Arbete, familj och utbildning. (185 sid) En
lattillgianglig kunskapsoversikt om hur elevernas val av studievagar
kan forstds i relation till forandringar i arbetslivets, utbildningssyste-
mets och familjens struktur. Belyser ocksd uppkomsten av studie- och
yrkesorienteringen i skolssystemet och olika forestallningar om elever-
nas val.

Basil Bernstein och Ulf P. Lundgren: Makt, kontroll och pedagogik. (215
sid) En antologi som pé svenska introducerar det arbete Bernstein och
hans kollegor gjort kring sprak och socialisation. Teoretisk och ganska
svartillganglig text, som kraver arbete av lasaren.
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Flickor och pojkar i skolan. (Avsnitt 5.3)

En god introduktion utgor Kerstin Bergoos och Ingegéard Rosler-Rosen-
bergs Flickor i tvasamhet och pojkar i ging — om kion socialisation och

sprak. Den ger en fyllig 6verblick over nyare forskning.

Aven KRUT:s temanummer Flickornas villkor i skolan, nr 48 (4/87) in-
nehaller manga artiklar av 6versiktlig karaktar, som kan ge vidare idé-
er till lasning och fordjupning.

En “klassiker” pa omradet dr annars Einarsson/Hultmans Godmorgon
pojkar och flickor. (240 sid) Inom ett overgripande projekt "Sprak och
kon” har Einarsson/Hultman arbetat med projektet ”Sprak och kon i
skolan” under fyra ar vid Lunds universitet. | boken presenterar, disku-
terar och sammanfattar de resultaten av sin forskning. Boken innehal-
ler inslag av mycket levande lektionsbeskrivningar, dar larare kan kan-
na igen sig och sedan ta del av de efterfoljande analyserna.

Inga Wernersson ger i rapporten Olika kion — samma skola? en bred
forskningsoversikt over hur elevernas konstillhorighet paverkar deras
skolsituation. Hon presenterar bl a aktuell brittisk och amerikansk
forskning. Den intresserade kan hér dels f4 en uppfattning om vad man
hittills kommit fram till inom detta omrade och dels bli klar over vilka
stora forskningsfalt som aterstar.

I december 1987 anordnade SO en konferens med namnet "Hur kan vi
bidra till lika maéjligheter for flickor och pojkar genom en aktiv utbild-
ningsplanering?” Efter konferensen gavs det ut en rapport med samma
namn. 4ven hir kan den intresserade finna nya ideér och uppslag till vi-

dare lasning.

Didaktikseminariet vid Lunds universitet hade hosten 1987 en semina-
rieserie om jamstalldhetspedagogik. De medverkandes forelasningar
finns utgivna i PU-serien 88:161. Har kan bl a rekommenderas artiklar
av de danska forskarna Harriet Bjerrum Nielsen och Kirsten Reisby.

Vill vi sG kan vi sé gor vi det ar en liten skrift frain SO som framforallt

tar upp hur undervisning i naturvetenskap och teknik bor se ut for att
adven flickor skall bli intresserade. Lattlast och stimulerande, med
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ménga infallsvinklar. Huvuddelen av texten ér skriven av Bodil Jons-

son.

SO: servicematerial S 88:25 Ml blir verklighet och S 88:26 Idéboken till
MGl blir verklighet ger ytterligare infallsvinklar och idéer.

Ungdomar och arbete: (Avsnitt 6)

De internationella perspektiven bygger pa OECD-rapporterna Educa-
tion and Work — the Views of the Young samt Becoming Adult in a
Changing Society. P4 svenska finns de ocksd sammanfattade i Madsén:
Ungdomsskolan i ett internationell perspektiv samt i KRUT nr 51, arti-

keln Gymnasieskolans utveckling.

En aktuell diskussion om arbetslivskontakterna i den svenska skolan
finns i Madsén: Skolans arbetslivskontakter — nuldge och utvecklings-
maojligheter. Se ocksa kapitlet Vad skall skolan med arbetslivet till? i
Madsén (red): Vem skall gora jobben?

Kunskapssyn, kommunikation och undervisning: (Avsnitt 7)

Allman litteratur:

Det perspektiv pa kunskap och larande som vi bygger pa har framforallt
i Sverige utvecklats i den sk INOM-gruppen (INlarning och OMviérlds-
uppfattning) vid pedagogiska institutionen i Goteborg. Utgngspunkten
for denna tradition, till vilken dven EKNA-projektet hor, ar att inlar-

ning maste beskrivas och forstds i termer av sitt innehall.

Ference Marton m fl: Inlarning och omvérldsuppfattning. (170 sid) En
klassisk bok, som beskriver de perspektiv som INOM-gruppen arbetar
med och kritiserar den traditionella inlarningsforskningens utgings-
punkter. Exemplen &r i regel fran studier av gymnasieelever och hog-
skolestuderande. Boken publicerades 1978 och har sedan utkommit i fle-
ra tryckningar.
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Birgitta Doverberg m fl: Inldarning och utveckling. Barnet, forskolan och
skolan. (110 sid) En betydligt senare bok i samma tradition, dir exem-
plen framférallt 4r hamtade fran forskola och lagstadium. And4 ar den
en viktig inspirationskélla aven for hogre stadier, eftersom de generella
resonemangen ar battre utvecklade har dn i Inldrning och omvéarldsupp-
fattning. Mycket lattlast och stimulerande.

EKNA-projektet i Goteborg har publicerat en rad rapporter om elevtin-
kande i naturvetenskapliga amnen. Vi har framforallt inspirerats av
rapporten Ldarande och kunnande, av Bjorn Andersson. Han har ocksa
nyligen publicerat en bok som sammanfattar forskning och forsok inom
EKNA-projektet, Grundskolans naturvetenskap. (240 sid)

Margareta Donaldssons bok Hur barn tanker, (140 sid) iar en klassiker
som 4r nyttig lasning dven for larare pa hogre stadier. llon behandlar
framforallt utvecklingen av det obundna tidnkandet, och visar att barns
tankeutveckling inte 4r si direkt 4ldersrelaterad som Piaget sig det.
Beroende pa hur stora erfarenheter barn har av en viss foreteelse och be-
roende pa situation kan barn uppvisa obundet tidnkande tidigare dn vid
den alder Piaget forutsatte for det han kallade for “formella operatio-
ner”. En lattlast och givande bok.

