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26-27 april Lésning - viigen till framging, Svenska Dyslexiforeningens utbildningskonferens, Géteborg,

www.dyslexiforeningen.se

6-9 aug

New Challenges New Literacies, Jonkoping, SCIRA, www.scira.nu

20-22 sept  4th All-European Dyslexia Conference, EDA, Vixjo
http://Inu.se/om-Inu/konferenser/aktuella-konferenser/4th-all-european-dyslexia-conf

Svenska Dyslexiforeningen region syd
Vilkommen till arsmote med SDSS, Svenska Dys-
lexiforeningens regionforening i Sodra Sverige. Motet
dger rum tisdagen den 19 mars kl 18.30 pa Stora Ny-
gatan 1 i Malmé och inleds med ett féredrag. Gratis
kaffe serveras! Anmdlan gors senast den 17 mars till:
anneli_e_andersson@hotmail.com

Anneli Andersson

Svenska Dyslexiforeningen region vist
Den fjortonde mars klockan 18.00 haller féreningen
arsmote pa GR, Gardavigen 2, Goteborg. Efter métet
kommer forfattaren Maria Wellros att tala om sin livs-
situation som grav dyslektiker. Hon utkom for nagra
ar sedan med boken “En kamp om kunskap”. Amnet
dr “Dyslexi och sjdlvkinsla”. Ingen féranmélan och
ingen avgift. Alla dr vilkomna.

Kerstin Johnson Thorne

Svenska Dyslexiforeningen region sydost

Under varen kommer den nybildade foreningens for-
sta arsmote att hallas den 15 maj klockan 18 i Sor-
géarden pa Linnéuniversitetet, Vixjo. Interimstyrelsen
fram till arsmotet bestar av Ann-Christine Dettner Ar-
vidsson, Christer Jacobson, Marianne Bjorn, Pernilla
Séderberg Juhlander samt Anita Ol-Mars. Ett 50-tal
medlemmar i moderforeningen har redan kostnadsfritt
anslutit sig till regionfoéreningen (epost: ann-christin.
dettner-arvidsson@Inu.se). Den stora begivenheten
for regionféreningen 2013 kommer att bli den 4:e all-
europeiska dyslexikonferensen den 20-22 september
vid Linnéuniversitetet i Vixjo. Ni ér alla mycket vil-
komna att anméla er till denna konferens (Inu.se/eda-
2013) och som vi hoppas kommer att erbjuda savil
svensk som internationell forskning om lds- skriv och
matematiksvarigheter.”

Ann Christine Dettner Arvidsson
Christer Jacobson



Ledare

I sin rapport Lds- och skrivsvarigheter/dyslexi i grund-
skolan (2011:8), dér 21 olika skolor granskats, framhal-
ler Skolinspektionen att hjdlpmedel ska anvéndas, inte
bara i undervisning och vid inlédrning, utan dven nir kun-
skaper bedoms. Enligt Skollagen 10 kap, 21 § far man
om det finns sérskilda skil bortse fran enstaka delar av
kunskapskrav vid betygssittningen. "Med sdrskilda skél
avses funktionsnedsittning, utover dovhet eller horsel-
skada, eller andra liknande personliga férhallanden som
inte dr av tillfillig natur och som utgdr ett direkt hinder
for att eleven ska kunna na ett visst kunskapskrav.”

Mot denna bakgrund &r det anmérkningsviért att Skolver-
ket inte vill tillata att elever med lds- och skrivsvarighe-
ter/dyslexi anvénder ljudstodshjdlpmedel vid lédsforstéael-
seprovningen i nationella provet i svenska.

Lisning kan ses ur manga olika synvinklar. En enkel
modell som ofta ndmns i litteraturen dr att lasning bestar
av tva processer: avkodning och lasforstaelse. Avkod-
ning innebdr att relatera skrivtecken (t ex bokstiver) till
sprékliga enheter (t ex fonem). Lasforstaelsen forutsét-
ter avkodning, men ir ocksa beroende av andra faktorer,
som t ex ldsarens bakgrundskunskaper i det som texten
handlar om. Vid ett typiskt ldsforstaelsetest testas sa-
lunda inte bara ldsforstéelse utan dven avkodning. Vill
man testa avkodning separat finns det testmetoder som
ar mer ldmpade for detta dndamal — t ex pseuoordstest
och ordkedjetest. Vill man testa ldsforstaelsen oberoende
av avkodningen kan man anvinda sig av hoglist text.
Hos personer som inte har om lids- och skrivsvarigheter/

dyslexi dr vanligen avkodningsprocessen i hogsta grad
automatiserad och dess effekt pa lasforstaelsen negliger-
bar. For dessa personer miter ett traditionellt 14dsforsta-
elsetest i huvudsak just ldsforstaelse. For personer med
lds- och skrivsvarigheter/dyslexi &r det en helt annan sak.
I sjélva definitionen av dyslexi dr avkodningsformagan
primiér. Dyslexi yttrar sig i férsta hand som problem med
avkodningen. Om man inte tillater elever med dyslexi att
kompensera for sin bristande eller daligt automatiserade
avkodning kommer det traditionella ldsforstaelsetestet att
innebdra att man till stor del méter avkodning hos dessa
elever, men i forsta hand lidsforstaelse hos elever utan
lds- och skrivsvarigheter/dyslexi. Detta innebdr med test-
teoretisk terminologi att man har ett problem med testets
validitet — dvs att testet miter det som det &dr avsett att
mita. I det nationella provet i svenska &r syftet med las-
forstaelseprovet att méta just lasforstaelse.
Dirmed inte sagt att det dr ointressant att méta avkod-
ning. Saddana mitningar gors i forskningssammanhang
och vid diagnostisering. Vill man mita avkodning mer
renodlat finns det dock som sagts bittre testmetoder for
detta dn ett traditionellt 14sforstaelsetest.
Om ldsforstéelse dr det man avser att méita maste elever
med avkodningsproblem fa anvinda ljudstod (talsyntes,
talbok). Vi kan jamfora med elever med synproblem som
knappast kan
tvingas ta av sig sina glasogon vid provtillfillet. Ljudstod
ar for eleven med lds- och skrivsvarigheter/dyslexi vad
glasdgon dr for eleven med synproblem.