En annan klassiker, som i mycket inspirerat vara resonemang, ar Bar-
nes Kommunikation och inldrning, som kom pa svenska 1978. (210 sid)
Barnes visar, med utgédngspunkt ifran klassrumsinspelningar, att den
sprakliga och personliga interaktionen mellan larare och elever ar av
avgorande betydelse for inlarningsprocessen. Barnes kritiserar starkt
rigida och formaliserade undervisningsmetoder, och menar att det pri-
mart ar dessa som leder till att vissa barn misslyckas i skolan, inte barn-
ens sprakliga bakgrund.

Exempel pa sprikutvecklande arbetssitt:

I fortsattningen ger vi exempel pa bocker, som innehéller konkreta be-
skrivningar av och kommentarer till sprdkutvecklande arbete p4 olika

stadier.

Inger Berggren: Férandrad socialisation — annorlunda krav pa skolan -

en teoretisk genomgang och en alternativ gymnasieutbildning.
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Denna rapport fran Folkhogskoleprojektet i Goteborg innehaller, forut-
om en teoretisk genomgéng av bl a Thomas Ziehes tankar, konkreta be-
skrivningar av hur en vil genomtinkt verksamhet inom uppfoljningen

kan se ut.

Lararna och forskarna i Pedagogiska gruppen i Lund har tidigare
namnts. De har alltsedan de formulerat sin kritik mot den traditionella
svenskundervisningen, arbetat med att ge den egna undervisningen en
annan inriktning. Detta har de dokumenterat i ett stort antal bocker
och artiklar. Varje ar ger gruppen ut en arsrapport, dar allting medlem-
marna gjort finns med. Den som ér intresserad kan rekvirera den senas-
te Arsrapporten fran Litteraturvetenskapliga institutionen vid Lunds
universitet, Helgonabacken 12, 223 62 Lund. Har namner vi bara nagra
titlar, som vi tror kan vara sarskilt intressanta for dem som arbetar in-

om uppfoljningen:

Holmberg, Malmgren: Sprdk, litteratur och projektundervisning. Boken
innehéller bade teoretiska och praktiska inslag.

Linnér, Malmgren: Svenska ldsare. I denna bok finns bl a en beskriv-
ning av ett lasprojekt med l4dssvaga vuxna vid Loftadalens folkhogskola.

Jan Thavenius (red): Svenska i verkligheten, Forfattarforlaget 1977.
Kerstin Bergoo (red): Arbetsboken, Forfattarforlaget/Brevskolan 1981.

Birgitta Bommarco m fl: Lira for livet. Litteraturframjandet 1988. Hur
man arbetar utan larobok.

Litteraturldsning pd gymnasieskolans yrkesforberedande linjer. Littera-
turframjandet 1988.

En vigledning for larare som arbetar pa tvaariga linjer, ssmmanstalld
av flera larare med praktisk erfarenhet av detta slags undervisning.

Karin Dahl (red): I sprakets rum. Boken innehaller exempel pé littera-
turundervisning — végar till textforstielse - fran olika stadier.
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Per Settergren: Kulturmodellen. Boken innehaller ménga praktiska ex-
empel pa en svenskundervisning i grundskolan, som i huvudsak bygger
pa skonlitteratur.

Settergren och Moberg: Visioner och verklighet. Boken ger praktiska ex-
empel pa alternativ svenskundervisning, hamtade fran olika stadier och
skolformer.

Nyberg: Alla har var sitt moln. Ett fortbildningsmaterial i kreativ skriv-
ning for larare i grundskolan - ett projekt som vill inspirera till nya ar-
betssatt inom svenskundervisningen. Materialet bestar av en bok, 10
radioprogram och ett stimulansband.

Arkhammar: Skrivkamrater. En introduktion till processinriktad skriv-
ning med manga praktiska exempel fran grundskolan.

Stromaqvist: Skrivboken. Skrivprocess, skrivrad och skrivstrategier. Bo-
ken vander sig till alla som skriver. Forfattaren hamtar sina praktiska
exempel fran skrivundervisning p4 gymnasie- och universitetsstadiet.

Thomas Nydahl (red): Elvadrslandet. Brevskolan 1985. En klass 11-
aringar och en klass 17-aringar skriver till varandra om sina erfarenhe-
ter. De for en dialog om bl a vardagslivet, kriget, karleken och déden.

Karin Jonsson: Barn och vuxna - ett lasprojekt pé lagstadiet 4k 2, Hog-
skolan i Kristianstad, Pedagogisk-Metodisk-Utveckling, nr 102, 1987.
Arbetssattet och innehallet i detta projekt gar att omforma sé att de pas-
sar d4van pa andra stadier.

Hans Berg: Att censurera varlden eller strukturera den. Krut nr 45. Ett
exempel pé en annorlunda uppliaggning av SO-undervisning, den s k
Ayla-modellen, som utgér fran en skénlitterar skildring for att sedan
bygga upp generella begreppsstrukturer hos eleverna, som hjilper dem
att forstd sambanden i olika samhillen genom historien. Finns édven be-
skriven i Varld och vardag, nr 10, 1986.

LFI-nytt nr 27/89. Tema: Skrivandet. Numret innehéaller flera konkreta

beskrivningar av hur man kan arbeta med skrivande i invandrarunder-
visningen.
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Gunilla Lundgren och Kerstin Gidfors: Mitt forsta hus. Alfabeta 1988.
Boken beréittar om ett projekt med invandrarbarn, men forfattarna me-
nar att arbetsséttet gar att anvinda p3 alla stadier och i alla slags klas-
ser, dar man vill arbeta med att stidrka barnens sprék och identitet.

Invandrarelever/minoritetselever i uppfoljningen: (Avsnitt 8)

Se hir separat kommenterad litteraturlista i slutet av avsnitt 8!
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Litteratur:

Aasa, Lars: Far— och morrétter i Jouksengi. KRUT nr 45, 1987.