Peter af Trampe



Alla kan ldra sig att ldsa och férsta

texter

Monica Reichenberg, professor vid institutionen fér pedagogik och specialpedagogik, Géteborgs universitet samt
professor i litteracy vid institutionen f6r sprakstudier vid Umea universitet

| nedanstaende artikel lyfter Monica Reichenberg fram vad forskare menar kan éka barns, ungdomars och
vuxnas lasférstaelse.Hon menar att Idrare behéver utveckla en bestéllarkompetens nér det géller val av Iaro-
medel- och en fardighet att tilldmpa strukturerade textsamtal . Monica ger konkreta exempel pa tre modeller
for strukturerade textsamtal som hon tillsammans med professor Ingvar Lundberg prévat i interventionsstu-

dier.

Att ldsa dr nagot som krdvs av alla mén-
niskor 1 skola, samhaélle, arbetsliv och
privatliv. Vi lever i ett textsamhille och
darfor dr det viktigt att alla elever lamnar
skolan med god ladsforstéelse. Risken dr
annars 6verhidngande att de inte blir del-
aktiga i textsamhdllet. Ett liv utan ldsning
ar ett liv i utanforskap. Ménniskor lider,
slds ut och marginaliseras. Hur star det da
till med svenska elevers lasforstaelse?

Det gar utfor i Sverige
I den senaste PISA-undersokningen, PISA 2009, ham-
nade Sverige pa femtonde plats. Resultaten &r oro-
vickande da svenska elevers ldsforstaelse forsdmrats
avsevirt sedan 2000 da den senaste mer omfattande
undersckningen i ldsforstaelse dgde rum. Den gangen
kom Sverige pa nionde plats. Forsdmringen géller sa-
vil 1ag- som hogpresterande elever. Men det dr de sva-
gaste eleverna som tappat mest under denna tioarspe-
riod. Det som vallade eleverna svérigheter var kritisk
lasning mellan raderna (Skolverket, 2010).

Var femte svensk elev nar idag inte upp till en niva
i ldsning som dr nédvindig for att kunna tillgodogora
sig annan kunskap. Hur har det kunnat bli s& hir? Det
kan naturligtvis finnas flera orsaker till den svenska
tillbakagéngen. En viktig faktor skulle kunna vara att
det undervisas lite i ldsforstaelse i svenska skolor. Det
framkom nimligen i PISA-studien att sé ar fallet. N&-
got annat som ocksa visade sig var att lirarna uppgav
att de saknade verktyg att undervisa i ldsforstaelse.
Syftet med denna artikel dr dérfor att diskutera vigar
till 1asforstaelse i allménhet och texters tillgdnglighet
och textsamtal i synnerhet.

Liromedel granskas inte

Det var littare forr brukar ménga sédga nér de blir dldre.
Ett dr da sdkert. Det var littare forr for ldrare att vilja
texter till eleverna. Fram till 1992 fanns det en statlig
laromedelsgranskning som granskade ldrobocker sa-
vil sprakligt som fackdidaktiskt utifran specifika kri-
terier innan de fick anvindas (Langstrom, 1997). Nu-
mera féar ldrobocker och deras forfattare knappt nagon
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uppmirksambhet alls utanfor fackkretsarna
. Det sédger sig sjdlvt att denna utveck-
ling har stéllt stora krav pa den enskilde
lararen. Vilka kriterier ska de ga efter for
att kunna vilja texter pa ritt niva till sina
elever? Har de inga kriterier att ga efter
ar risken 6verhéingande att de viljer texter
som har en lag grad av ldsbarhet. Under
det senaste decenniet har valet av texter
ofta Gverlimnats at eleverna sjdlva. Re-
dan i de tidiga arskurserna har de fatt be-
driva “forskning” pa egen hand, innan de
knappt kunnat avkoda orden ordentligt. Eleverna har
uppmanats att leta efter texter antingen i biblioteket
eller pa Internet. Det &r inte helt litt att navigera rtt i
den ocean av texter som moéter en besdkare i bibliotek
eller pa Internet. Manga elever har sannolikt upplevt
en kinsla av uppgivenhet och lagt av. I en studie motte
jag Mehmet som uttryckte sin frustration pa foljande
sdtt: ”Orden. Jag fattar ingenting. S& mycket politikord.
Det ar séna ord som jag aldrig hort forut. Politiska gre-
jer och sant. Typ nér vi skulle arbeta med Brasilien sa
var vi inne i Nationalencyklopedin pa Internet, sa slog
jag upp Brasilien och en massa ord kom det som jag
inte forstod och sen var hela texten sén. Jag sket i det.
Det va svara ord.” (Reichenberg, 2005).

Det ligger ndra till hands att stilla fragan: Kan da
inte den skrivna texten ersittas med andra medier?
Nja, riktigt sd enkelt &r det inte. Bevisligen finns det
en rad medier som kan férmedla kunskap pa olika stt,
sasom TV, DVD, mobiler, GPS, teater, film, dans, mu-
sik, konst etc. Ett utvidgat textbegrepp av detta slag
har inneburit en intressant vidgning av vara perspektiv
pé ldrande och kunskap. Men ocksé i dessa nya medier
spelar den skrivna texten fortfarande en avgérande roll
- exemplet Mehmet tyder pa det. En god ldsférméaga
ar och forblir dirfér en avgorande forutsittning for 1a-
rande i skola och samhille. En vanlig forestillning ar
att elever som har svart att forsta skulle bli hjdlpta om
de far lattldsta texter. I ndsta avsnitt ska jag kortfattat
ta upp vad forskningen funnit gér en text lattlast.



Vad ir lattlast?

Nir man fragar elever och ldrare vad de tycker &r en
lattldst text far man ganska ofta svaret: En lattldst text
ar kort, har korta meningar, stora bokstdver och manga
bilder. Dessutom star det inte s mycket pa varje sida.
I forskningsoversikten ~Vad éar lattldst? ~ gick Ingvar
Lundberg och jag (2009) igenom vad forskningen
kommit fram till gor en text léttldst. Som en parentes
ska ndimnas att den utlosande faktorn till att forskarna
borjade intressera sig for spraket i larobocker var att
antalet elever med arbetarbakgrund borjade oka pa
amerikanska High schools under 1920-talet. Det fanns
en utbredd oro for att eleverna skulle fa svarigheter
att forsta vad som stod i ldrobockerna. Den tidiga
forskningen koncentrerade sig pa ordforradet, dvs. hur
manga ord i texten som var vanliga respektive ovan-
liga, hur langa orden var etc. Sedan borjade man ocksa
studera meningsldngden; hur manga bisatser respek-
tive huvudsatser som det fanns i texten etc. Ett antal
lasbarhetsformler sag dagens ljus som mitte ord-och
meningsldngd. Den som blivit mest kéind i Sverige dr
sannolikt LIX (=ldsbarhetsindex). Den som é&r intres-
serad att veta mer om LIX kan ga in pd www.lix.se.

I flera studier har jag latit svaga ldsare och normalld-
sare ldsa ldttldsta 1drobokstexter och andra tryckta tex-
ter som haft 1dga lixvédrden, dvs. under 40 (t ex Reic-
henberg, 2003, Reichenberg, 2010). Resultaten tyder
pé att de svaga ldsarna inte gynnades av de lattldsta
texterna. Hur kan dé detta komma sig? Jo, de littldsta
texterna hade mycket underforstddd information. Den-
na maste darfor ldsaren fylla i nar han/hon lédser. Detta
forutsétter att ldsaren har de férkunskaper som behdvs
samt att han/hon 4r medveten om att man som lédsare
forvintas fylla i luckor i texten. Saknar ldsaren de be-
hovliga forkunskaperna blir det inte s& mycket bevént
med forstaelsen av texten.

Ska man da sluta att anvidnda sig av ldsbarhets-
formler? .- Svaret pa denna fraga maste bli ett obe-
tingat nej. En fordel med lidsbarhetsformler dr att de
ger oss ett “grovt” matt pa en texts ldsbarhet. En up-
penbar nackdel med ldsbarhetsbarhetsformlerna &r att
de néstan uteslutande utgar fran texternas utseende och
inte dess innehall. Tva helt olika texter, en novell och
en text om kvantfysik kan f6ljaktligen fa samma LIX-
vérde fastdn de stiller helt olika krav pa forkunska-
per och lasforméga (Lundberg & Reichenberg, 2009).
Det dr foljaktligen en brist hos ldsbarhetsformler att
de inte tar hénsyn till att olika dmnesspecifika texter
stiller olika krav pa den enskilda ldsaren. Darfor ar
det viktigt att endast anviinda lidsbarhetsformler som
ett komplement tillsammans med andra utvérderings-
instrument nér vi undersoker texters svarighetsgrad.

Undersok de logiska sammanhangen

Isabel Beck och hennes kollegor (1991) tar ddremot
hinsyn till ldsarens forutsittningar. De har visat hur
man kan bearbeta dmnesspecifika texter manuellt i
syfte att 6ka och tydliggdra de logiska sammanhangen

i texten. Nér de gjorde bearbetningarna simulerade de
en interaktion mellan ldsaren och texten. Det fick till
foljd att de undersokte varje mening i ldrobokstexten
for att fa reda pa vilken sorts utokad kunskap som 14-
saren (i det har fallet 10-aringar) behovde for att for-
sta den nya informationen. Tillvdgagangssattet gick ut
pa att de stillde hypoteser om var de trodde att las-
processen hos tioaringarna skulle komma att bryta
samman, (dvs. dir nddvindig information saknades
eller referenten var oklar) och hur man skulle kunna
astadkomma forbittringar pa dessa stéllen. Detta an-
vindes sedan som utgangspunkt for bearbetningarna.
Beck och hennes medarbetare ville skapa en text som
hjélper ldsaren att binda samman information i texten
och kombinera den med tidigare kunskap i syfte att
utveckla en sammanhéingande text. Man fann att ldsar-
nas formaga att 14sa mellan och bortom raderna ckade
nir de logiska sammanhangen blev fler och tydligare
(se ocksa Reichenberg, 2000).

Att de logiska sammanhangen i texterna blir fler
och tydligare far dock inte tolkas sa att all information
skall forklaras tydligt. Om allt skulle forklaras i en text
skulle texten bli mordande trakig. Har géller det att ga
en balansgang. Det ar viktigt att ha i atanke att savél
det sprakliga som det innehallsliga inflodet ligger pa
ritt niva. Vilken niva dr da den ritta? Jo, det dr den
som ligger precis ovanfor ldasarens aktuella niva.

Det ricker inte med tydligare sammanhang

Flera studier har visat att informationstitheten minskar
om en text har ett personligt Idsartilltal, dvs. en forfat-
tarrGst som talar till ldsaren. I en sddan text nidrmar
sig spraket det muntliga talet. I méanga texter saknas
ett direkt tilltal och istdllet uppritthaller texterna en
distans till ldsarna. I dessa texter finns méanga abstrakta
substantiv. En hog andel substantiv i en text innebér
i allménhet att det ’star mycket’ i den. Den &r alltsa
informationstit. Manga och langa abstrakta substan-
tiv i en text medfor att den blir svéar och anstrdngande
darfor att man som ldsare maste utfora ett omfattande
tankearbete for att kunna applicera textens ord pa kon-
kreta situationer. En sddan text bjuder inte in ldsaren
att engagera sig i den. Lat oss se pa exemplet nedan:

Utbildningsdepartementet ldt en undersokning av
ldromedlen pd grundskolorna gd i verkstdllighet.

Denna mening dr mycket informationstit darfor att
den innehéller flera 1anga abstrakta substantiv. Nér vi
talar med varandra uttrycker vi oss knappast sa. San-
nolikt skulle ménga ldsare ldgga en text at sidan om
den innehaller meningar som denna. Meningen skulle
bli mindre informationstit om vi ldt den fa muntliga
drag som i exemplet nedan.

Utbildningsdepartementet undersokte ldromedlen
pd grundskolorna.