Ahlstrém, Karl-Georg m {1: Skolans krav — elevernas behov. Studentlit-
teratur, Lund 1986.

Ahrne, Géran m fl: Klassamhdllets forandring. Arkiv Forlag, Lund
1985.

Allard, Birgita & Sundblad, Bo: Handbok om lasning. Liber Utbild-
ningsforlaget, Stockholm, 1982.

Allard, Birgita & Sundblad, Bo: Hur ser vi pa mdanniskan? Utbildnings-
forlaget, Stockholm 1987.

Allard, Birgita & Sundblad, Bo: Nar vi laser och skriver. Liber Utbild-
ningsforlaget, Stockholm 1986.

Allard, Birgita & Sundblad, Bo: Skriva till sig sjalv och andra. 1
Sandqvist-Teleman: Sprakutveckling under skoltiden.

Andersson, Bjorn: Elevtankande och kurskrav i naturvetenskaplig un-
dervisning. 1 Marton (red): Fackdidaktik, vol III.

Andersson, Bjérn: Grundskolans naturvetenskap. (Forskningsresultat
och nya idéer) SO B 89:1. Utbildningsforlaget, Boras 1989.

Andersson, Bjorn: Naturvetenskap i elt demokratiskt samhalle. 1 KRUT
nr 48.
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Andersson, Bjorn: Om larande och kunnande. EKNA-rapport nr 13, In-
stitutionen for praktisk pedagogik, Géteborgs universitet, 1985.

Anward, Jan: Sprakbruk och sprdakutveckling i skolan. Liber Forlag
1983.

Arkhammar, Britt-Marie: Ett ar med skrivprocessen. Almqvist & Wik-
sell, Stockholm 1988.

Arkhammar, Britt-Marie. Skrivkamrater. (Introduktion i ett processori-
enterat skrivande) Almqvist & Wiksell, Stockholm 1988.

Arnell-Gustafsson, Ulla: Om ungdomars syn pa arbete — en litteratur-
sammanstallning. Arbetsrapport, augusti 1988. Arbetslivscentrum,
Stockholm.

Arnman, Géran & Jonsson, Ingrid: Olika for olika. Aspekter pa svensk
utbildningspolitik. Arkiv Forlag 1986.

Arnman, Géran & Jonsson, Ingrid: Segregation och svensk skola. En stu-
die av utbildning, klass och boende. Arkiv, avhandlingsserie 18, Lund

1983.

Axelsson, Rune: Gymnasieskolans studievdagar — en éversiktlig utvarde-

ring. Pedagogisk forskning i Uppsala, nr 37, 1988.

Axelsson, Rune & Wallin, Erik: Sjuttiotalets gymnasieskola infor nittio-
talet. Tva utvirderingar som grund for ett debattinlagg. SO 1984,

Barnes, Douglas: Kommunikation och inldrning. Wahlstrom & Wid-
strand, Malmo 1978.

Becoming Adult in a Changing Society. (James Coleman & Torsten Hu-
sén), OECD/CERI, Paris 1985. Projektet "The Transition to Adulthood”.

Bettelheim, Bruno & Zelan, Karen: Ldra sig lasa — barns behov av me-
ning. AWE/GEBERS, Stockholm 1983.
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Berggren, Inger: Férandrad socialisationssituation — annorlunda krav
pé skolan. C-uppsats, pedagogiska institutionen, Géteborgs universitet,
1988.

Bergoo, Kerstin & Rosler-Rosenberg, Ingegérd: Flickor i tvasamhet och
pojkar i gang — om kén, socialisation och sprak. Fortbildningsavdelning-

en i Linkoping, Grona serien, nr 68, 1986.

Bernstein, Basil & Lundgren, Ulf P.: Makt, kontroll och pedagogik. Li-
berForlag, Lund 1983.

Bratt, Bengt: Sprakutveckling — vigen till kunskap. Studentlitteratur,
Lund 1985.

Broady, Donald m fl: Férestdllningar om yrken. Rapport 9. Forsknings-
gruppen for laroplansteori och kulturreproduktion. Hogskolan for larar-
utbildning i Stockholm, 1980.

Cederblad, Marianne: Psykosocial uppvixtmiljé i barn och ungdoms-
Gren.1PM 1988:28, Expertrapporter, till Socialstyrelsen redovisar 1988:
88 — Att forebygga psykisk ohalsa.

Dahl, Karin (red): I sprakets rum. Liber 1985.

Dahlberg, Gunilla: Context and the Childs Orientation to Meaning. Stu-
dies in Education and Psychology 19. Stockholm Institute of Education,
1985.

Dahlberg, Gunilla. Sprék och socialisation. Om barns sdtt att skapa me-
ning i tillvaron. I Sandqvist & Teleman: Sprakutveckling under skolti-
den.

Dahlgren, Lars Owe: Vetenskaplig och vardaglig omvarldsuppfatining -
Om det didaktiska virdet av en svdrigheternas grammatik. I Marton
(red): Fackdidaktik, vol. I.

Dewey, John: Individ, skola och samhdlle. Pedagogiska texter av John

Dewey. Sammanstillda och kommenterade av Sven G. Hartman och Ulf
P. Lundgren. Natur och Kultur 1980.
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Donaldson, Margareta: Hur barn tanker. Liber Laromedel, Lund 1979.

Doverberg, Birgitta; Pramling, Ingrid; Qvarsell, Birgitta: /nldarning och
utveckling. Barnet, forskolan och skolan. Utbildningsforlaget, Stock-
holm 1987.

Edfeldt, Ake W.: Lasprocessen. Grundbok om lasforskning. Liber Utbild-
ningsforlaget 1982.

Education and Training after Basic Schooling. OECD, Paris 1985.
Education and Work — the Views of the Young. OECD/CERI, Paris 1983.
Projektet "The Educational Responses to The Changing Needs of

Youth”.

Einarsson, Jan. Skolsamtalets historia. 1 Sandqvist-Teleman: Sprakut-
veckling under skoltiden.

Einarsson, Jan & Hultman, Tor: God morgon, pojkar och flickor. Om
sprak och kon i skolan. Liber Forlag, Stockholm 1984.

Emanuelsson, Ingemar: Verksamhet bland elever med svarigheter — eller

arbete med elevers svarigheter? En kunskapsiéversikt. SO 1983.

En saker vag. Studie av projekt for arbetslosa ungdomar. Socialstyrel-
sen, Utbildningsproduktion AB. Malmé 1985.

Franke-Wikberg, Sigbrit: Arbete, familj och utbildning. LiberForlag,
Helsingborg 1981.

Franke-Wikberg, Sigbrit & Lundgren, Ulf P.(red): Karridr och levnads-
bana. (En antologi om studie- och yrkesval) Wahlstrom & Widstrand,
Stockholm 1980.

Fredriksson, Ingrid: Skola och arbetsliv. 1 SOU 1981:97, Undersokning-
ar kring gymnsieskolan.

Gatel, Agneta: Det kommunala uppfiljningsansvaret 1986/87 — eit ut-
vecklingsunderlag. Vasterviks Kommun, skolférvaltningen 1987.
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Gymnasieskola i utveckling — ndgra forskningsperspektiv. SO rapporter,
R 86:29.

Halldén, Ola: Elevernas tolkning av skoluppgiften. Pedagogiska institu-
tionen, Stockholms universitet 1982.

Halldén, Ola m fl: Koncentrationslasning — utviardering av en idé. Rap-
port 3/85, Pedagogiska institutionen, Stockholms universitet.

Hartman, Jirgen: Youth in the Welfare Society. Sociologiska institutio-
nen, Uppsala universitet, 1986.

Hasso, Britta: Hur flickor blir flickor och pojkar blir pojkar. I KRUT
4/1987.

Hjort, Katrin: Pigepedagogik? Gyldendals pedagogiske bibliotek, 1984.

Hur kan vi bidra till lika mojligheter for flickor och pojkar genom en ak-
tiv utbildningsplanering? SO, F 88:8.

Holmberg, Olle & Malmgren, Lars-Goran: Sprak, litteratur och projekt-
undervisning. Liber Utbildningsforlaget 1979.

Husén, Torsten: Skolan i prestationssamhdllet. Natur och Kultur, Boras
1980.

Husén, Torsten: Jamlikhet genom utbildning. Natur och Kultur, Stock-
holm 1978.

Hirnqvist, Kjell & Svensson, Allan: Den sociala selektionen till gymna-
siestadiet. SOU 1980:30.

Isling, 4ke: Det pedagogiska arvet. Sober forlags AB, Stockholm 1988.
af Klintberg, Bengt: Rattan i pizzan. Norstedts 1986.

Kommaunernas uppfoljningsansvar for ungdomar under 18 ar. Revi-
sionsrapport, RRV, Dnr 1985:609.
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KRUT, Kritisk Utbildningstidning, nr 18. Tema: Om LTG och annan

lasundervisning.

KRUT, nr 19. Tema: Den forsvunne lasaren. Om litteraturundervisning
och kulturarv.

KRUT, nr 34. (2-1984) Tema: Att riakna eller raknas (Om matematik-

undervisning)
KRUT, nr45.(1-1987) Tema: I huvudet p4 en elev.
KRUT, nr48. (4-1987) Tema: Flickornas villkor i skolan.

KRUT, nr 51.(3-1988) Tema: Ljusnande framtid? Om en gymnasieskola
1 forandring.

Larsson, S. m fl: Arbetsupplevelse och utbildningssyn hos icke facklirda.
Goteborg Studies i Educational Sciences nr 57, 1986.

Leimar, Ulrika: Lasning pa talets grund. LiberLaromedel, Lund 1981.

Lindberg, Ebba: Spraket i laromedel - att forsta vad man laser. SO,
Stockholm 1985.

Linnér, Bengt & Malmgren, Lars-Goran: Svenska lasare. Studentlitte-
ratur, Lund 1986.

Lundgren, Ulf P.: Att organisera omvdirlden. (En introduktion till laro-
plansteori) LiberForlag, Stockholm 1979.

Lundgren, Ulf P.:Frame Factors and the Teaching Process. Almqvist &
Wiksell, Goteborg 1972.

Lundgren, Ulf P.:Model Analysis of Pedagogical Processes. Studies in
Education and Psychology 2. Stockholm Institute of Education. 1977.

Lundgren, Ulf P.:Utbildning och arbete. (Ett forsok att bestimma ut-

bildningens forhéllande till den samhilleliga produktionen) I Bernstein
& Lundgren: Makt kontroll och pedagogik.
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Lundmark, Lars-Erik & Stridsman, Kjell: Sen kommer en annan tid.
(En antologi om barns och ungdomars livsformer). Socialstyrelsen & Li-
ber/Allméanna forlaget, Helsingborg 1985.

Laroplan for grundskolan. Kursplan i svenska. SO, laroplaner 1988:99.
Liber Utbildningsforlaget.

Léaroplan for grundskolan. Kommentarmaterial. Grundlaggande sprék-
liga fardigheter. Lasa. SO, Laroplaner 1986:12. Liber Utbildningsforla-
get.

Léaroplan for grundskolan. Kommentarmaterial. Grundlaggande sprak-
liga fardigheter. Skriva. SO, Laroplaner 1983:3. Liber Utbildningsférla-
get.

Liroplan for grundskolan. Kommentarmaterial. Grundlaggande sprak-
liga fardigheter. Tala. SO, Laroplaner 1985:3. Liber Utbildningsforla-
get.

Lésdiagnos och lasundervisning i grundskolan. Del 1/Handledning, Del
2/Texthdfte, SO/ Liber Utbildningsforlaget 1984.

Madsén, Torsten: Gymnasieskolans utveckling — historiska rotter och
framtidskrav. ITKRUT nr 51 (3-1988).