Meningen vicker nu sannolikt ldsarens intresse att
vilja gd vidare i texten och fa svar pa fragan: Vad kom
utbildningsdepartementet fram till? Att ge en text
muntliga drag innebdr ocksa att man undersoker sam-
mansittningar. Ett karaktéristiskt drag for svenskan dr
att vi gérna bildar nya ord genom sammanséttningar
av olika grundord. De sammansatta orden blir normalt
mer specialiserade 4n sina grundord. En del samman-
sdttningar 4r létta att forsta, t ex Norrlandstdg som ir
bildat av Norrland och tdg. Betydligt svarare kan det
vara med de sammanséttningar vi méter i laromedel
och samhillsinformation. De har oftast abstrakt bety-
delse. Vill man ge texten muntliga drag bor man dérfor
dela upp sammansittningarna.

Ex. Prisjamforelser > jimforelse av pris
Inkomstbortfall > bortfall av inkomst

En uppdelning dndrar inte ordens betydelse. Visserli-
gen dr orden fortfarande svéra att forstd men till skill-
nad fran sammanséttningarna kan ldsaren finna forkla-
ringar till grundorden i en ordbok.

Inte bara substantiven utan ocksa vissa verbformer
maste vi dndra om texten skall f4 drag av muntlighet.
I skrift anvinder man ofta passiv form t.ex. Sporthal-
len oppnas 7.00. 1 tal ddremot sdger man De oppnar
sporthallen 7.00. En otridnad ldsare kan darfor tidnkas
fa problem med passiv form eftersom subjekten &r
obestdimda och vaga.

Ett annat utmérkande drag fér muntlighet &r att
forfattaren vander sig direkt till Idsaren, stéller fra-
gor, ténker h6gt och drar slutsatser som i exemplet
nedan.

”Enligt folktron pa Karl XlI:s tid kunde ingen normal
kula ta pd& honom. ... Kungen bytte uniform unge-
far var fjortonde dag. Samma dag han blev skjuten
hade han en ny. Kulan &r av bly éverdragen med
maéssing, vilket férklarar varfér inget blysplitter
fanns i kungens sar. Ballistiska métningar visar att
denna kula ar exakt sa stor som skadan i kungens
huvud och precis sa tillplattad maste kulan som
gick genom Karl XllI:s huvud ha blivit. ... Men hall
med om att det dr en fascinerande tanke. Tank om
det var den kulan? Vem var det da som héll i vap-
net den sista gangen, laddade och skét? Och pa
vems uppdrag? Sdg det!”

(Herman Lindqvist, ur Hermans historia, 2000, s
266)

Att forse en text med rost innebar alltid att man maste
gé en balansgang. Blir det for mycket rost och detaljer
finns det en risk att ldsaren antingen tréttnar eller ock-
sa forlorar bort sig i detaljerna (Reichenberg, 2000).

Av beskrivningen ovan torde ha framgéatt hur viktigt
det dr att ldrare utvecklar en bestillarkompetens nér
det giller val av liromedel. Men, det ricker inte med
bestéllarkompetens. Forklaringen 4r enkel: En text
kan inte sta pa egna ben. Darfor dr det viktigt att larare
samtalar med eleverna om texter. I néista avsnitt kom-

mer jag att ta upp varfor det dr viktigt att samtala om
texter.

Samtal dr a och o

Jag har tidigare varit inne pé att elevaktiva arbetssitt
stiller elever infor stora utmaningar nir det géller att
vilja text. En annan utmaning med detta arbetssétt dr
de krav som detta arbetssitt stdller pa elevers formaga
att kunna skumlésa och sovra. Eftersom ménga elever
har svarigheter med detta, kan det leda till att de fast-
nar i svara texter och istéllet utvecklar ett passivt for-
héllningssitt till lasning.

Enligt Vygotsky spelar den sociala interaktionen,
och didrmed ockséd samtalet, en nyckelroll i all sprak-
och kunskapsutveckling. Sa ldnge vi inte har full kon-
troll 6ver kunskaper och firdigheter och kan agera
sjdlvstiandigt 4r vi, enligt Vygotsky, i behov av ndgon
typ av stod utifran. Det vi kan gora tillsammans idag
kan vi utféra sjilvstindigt imorgon. Genom att intera-
gera med personer som dr mer kompetenta, kan vi pre-
stera ver var egen formaga.

Centralt hos Vygotsky ar ocksa ”zonen for ndrmas-
te utveckling”. Denna utvecklingszon utgor avstandet
mellan den niva dér vara prestationer &r uttryck for in-
dividuellt arbete (man arbetar, tinker, resonerar som
en ensam person) och den prestationsniva som &r re-
sultatet av att vi har kunnat bolla vara tankar och reso-
nemang mot en vuxen person eller i samarbete med
andra kamrater som dr kunnigare pad omradet. Inom
zonen fOr ndrmaste utveckling finns alltid sadana
kunskaper och firdigheter som eleven inte behérskar
helt, men som vederborande skulle kunna klara av om
han eller hon fick stéd av exempelvis en ldrare. Det
intressanta med detta synsiitt &r att kunskaper och fir-
digheter inte betraktas som nagot definitivt och abso-
lut som man har eller inte har, utan snarare som nagot
relativt som man allteftersom kan hantera mer och mer
pé egen hand efter att forst ha utfort dem tillsammans
med andra. Oversatt pa lisning skulle man kunna siga
att gemensam ldsning och samtal runt texter &r ett n6éd-
véindigt arbetssitt pd vdg mot den sjdlvstindiga lds-
ningen. Det har utvecklats ett antal modeller i form
strukturerade textsamtal som syftar till att utveckla
lasforstaelse.

Interventionsstudier

Nir man talar om modeller for att utveckla ldsforsta-
else kommer man osokt in pa begreppet interventions-
studier. Med detta menas att forskaren gér ut pa filtet -
tex i skolan - och dér gor ett experiment som fortlGper
under en ldngre period. For att utvirdera interventio-
nen dr det vanligt att forskaren gor ett s.k. pretest fore
interventionen. Nar man gor interventionsstudier i 14s-
forstaelse undersoker man séledes elevernas forstaelse
innan de fér trining. Sedan kommer ett test efter inter-
ventionen, s.k. posttest. Ibland hédnder det att det ocksa
gors ett test under sjdlva interventionen. I exempelvis
USA ér det mycket vanligt med interventionsstudier i



lasforstaelse. I ndsta avsnitt kommer jag att ta upp tre
olika modeller som forskningen visat har en gynnsam
effekt pa elevers lasforstaelse.

Questioning the Author (QtA)
Den forsta modellen dr Questioning the Author (QtA)
som utvecklats av Isabel Beck och hennes kollega
Margaret McKeown (1996). Den gar i korthet ut pa
att ldraren och eleverna ldser och samtalar om texter
med en redaktionell blick for att sedan stilla fragor
till forfattaren. Avsikten &r att eleverna inte bara ska
ifragasitta textens forfattare utan att man ocksa ska
uppmérksamma dem pa vilket stort ansvar forfattaren
har nar det giller texters ldsbarhet. QtA vill alltsa lyfta
skuldbordan fran eleverna till forfattaren, och f4 dem
att inse att det inte dr deras fel att de inte fGrstar utan
forfattarens, som skrivit en text med en 1ag lasbarhet.
Eleverna har darfor all rétt att ifrdgasatta forfattarens
auktoritet. Men, QtA néjer sig inte med att fa eleverna
att kritisera utan syftar ocksa till att trdna dem pa att
bli aktiva, medskapande ldsare genom att fa dem att
stilla egna fragor till texten och komma med forslag
till omformuleringar av den. Dérigenom har den ocksa
en demokratiserande funktion.

Jag har provat modellen i arskurserna 4-6 och 7
samt i gymnasiets arskurs 1.

Reciprok undervisning

Den andra modellen dr Reciprok undervisning (RU)
som utvecklades av Palincsar och Brown (1984) for
svaga ldsare i arskurs 7. Men den har senare dven an-
viants i de flesta arskurser med olika elevkategorier och
har resultaterat i 6kad ldsforstaelse hos eleverna. Sjél-
va begreppet reciprok betyder ¢msesidig. Med detta
menas att modellen ldgger vikt vid det dialogiska, det
vill séiga att ldarande sker i dialog med andra och att
eleverna skapar mening tillsammans.

I modellen fér eleverna trana fyra strategier. Syf-
tet dr dels att uppmuntra eleverna att delta aktivt i det
gemensamma forstaelsebygget, och dels att fa dem att
bli medvetna om att de ska ldsa och lyssna aktivt pa
texter. Dérfor dr det viktigt att ldraren 4r noga med att
forklara vad strategierna gér ut pa och hur de ska an-
véndas.

De fyra strategier som utgor sjdlva kidrnan i model-
len RU ér:

1. Forutspd/forutsdgalstdlla hypoteser om handling-
en. Med hjilp av till exempel rubrik och bilder ska
eleverna Gva pa att forutspa vad de tror att texten
kommer att handla om, det vill sdga gora inferen-
ser. Det innebdr ocksa att eleverna ska kunna dra
slutsatser fran vad de redan vet i ljuset av ny infor-
mation som dyker upp i texten.

2. Stdlla egna frdgor fore, under och efter ldsningen
av texten. Eleverna ska 6va sig att ta fram vad som
ar viktigt, att skilja det visentliga i texten fran det
ovisentliga. Dirmed ges ldraren mgjlighet att

kontrollera elevernas forstaelse.

3. Reda ut oklarheter, exempelvis svara ord, kompli-
cerad syntax, centrala idéer.

4. Sammanfatta texten med egna ord.

Anledningen till att just dessa strategier §vas 4r att de
ar speciellt limpade att uppmuntra elever till att aktivt
ta del i gruppsamtal. Jag har provat modellen i fyra
grundsérskolor.

Inferenstrining
Den tredje modellen &r Inferenstrdning (IT) och den
gér ut pa att tridna eleverna i hur de ldser mellan raderna,
infererar. Den gér i korthet ut pa att ldraren véljer ut en
text som sedan ldraren och eleverna ldser hogt tillsam-
mans. Sedan stéller lararen en inferensfraga som han/
hon besvarar sjdlv och visar hur han/hon kommit fram
till svaret. Det sker genom att ldraren visar pa ledtradar
i texten, berittar om den forforstaelse som han/hon har
och vilka associationer som texten ger. Liraren tolkar
saledes innehallet och fyller i sddan information som
inte klart framgar av texten (Franzén, 2002).
Inferensfragorna dr oftast formulerade som var-
for-fragor”: Varfor hinde detta? Varfor kédnde...? Var-
for menar...? Efter en tid Gverlater ldraren at eleverna
att resonera sig fram till svaret pa inferensfragan. Nér
eleverna ska besvara fragan tvingas de att leta efter
ledtradar i texten och de lar sig att inleda svaret med:
”Det star i texten att...” Eleverna uppmuntras att
koppla svaret till sina egna férkunskaper i &mnet: ”Jag
vet att...” som f6ljs av ett pastdende. Lararen finns dir
i bakgrunden men har endast ansvar for den inledande
fragestillningen till texten. Jag har provat IT i fyra
grundsérskolor.

Hur sker samtalen i QtA, RU och IT?

Samtalen i de tre modellerna sker i smagrupper. I vara
studier hade vi max sex elever i grupperna. Fordelen
med en liten grupp 4r att eleverna littare kan fa kom-
ma till tals och argumentera for sina inldgg och dven
utmanas av ovriga deltagare, vilket kan leda till att de
maste justera det de forst trodde var korrekt. Vad gil-
ler gruppsammansittningen ir det en férdel om den
bestar av nagra duktiga elever sa att de kan utmana de
inte lika duktiga.

Hur ofta man har textsamtal varierar. Ingvar Lund-
berg och jag lit eleverna ha det tva ganger per vecka
under en attaveckors period. For att elevernas koncen-
tration inte ska svikta bor textsamtalen inte vara for
langa. En lamplig tid visade sig vara ca 20 minuter.

Vi videofilmade vara samtal. Att videofilma har
manga fordelar. Da kan man frysa visa moment och
fraga eleverna efterat. Hur kom det sig att ni inte for-
stod hér? Vad berodde det pa att ni forstod detta svara
stycke?