Madsén, Torsten: Skolans arbetslivskontakter — nulage och utvecklings-
mojligheter. (Perspektiv fran kartlaggningsfasen 1989 inom SO:s pro-
jekt utveckling av arbetslivskontakterna i samtliga skolformer) SO,
rapporter R 90:1.(Under tryckning)

Madsén, Torsten: Ungdomsskolan i ett internationellt perspektiv. | Skola
Arbetsliv, Skola Arbetslust. SO, Servicematerial S 88:9.

Madsén, Torsten: Vad skall ungdomsskolan med arbetslivet till? 1 Mad-
sén, Torsten (red): Vem skall gora jobben?

Madsén, Torsten (red): Vem skall gora jobben? (Ungdomar och industri-
arbete pa 90-talet.) Studentlitteratur, Lund 1988.
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Malmgren, Gun: Min framtid. Om hégstadieelevers syn pa framtiden.
Symposium. Lund 1985.

Malmgren, Lars-Goran: Svenskundervisning i grundskolan. Studentlit-
teratur, Lund 1988.

Marton, Ference (red): Fackdidaktik, vol I-III. Studentlitteratur, Lund
1986.

Marton, Ference m fl: Inlarning och omvérldsuppfattning. AWE/Gebers,
Lund 1977.

Marton, Ference m fl: Hur vi ldr. Rabén & Sjogren 1986.

Marton, Ference: Vad dr fackdidaktik? 1 Marton (red): Fackdidaktik,
vol. L.

Melin, Lars & Lange, Sven (red): Ldsning. Studentlitteratur, Lund
1989.

Molloy, Gunilla: "Far och jag” - textanalys kombinerat med skrivande. 1
Svenskliraren, 3/1988.

Murray, Mac: Att l6sa skolans problem genom att anknyta till den kon-
kreta verklighet vi olyckligtvis avskaffat. Forskning om utbildning 4/
1983. Finns ocksa i utvidgad version i Arbetsliv och utbildning, nr 24,
1984. Liber Utbildningsforlaget.

Nationalencyklopedin, del 1. Bra Bocker, Hoganas 1989.

Nyberg, Sven: Alla har var sitt moln. (Krealiv skrivning fo6r grundsko-
lan) Utbildningsradion 1987.

Petrusch, Inger: Tjugofem arbetslosa ungdomar. Rapport 7, 1980, Forsk-
ningsgruppen for laroplansteori och kulturreproduktion, Hogskolan for
lararutbildning i Stockholm.

Pettersson, Jan H. & Sandstrém, Ingegird: Specialpedagogiskt arbete i
en gymnasieskola. Rapporter frdn pedagogiska utvecklingshlocket
Lund-Malmo-Trelleborg, nr 15, 1985.
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Proposition 1978/79:180. Grundskolans ldaroplan.
Proposition 1983/84:116. Gymnasieskola i utveckling.
Proposition 1984/85:100, bilaga 10. Utbildningsdepartementet.

Quarsell, Birgitta: Elever med svdrigheter och skolans atgardsprogram. 1
Svenska i skolan, 4/1988.

Riesby, Kirsten: Piger og drenger — sammen eller hver for sig. Ur Pojkar
och flickor — tillsammans eller var for sig. Didaktikseminariet vid Lunds

universitet, PU-enheten nr 88:161.

Sandqvist, Carin & Teleman, Ulf: Sprakutveckling under skoltiden. Stu-
dentlitteratur, Lund 1989.

Seligman, Martin E. P.: Hjalploshet. Aldus 1976.
Settergren, Per: Kulturmodellen. Liber 1985.

Settergren, Per & Moberg, Ingemar: Visioner och verklighet. Om sven-
skundervisningen. Utbildningsforlaget, Kristianstad 1989.

Skolbécker 3 — Den (0)méjliga laroboken. Rapport fran Laromedelsover-
synen, Ds 1988:24.

Skoléverstyrelsen, rapport P 1 1982:17. "Man vill gora nytta” — 17-

dringars syn pa skola, arbetsloshet och arbete.

Skoléverstyrelsen, rapport G 2 1984:8.Studieavbrott i gymnasieskolan.
Skoloverstyrelsen, servicematerial S 86:10. DELTA 1.
Skoléverstyrelsen, SO informerar 1 86:40, DELTA 11.

Skoloverstyrelsen, rapporter R 85:5. Kvalitativ uppféljning av komuner-
nas uppfoljningsansvar 1984/85.
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Skoloverstyrelsen, rapporter R 86:57. Kommunernas uppfoljningsan-
svar 1985/86.

Skoloverstyrelsen, rapporter R 87:42. Komunernas uppféljningsansvar
1986/87.

Skoléverstyrelsen, rapporter R 87:43. DELTA I11.
Skoloverstyrelsen, rapporter R 88:34. DELTA IV.

Skoloverstyrelsen, rapporter R 88:16 Kommunernas uppféljningsansvar
1987/88.

Skrivdiagnos och skrivundervisning i grundskolan. SO/Liber Utbild-
ningsforlaget 1983.

Smith, Frank: Ldsning. Almqvist & Wiksell 1986.

Smith, Frank: Writing and the Writer. Heineman Educational Books,
London 1982.

Statistiska centralbyran. Social skiktning i utbildningsvisendet. SCB,
Siffror om hégskolan, nr 8, 1989.

Stromaquist, Siv: Skrivboken. Liber 1989.
Stromquist, Siv: Skrivprocessen. Studentlitteratur, Lund 1988.
Stubbs, Michael: Spraket i klassrummet. Stockholm 1982.

Sundblad, Bo & Allard, Birgita: Larobécker, inlarning och intellektuell
utveckling. Ur Skolbocker 3, Ds 1988:24.

Svensson, Lennart: Skolans funktioner och atgirderna mot ungdomsar-
betslosheten. Delrapport 6, garantiprojektet, Sociologiska institutionen,
Goteborgs universitet 1982.

Saljo, Roger: Kommunikativ praktik och institutionaliserad inlarning. I
Saljo m.fl.: Som vi uppfattar det. Elva bidrag om inlirning och om-
véarldsuppfattning. Studentlitteratur, Lund 1989.
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Undersokning av ungdomarna vid ungdomscentra i Stockholm, ht 1981
— febr 1987. Rapporter fran Stockholms skolor 1988:2.