Texten delas upp
En utgangspunkt i RU och QtA ér att 14sforstdelse ses
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som en problemlosande aktivitet som syftar till att
utveckla tidnkandet under tiden som eleverna brottas
med texten. Detta skulle vara svart att géra om elev-
erna forst far ldsa hela texten och dérefter Gva pa stra-
tegierna. Ldraren delar dédrfor upp texten i stycken
(segment) i forvédg. En foérdel med att segmentera tex-
ten dr att elevernas minne inte belastas lika hért, vilket
torde innebdra att i synnerhet ldssvaga elever far storre
behallning av det ldsta. En annan fordel &r att eleverna
tvingas gd i narkamp med varje textstycke. Ytterligare
en fordel ar att eleverna far stilla fragor till texten och
utreda oklarheter under ldsningens gang. Det dr nagot
helt annat &n att forst ldsa en text och sedan besvara
fragor respektive tala om vilka ord man inte forstod.
Vidare ger det ldraren fler méjligheter att fa eleverna
att 6va pa att “tdnka hogt”. Genom att dterkommande
fa hora hur ldraren tinker hogt, ger lararen eleverna
redskapen att sjédlva kunna tillimpa detta.

Hur gick det?

Lat oss borja med QtA. En av studierna borjade nir
eleverna gick i arskurs 4 och pagick sedan fram till
slutet av arskurs sex. (Reichenberg, 2008a). I studien
ingick ocksa kontrollgrupper. Under de forsta lektio-
nerna talade ldrarna mest och deras samtalsturer var
langa. De fragor de stillde till eleverna om texterna
utgjordes mestadels av rena faktafragor. Eleverna in-
tog ett mycket passivt forhallningssitt. De stdllde inga
fragor och svarade kort pa ldrarens. Under de struktu-
rerade textsamtalen minskade ldrarnas samtalstid och
turlingder betydligt. Aven ldrarnas frigor #ndrade ka-
raktir, antalet faktafrdgor minskade och istdllet 6kade
antalet inferensfragor och halvoppna fragor, dvs. fragor
som vill fa elever att reflektera 6ver vad de laser. Vad
eleverna betriffar intog de ett aktivt forhallningssitt,
gick i narkamp med texten och gjorde atskilliga saval
inferenser som reflektioner. Dessutom ifragasatte de
forfattarens auktoritet och initierade egna fragor.

Tillsammans med massmedieforskaren Ingela
Wadbring gjorde jag ocksa en studie med elever i ars-
kurs 5. I denna studie lidste eleverna tidningstexter.
Resultaten dr i overensstimmelse med den ovan re-
fererade studien. Detsamma géller fér den studie som
jag gjorde med elever i gymnasiets ar 1. Da anvén-
des texter i samhéllskunskap och omvardnad. (2008b
, Reichenberg & Wadbring, 2008). I samtliga studier
var majoriteten av eleverna svaga lédsare.

I de studier jag gjorde i grundsirskolan testades
eleverna fore och efter interventionen. Vi kunde kon-
statera att ldsforstaelsen okade signifikant bade hos de
elever som ovade enligt IT och de som 6vade enligt
RU. De kvantitativa test som anvindes gav dock en-
dast information om elevernas lasférmaga fore och ef-
ter textsamtalen; testen gav ddremot ingen information
om hur det gick for eleverna under sjédlva textsamtalen.
Av den anledningen analyserades dven textsamtalen.

Eftersom en forutséttning for ett lyckat textsamtal
ar att samtliga elever far komma till tals, undersok-

tes elevernas och ldrarnas talutrymme inte bara pa
gruppniva utan ocksd pa individniva, dvs. hur manga
samtalsturer varje elev hade i samtalet. Hdr kunde vi
konstatera att liraren hade flest samtalsturer i borjan
och att elevernas aktivitet 6kade efter hand. Vi kunde
ocksa se att eleverna som 6vade enligt RU stéllde egna
fragor och reflekterade Gver innehéllet i texterna. Elev-
erna hakade spontant pa varandras inldgg och samta-
len blev mer livaktiga.

Nagra avslutande reflektioner

I denna artikel har jag uppmérksammat att det gar utfor
med svenska elevers 1dsforstaelse. Jag har ocksa sokt
lyfta fram vad forskarna menar kan bidra till att 14sfor-
staelsen kan oka. Sélunda har jag tagit upp vikten av
att ldrare utvecklar en bestillarkompetens nir det gél-
ler val av laromedel. Detta dr viktigt for att texterna
inte ska bli odverstigliga hinder. Jag har ocksa pekat
pa vikten av att larare och elever pa ett strukturerat sétt
samtalar om texter de ldser. Hir har jag lyft fram tre
olika modeller som vi provat i praktiken.

Pa basis av testresultat och analyser kan vi inte re-
kommendera den ena modellen fore den andra — hér
har presenterats tre goda alternativ. Det verkar som om
ett regelbundet ovande med texter dr det avgorande:
Nir elever far rikliga tillfdllen att resonera om inne-
héll och strategier for forstaelse, ger det resultat oav-
sett vilken modell man arbetar efter. Slutsatsen maste
dirfor bli att valet av arbetssitt borde avgoras av varje
enskild ldrare och styras av ldrarens allmédnna under-
visningsstil och elevernas forutsdttningar (Lundberg
& Reichenberg, 2011).
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Dyrbart missa elever med
dyslexi

Ulla Fohrer och Helena Bross har skrivit en artikel
i Uppsala Nya Tidning den 4 november 2012. Den
handlar om vilka konsekvenser det kan fa for elever att
inte fa lds- och skrivsvarigheter/dyslexi tidigt upptéckt,
och fa riitt stod. Med utgangspunkt i Skolinspektionens
kvalitetsgranskning 2011, géar forfattarna sedan in pa
en beskrivning av tre autentiska fall, dir unga vuxna
hamnat snett i utbildningssystemet och kastat bort fle-
ra ars studier till ingen nytta. Eleverna har anstrangt
sig och gjort allt de kan, men samhdllet har svikit ge-
nom att inte ge dem rétt forutsiittningar, &r artikelns
huvudsakliga budskap. Man hittar den i sin helhet om
man fritextsoker med orden Dyrbart missa elever med
dyslexi eller anvénder ldnken http://www.unt.se/de-
batt/dyrbart-missa-elever-med-dyslexi-1934399.aspx.
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Kedjor fran Vaxjo6

Christer Jacobson, docent i pedagogisk psykologi, institutionen fér pedagogik, Linnéuniversitetet, Véxjé

Projektet Lasutveckling i Kronoberg startade 1989, da alla elever i arskurs tva testades med olika I&stest.
Under de dryga tjugo ar som gatt sedan projektet inleddes, har detta genererat en stor mangd data som pa
olika sétt bidragit till att 6ka var kunskap och insikter i Ids- och skrivsvarigheternas problematik. Inom ramen f6r
projektet utvecklades testet Ordkedjor och Christer Jacobson beskriver hédr hur det gick till. | artikeln tas bland
annat ordavkodningsférmagan pa svenska och engelska ordkedjor upp.

Denna artikel sammanfattar ett antal stu-

dier som samtliga utgér fran data insamla-

de med Ordkedjetestet (Jacobson, 1993).

En del av dessa studier har i sin helhet tidi-

gare publicerats i Dyslexitidningen. Forst
rapporterar jag om en longitudinell studie

av hur ordavkodningsutvecklingen ser

ut for en grupp personer som har testats

med ordkedjetestet fem ganger, fran 8 ars

alder fram till vuxen alder, 29 ar. Denna
undersokning har genomforts tillsammans

med Anna Fouganthine som nyligen dis-

puterade pa en avhandling med titeln Dyslexi genom
livet (Fouganthine, 2012). Direfter redovisar jag data
som jamfor resultat pa ordkedjetestet 1989 i arskurs
2 med data insamlade i samma arskurs, fast 20 ar se-
nare, dvs. 2009. Dirpa visas hur ordkedjor i arskurs
2 kan predicera betyg och standardprov i &k 9. Jag
presenterar dérefter resultat fran en engelsk version av
ordkedjetestet (Wordchains) som visar svenska elev-
ers avkodningsutveckling pa engelska. Avslutningsvis
ger jag nagra exempel pa hur testet anvénts i examens-
arbeten i specialldrarutbildningen vid Linnéuniversi-
tetet i Vaxjo. Som avslutning av artikeln beskriver jag
bakgrunden till ordkedjetestet, hur testet kom till och
utvecklades.

Ordkedjetestet dr framst tinkt som ett screening-
test som visat sig ha hog reliabilitet och validitet for
ordavkodning och ordigenkédnning. Tanken &r att man,
for de elever som far ldga viarden pa ordkedjor, bor
genomfGra en pedagogisk utredning, helst med olika
individualtest, Elever som exempelvis klarar ett ge-
nomsnittligt resultat pa “kontrolltestet” bokstavsked-
jor/teckenkedjor men klart simre pa ordkedjor kan
misstidnkas ha specifika avkodningssvarigheter. Det adr
sjdlva idén med kontrolltesten, dvs. att béttre férsoka
forsta varfor en person far ett 1agt resultat pa ordked-
jor. Eleven kanske har en ldngsam arbetstakt enligt
bokstavskedjor/teckenkedjor och som didrmed kan for-
klara ett 1agt resultatet pa ordkedjor.

Lisutveckling fran arskurs 2 fram till 29 ar

Resultaten i denna studie bygger pa data som har in-
samlats i lidsprojektet Lisutveckling Kronoberg. Ett
mindre antal elever ur ldsprojektet, 15 personer fran
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en ursprungligen ldssvag grupp i arskurs
2 och av 11 personer ur en begavnings-
matchad kontrollgrupp, har genomfort
ord-kedjetestet vid 5 tillfdllen, ndmligen
i samband med urvalstestning i arskurs 2
samt vid uppf6ljning i femte och nionde
klass. Fjirde testtillfallet skedde i slutet av
gymnasiet och det sista i samband med en
vuxenstudie nir testpersonerna var 29 ar,
dvs. i samband med Anna Fouganthines
doktorsavhandling. Figur 1 visar att kur-
vorna over den genomsnittliga ldsutveck-
lingen for de tva grupperna i stort sett var parallella
under hela skoltiden och att avkodningsutvecklingen
okade linjdrt mellan arskurserna 2 och 9. I genomsnitt
ar okningstakten néstan 6 ordkedjor per ar i bada grup-
perna. Direfter avtar 6kningstrakten i bada grupperna
fram till slutet av gymnasietiden till drygt 2 ordkedjor
per ar. Ordavkodningen fortsétter att forbéttras i kon-
trollgruppen dven efter gymnasiet upp till 29 ars alder
(6kning med ca 0,7 ordkedjor per ar) medan lasforma-
gan stod still eller snarare férsdmrades i den ursprung-
ligen ldssvaga gruppen.

Ett skl till denna skillnad var med stor sannolikhet
att deltagarna i kontrollgruppen i mycket hogre grad
fortsatte med studier efter gymnasiet da ungefir 50 %
hade studerat pa universitetsniva. Detta kan jamforas
med ca 15 % i forsoksgruppen dér nio av tio perso-
ner hade valt en yrkesinriktad gymnasieutbildning.
Manga av dessa borjade arbeta direkt efter gymnasiet
och hade i hogre grad bildat familj, bodde i egna hus
och hade fler barn.

Figur 1 visar den genomsnittliga ldsutvecklingen
for de bade grupperna. Vi kan alltsa konstatera att ut-
vecklingen dr mycket parallell fram till och med slutet
av gymnasiet och att det som skiljer dr startpunkten.
Forsoksgruppen startade i arskurs 2 med i genom-
snitt 12 ordkedjor medan kontrollgruppen klarade 35
kedjor. Skillnaden mellan grupperna var i stort sett
oforindrad genom hela grundskolan. Bakom dessa
genomsnittskurvor var det forstds en stor individuell
variation. Endast tva personer av 15 i forsoksgruppen
nadde kontrollgruppens medelniva och att detta sked-
de for en av dessa personer runt arskurs 5 och fér den
andre forst under hogstadietiden.



Figur 1: Genomsnittliga lasutvecklingskurvor fran arskurs 2
till 29 ar f6r den ursprungligen lassvaga Férs6ksgruppen och
Kontrolleleverna.

Lisforstaelsen har forsimrats, men inte ordavkod-
ningen?