Ungdomars kompetens. SOU 1989:113, beténkande av Skola-arbete-ut-

redningen.
Unenge, Jan: Matematikdidaktik. Studentlitteratur, Lund 1988.

Ungdomstid. Antologi 1988. Utvecklingsbyréin for individ- och familje-
omsorg. Socialtjanst Goteborg.

Utslagningen i grundskolan. SOU 1983:63.

Va' sajer dom — ungdomsforskarna? Socialstyrelsen, Utbildningspro-
duktion AB, Malmo 1987.

Wernersson, Inga: Konsdifferentiering i grundskolan. Goteborg Studies
in Educational Sciences, nr 22, 1977.

Wernersson, Inga: Olika kén — samma skola? En kunskapséversikt om
hur elevernas kénstillhorighet paverkar deras skolsituation. SO F 89:1.

Westin-Lindgren, Gunilla m fl: Pedagogik och barns utveckling. Utbild-
ningsforlaget, Boras 1989.

Vill vi s& kan vi sd gor vi det! (Om skolans ansvar for att flickor och poj-
kar far lika kunskaper i naturvetenskap och teknik) Bodil Jonsson m f1.
SO informerar, 186:13.

Willis, Paul: Fostran till lonearbete. Roda bokforlaget, Goteborg, 1981.

Vuxen att ldara. SO, Utbildningsforskning, rapport 49. Liber Utbild-
ningsforlaget 1984.

Ziehe, Thomas: Ny ungdom. Norstedts, Malmo 1986.
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Statens offentliga utredningar 1989

Kronologisk forteckning

1. Rapport av den sirskilde utredaren f6r granskning
av hotbilden mot och sikerhetsskyddet kring stats-
minister Olof Palme. C.

. Beskattning av fAmansféretag. Fi.

. Integriteten vid statistikproduktion. C.

. Fasta Oresundsforbindelser. K.

. Samordnad linsférvaltning. Del 1: Forslag. C.

. Samordnad linsférvaltning. Del 2: Bilagor. C.

. Vidgad etableringsfrihet fér nya medier. U.

. UD:s presstjanst. UD.

. Strskild inkomstskatt for utlindska artister m.f1. Fi.

10. Tv4 nya tredriga linjer. U.

11. Hushallssparandet - Huvudrapport frin Spardelega-

tionens sparunderstkning. Fi.
12. Den regionala problembilden. A.
13. Mangfald mot enfald. Del 1. A.
14. MAngfald mot enfald. Del 2. Lagstiftning och
réttsfrigor. A.

15. Storstadstrafik 2 - Bakgrundsmaterial. K.

16. Kostnadsutveckling och konkurrens i banksektorn.
Fi.

17. Risker och skydd for befolkningen. F6.

18. SAPO - Sikerhetspolisens arbetsmetoder. C.

19. Regionalpolitikens forutsittingar. A.

20. Tullrzgisterlag m.m. Fi.

21. Satt virde pA miljén - miljdavgifter pa svavel och

klor. ME.

22.Censurlagen - en modernisering av biografférord-

ningen. U.

23. Parkeringskop. Bo.

24. Siatligt finansiellt st6d? L.

25. Rapyorter till finansieringsutredningen. I.

26. Kustievakningens roll i den framtida sjogver-

vaknngen. Fi.
27. Forstning vid de mindre och medelstora hégskolor-
na. U

28. Uibidningar f6r framtidens tandvard. U.

29. Samurbete kring klinisk utbildning och forskning
inf6r90-talet. U.

30. Professorstillsittning. En dversyn av proceduren vid
tilsidtning av professorstjanster. U.

31. Siates mit- och provstyrelse. I.

32. Miljéprojekt Goteborg - for ett renare Hisingen. ME.

33. Refamerad inkomstbeskattning

- Skatereformens huvudlinjer. Del 1.

- Inkomst av kapital. Del 2.

- Inbomst av tjinst, lagtext och kommentarer. Del 3.
- Bikigor, expertrapporter. Del 4. Fi.

VoSN hwN

34. Reformerad f6retagsbeskattning
- Motiv och lagftrslag. Del 1.
- Expertrapporter. Del 2. Fi.

35. Reformerad mervirdeskatt m.m.
- Motiv. Del 1.
- Lagtext och bilagor. Del 2. Fi.

36. Inflationskorrigerad inkomstbeskattning. Fi.

37. Utlidndska f6rvarv av Svenska foretag - en studie av
utvecklingen. I.

38. Det nya skatteférslaget - sammanfattning av skatte-
utredningarnas betinkanden. Fi.

39. Hjilpmedelsverksamhetens utveckling - kartldgg-
ning och bedémning. S.

40. Datorisering av tullrutinerna - slutrapport. Fi.

41. Sameritt och sameting. Ju.

42. Det civila forsvaret. Del 1.
Det civila forsvaret. Del 2. Forfattningstext. F6.

43, Storstadstrafik 3 - Bilavgifter. K.

44, Oversyn av vapenlagstiftningen. Ju.

45. Standardiseringens roll i EFTA/EG - samarbetet. I.

46. Arméns utveckling och forsvarets planeringssystem.
Fb.

47. Hjalpmedelsverksamhetens utveckling - Bilagor. S.

48. Energiforskning for framtiden. ME.

49.Energiforskning fér framtiden. Bilagor. ME.

50. Stiftelser fér samverkan. U.

51.Den gravida kvinnan och fostret - tva individer. Om
fosterdiagnostik. Om sena aborter. Ju.

52. Det statliga energiforskningsprogrammet - aktorer
inom energisektorn. ME.

53. Arbetstid och vilfird.
Arbetstid och vilfard. Bilagedel A.
Arbetstid och vilfdrd. Bilagedel B. A.

54.Ritt till gymnasieutbildning for svart rorelsehindrade
ungdomar. S.

55.Fungerande regioner i samspel. A.

<56. Fiskprisregleringen och fiskeriadministrationen. Jo.

57.DO och Ndmnden mot etnisk diskriminering
— de tre forsta ren. A.

58. Undantagandepensionérernas ekonomi. S.

59. Nominering av redovisningskonsulter. C.

60. Huvudbetdnkande fran
alternativmedicinkommittén. S.

61.Halsohem. S.

62. Alternativa terapier i Sverige. S.

63. Virdering av alternativmedicinska teknologier. S.

64. Kommunalbot. C.

65. Staten i geografin. A.




Statens offentliga utredningar 1989

Kronologisk forteckning

66. Begreppet krigsmateriel. UD.

67. Levnadsvillkor i storstadsregioner. SB.

68. Storstadens partier och valdeltagande 1948-1988.
SB.

69. Storstadsregioner i fordndring. SB.

70. Storstéidernas arbetsmarknad. SB.

71. Ny bostadsfinansiering. Bo.

72. Viirdepappersmarknaden i framtiden. Fi.

73.TV - politiken. U.

74. Forskningsetisk provning. Organisation,
information och utbildning. U.

75.Etisk granskning av medicinsk forskning. De
forskningsetiska kommittéernas verksamhet. U.

76. Att forebygga ALLERGI / 6verkénslighet. S.

77. Expertbilaga. Beskrivningar av ALLERGI / 6ver-
kédnslighet. S.

78. Statistikbilaga. Omfattning av ALLERGI / §ver-
kiinslighet. S.

79. Storstadstrafik 4 - Ytterligare bakgrundsmaterial.
K.

80. Férenklad handldggning hos HSAN m.m. S.

81. Ny generalklausul mot skatteflykt. Fi.

82. Nedsittning av energiskatter. ME.

83. Ekonomiska styrmedel i miljépolitiken. Energi
och trafik. ME.

84. Ekonomiska styrmedel i miljépolitiken. Energi
och trafik. Bilagedel. ME.

85. Civil personal i férsvaret. Uppgifter och kompe-
tens i freds- och krigsorganisationen. F§.

86. Samhiillets Atgirder mot allvarliga olyckor. Fo.

87. Skordeskadeskydd for trddgArdsnaringen. JO.

88. Skadeforsikringslag. Ju.

89. Oversyn av lagen om pliktexemplar. U.

90. Utvdrdering av forsksverksamheten med treArig
yrkesinriktad utbildning i gymnasieskolan. Forsta
aret. U.

91. Statligt férhandlingsarbete. Fi.

92. Prospekteringspolitik. I.

93. Prospekteringspolitik. Rapportdel. I.

94. Sirskild redovisningsmetod f6r enskild niringsverk-

samhet. Fi.

95. Riksgildskontoret - en finansférvalting i staten. Fi.

96. Férenklad handldggning av ansékningar om
bostadslan m.m. Bo.

97. Vad hinder med folkhgskolan? U.

98. Transplantation - etiska, medicinska och rittsliga
aspekter. S.

99. Organdonation och transplantation - psykologiska
aspekter. S.

100. Adoptionsfragor. Ju.

101. Fértidspension och rérlig pensionsalder. S.

102. Utlandssamverkan p4 krigsmaterielomradet. UD.

‘$83. Hypoteksinstituten i framtiden. Fi.

104. Terroristlagstiftningen. A.

105. Prévning av industrilokalisering enligt natur-
resurslagen. Bo.

106. 6000 platser och 10 000 platser f&r forsék i
gymnasieskolan. Hur, var och varfér? U.

107. Svensk utrikeshandel i krisligen. UD.

108. Fértroendevald pa 90 - talet: Utmaningar och
mdjligheter. C.

109. Valdeltagandet i storstiderna 1988. SB.

110. Storstadskriminalitet. SB.

111. Invandrare i storstad. SB.

112. Storstddernas infrastruktur - idéer om finansiering
och styrning. SB.

113. Ungdomars kompetens. Végar in i framtidens
kunskapssamhille. U.

114. Livlina for livslangt ldrande. U.




Statens offentliga utredningar 1989

Systematisk forteckning

Statsradsberedningen

Levnadsvillkor i storstadsregioner. [67]

Storstadens partier och valdeltagande 1948-1988. [68]
Storstadsregioner i f6érindring. [69]

Storstddernas arbetsmarknad. [70]

Valdeltagandet i storstdderna 1988. [109]
Storstadskriminalitet. [110]

Invandrare i storstad. [111]

Storstadernas infrastruktur - idéer om finansiering och
styrning. [112]

Justitiedepartementet

Sameritt och sameting. [41]

Oversyn av vapenlagstiftningen. [44]

Den gravida kvinnan och fostret - tv4 individer. Om
fosterdiagnostik. Om sena aborter. [51]
Skadeforsikringslag. [88]

Adoptionsfrigor. [100]

Utrikesdepartementet

UD:s presstjanst. [8]

Begreppet krigsmateriel. [66]

Utlandssamverkan p4 krigsmaterielomradet. [102]
Svensk utrikeshandel i krislidgen. [107]

Forsvarsdepartementet

Risker och skydd fér befolkningen. [17]

Det civila forsvaret. Del 1. [42]

Det civila forsvaret. Del 2. Forfattningstext. [42]
Arméns utveckling och forsvarets planeringssystem.
[46]

Civil personal i férsvaret. Uppgifter och kompetens i
freds- och krigsorganisationen. [85]

Samhiillets atgirder mot allvarliga olyckor. [86]

Socialdepartementet

Hjdlpmedelsverksamhetens utveckling - kartlaggning
och bedomning. (39]

Hjalpmedelsverksamhetens utveckling - Bilagor. [47]
Riitt till gymnasieutbildning for svart rorelsehindrade
ungdomar. [54]

Undantagandepensionérernas ekonomi. [58]
Huvudbetinkande frin alternativmedicinkommittén.
[60]

Hilsohem. [61]

Alternativa terapier i Sverige. [62]

Viirdering av alternativmedicinska teknologier. [63]

Att férebygga ALLERGI / 6verkinslighet. [76]
Expertbilaga. Beskrivningar av ALLERGI / 6verkinslig-
het. [77]

Statistikbilaga. Omfattning av ALLERGI / 6verkinslig-
het. [78]

Férenklad handldggning hos HSAN m.m. [80]
Transplantation - etiska, medicinska och rittsliga
aspekter. [98]

Organdonation och transplantation - psykologiska
aspekter. [99]

Fortidspension och rérlig pensionsilder. [101]

Kommunikationsdepartementet

Fasta Oresundsforbindelser. [4]
Storstadstrafik 2 - Bakgrundsmaterial. [15]
Storstadstrafik 3 - Bilavgifter. [43]

Storstadstrafik 4 - Ytterligare bakgrundsmaterial. [79]

Finansdepartementet

Beskattning av fAmansforetag. [2]

Sérskild inkomstskatt for utldndska artister m.f1. [9]
Hushéllssparandet - Huvudrapport frin Spardelega-
tionens sparundersokning. [11]

Kostnadsutveckling och konkurrens i banksektorn. [16]
Tullregisterlag m.m. [20]

Kustbevakningens roll i den framtida sjéévervakningen.
[26]

Reformerad inkomstbeskattning

- Skattereformens huvudlinjer. Del 1. [33]

- Inkomst av kapital. Del 2. [33]

- Inkomst av tjdnst, lagtext och kommentarer. Del 3.
(33]

- Bilagor, expertrapporter. Del 4. [33]

Reformerad foretagsbeskattning

- Motiv och lagférslag. Del 1. [34]

- Expertrapporter. Del 2. [34]

Reformerad mervirdeskatt m.m.

- Motiv. Del 1. [35]

- Lagtext och bilagor. Del 2. [35]

Inflationskorrigerad inkomstbeskattning. [36]

Det nya skatteférslaget - sammanfattning av skatte-
utredningarnas betinkanden. [38]

Datorisering av tullrutinerna - slutrapport. [40]
Virdepappersmarknaden i framtiden. [72]

Ny generalklausul mot skatteflykt. [81]

Statligt forhandlingsarbete. [91]

Sérskild redovisningsmetod for enskild niringsverksam-
het. [94]




Statens offentliga utredningar 1989

Systematisk forteckning

Riksgaldskontoret - en finansférvaltning i staten. [95]
Hypoteksinstituten i framtiden. [103]

Utbildningsdepartementet

Vidgad etableringsfrihet for nya medier. [7]

Tv4 nya tredriga linjer. [10]

Censurlagen - en modernisering av biografférordningen.
[22]

Forskning vid de mindre och medelstora hogskolorna.
[27]

Utbildningar for framtidens tandvard. [28]

Samarbete kring klinisk utbildning och forskning infér
90-talet. [29]

Professorstillsittning. En versyn av proceduren vid
tillsittning av professorstjanster. [30]

Stiftelser for samverkan. [50]

TV - politiken. [73]

Forskningsetisk prévning. Organisation, information och
utbildning. [74]

Etisk granskning av medicinsk forskning.

De forskningsetiska kommittéernas verksamhet. [75]
Oversyn av lagen om pliktexemplar. [89]

Utvirdering av forsoksverksamheten med trerig yrkes-
inriktad utbildning i gymnasieskolan. Forsta aret. [90]
Vad hinder med folkhégskolan? [97]

6000 platser och 10 000 platser for férsok i gymnasie-
skolan. Hur, var och varftr? [106]

Ungdomars kompetens. Vigar in i framtidens
kunskapssambhille. [113]

Livlina for livslangt ldrande. [114]

Jordbruksdepartementet

Fiskprisregleringen och fiskeriadministrationen. [56]
Skordeskadeskydd for tridgardsniringen. [87]

Arbetsmarknadsdepartementet

Den regionala problembilden. [12]
Mingfald mot enfald. Del 1. [13]
Méngfald mot enfald. Del 2.
Lagstiftning och rattsfragor. [14]
Regionalpolitikens forutsattningar. [19]
Arbetstid och vilfird.

Arbetstid och vilfird. Bilagedel A.
Arbetstid och vilfird. Bilagedel B. [53]
Fungerande regioner i samspel. [55]
DO och Ndmnden mot etnisk diskriminering
— de tre forsta aren. [57]

Staten i geografin. [65]
Terroristlagstiftningen. [104]
Bostadsdepartementet
Parkeringskop. [23]

Ny bostadsfinansiering. [71]

Forenklad handldggning av ans6kningar om
bostadsldn m.m. [96]

Provning av industrilokalisering enligt natur-
resurslagen.[105]

Industridepartementet

Statligt finansiellt st6d? [24]

Rapporter till finansieringsutredningen. [25]
Statens mit- och provstyrelse. [31]

Utldndska f6rvirv av svenska foretag - en studie av
utvecklingen.[37]

Standardiseringens roll i EFTA/EG -

samarbetet. [45]

Prospekteringspolitik. [92]

Prospekteringspolitik. Rapportdel. [93]

Civildepartementet

Rapport av den sérskilde utredaren fér granskning av
hotbilden mot och sikerhetsskyddet kring statsminister
Olof Palme. [1]

Integriteten vid statistikproduktion. [3]

Samordnad lansforvaltning. Del 1: Forslag. [5]
Samordnad lansf6rvaltning. Del 2: Bilagor. (6]
SAPO - Sikerhetspolisens arbetsmetoder. [18]
Nominering av redovisningskonsulter. [59]
Kommunalbot. [64]

Fortroendevald pa 90 - talet: Utmaningar och
mojligheter. [108]

Miljo- och energidepartementet

Sitt virde pA miljon - miljoavgifter p svavel och
klor.[21]

Miljoprojekt Goteborg - for ett renare Hisingen. [32]
Energiforskning for framtiden. [48]
Energiforskning for framtiden. Bilagor. [49]

Det statliga energiforskningsprogrammet - aktorer
inom energisektorn. [52]

Nedsittning av energiskatter. [82]

Ekonomiska styrmedel i miljépolitiken. Energi och
trafik. [83]

Ekonomiska styrmedel i miljopolitiken. Energi och
trafik. Bilagedel. [84]
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