Detta var rubriken pa en studie som genomférdes inom
specialldrarutbildningen i Véxjoé (Jacobson, 2011). In-
ternationella undersékningar, som PISA och PIRLS,
hade visat att svenska elevers lasforstaelse hade for-
sdmrats sedan borjan pa 1990-talet. Exempelvis sam-
manfattar PISA (2007) att de allra svagaste ldsarna
presterar sdmre 2006 dn ar 2000”. Nér det géller 10-
aringar konstaterade PIRLS (2007) att “en analys av
de svenska resultaten indikerar att en nedatgéende
trend paborjades redan fore 1991 men den blir mer ac-
centuerad efter 1991”. Forsdmringarna i ldsforstaelse
gillde bade grund- och gymnasieskolan. Mitning av
lasforstaelse ar emellertid en komplicerad fraga och
detta géller i dn hogre grad fordndringar i ldsforstaelse
over tid.

I samband med urval till Lasutveckling Kronoberg
gjordes ordkedjor pa 2165 elever i ak 2. Under samma
manad men 20 ar senare, i april 2009 och april 2010,
genomfordes exakt samma test pa 892 respektive 669
elever i arskurs 2 fran slumpmassigt valda klasser i
sodra Sverige. Resultatet visade att avkodningsfor-
magan i arskurs 2 inte verkade ha férsamrats utan lag
péa samma niva som 20 ar tidigare (Figur 2). 1989 var
andelen elever med annat modersmal dn svenska klart
lagre i Kronobergs 1dn jamfort med de ca 15 % som
redovisats i de nya studierna. Om vi beridknar medel-
virde for enbart svensktalande elever blir medelvérdet
pé ordkedjetestet till och med nagot hogre dn det var
1989. T studien konstateras alltsa att avkodningsfor-
magan i arskurs 2, som forutsittning till en bra 1és-
utveckling, ligger pa samma niva idag som for 20 ar
sedan. De forsdmringar i ldsning som konstaterades
i de internationella studierna ovan tycks siledes inte
gilla avkodning utan lidsforstaelsen.

Kan Ordkedjetest i ak 2 forutsiga betyg och stan-
dardprov i svenska i arskurs 9?
I de yngre skoléldrarna dr sambandet mellan ordav-
kodning och lasforstaelse mycket hogt (korrelationen
ligger i storleksordningen 0,60-0,70 beroende vilka
test som anvinds). Kan man inte avkoda ord effektivt
sa paverkar detta forstas lasforstaelsen. Efterhand som
barnen blir dldre kommer alltfler faktorer dn avkod-
ning att paverka lasforstaelsen, exempelvis ldsvanor,
ordforrad, social bakgrund, motivation och koncentra-
tionsformaga.

For totalt 326 slumpmassigt valda elever i arskurs
2 fanns hostterminsbetyg fran arskurs 9. Korrelationen
mellan medelbetyget i ak 9 och ordkedjor i arskurs 2
var 0,47 vilket innebér att 22 % av betygsvariationen
forklarades av enbart ordkedjor sju ar tidigare. Detta
later kanske inte s& mycket, men brukar i denna typ av
undersokningar betraktas som en ganska hog predik-
tionsformaga, speciellt som prediktionen gors med sju
ars mellanrum. Betyget i svenska i ak 9 korrelerade
annu hogre med ordkedjor i arskurs 2 (r = 0, 52). Det
icke verbala problemlgsningsprovet Raven’s Matriser
genomfort som grupprov i arskurs 2 korrelerade klart
mindre (r = 0,10) med sdvil medelbetyget som bety-
get i svenska i arskurs 9, dvs. ger ett betydligt lagre
prediktionsvirde dn ordkedjetestet. Dessa prediktions-
virden bygger dock pa en begridnsad grupp elever.
Vid Linnéuniversitetet genomfors en betydligt storre
undersokning av sambanden mellan prov i arskurs 2
och slutbetyg i arskurs 9, inom ramen for doktorand
Thomas Nordstroms avhandlingsarbete. Vi far dock
ha i minnet att de betygsvirden som kan anvindas i
dessa undersokningar utgar fran den tidigare 5-gradiga

Figur 2: Jamférelse i arskurs 2 pa Ordkedjetestet 1989 och
2009/10.
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betygsskalan som ju bygger pa tanken om att betyg ar
normalférdelade. Hur sambandet mellan provresultat
pa lagstadiet och betyg enligt det nuvarande betygs-
systemet ser ut dr en framtida empirisk fraga. Men
sannolikt kommer sambandet att vara i samma stor-
leksordning, dvs. att ordavkodningsférmagan pa l1ag-
stadiet predicerar betyg pa hogstadiet bittre dn icke
verbal begavning. Resultaten i denna undersckning vi-
sar att skolan systematiskt maste arbeta med elevernas
avkodningsformaga sa att eleverna tidigt ndr ett sa bra
lasflyt som mdjligt. Men det har funnits en tendens pa
senare tid att tona ner ordavkodningens betydelse och
istéllet mer borjat betona ldsforstaelsen. Men for bra
lasning behdvs ju som “the simple view of reading”
visar bade avkodning och forstéelse.

Det finns dven resultat fran Standardprov i svenska
1995 1 Kronobergsstudien. Standardprovet bestod av
Textforstaelse 1 som enligt anvisningarna prévade
”formagan att snabbt finna sakuppgifter i ett faktamate-
rial och Textforstaelse 2 som “innehaller litteréra texter
som vill préva elevernas formaga att tolka och forsta”.
Resultaten visar att ordkedjor i andra klass korrelerar
mellan 0,60-0,70 med standardproven, vilket innebir
att ungefér 40 % av variationen i standarprovsresultat
i slutet av grundskolan kan forklaras av formaga till
ordavkodning tidigt i skolan (Jacobson, 2009). Sva-
ren pa fragan om ett ordavkodningsprov i arskurs 2
kan forutsédga resultat pa standardprov i svenska eller
betyg i arskurs 9 kan saledes besvaras med ett starkt
Ja. I studien hade i genomsnitt kontrolleleverna det
genomsnittliga betyget 3 medan den ldssvaga gruppen
hade betyget 2, dvs. ett betygssteg lagre. Vi kan alltsa
notera att forutségelser av skolprestationer i slutet av
grundskolan tycks vara hégre f6r ordavkodning &n f6r
icke-verbal begavning.

Svenska elevers lidsutveckling med engelska ord-
kedjor

Hur ser ordavkodningsutvecklingen ut pa engelska for
svenska elever? Engelska intar i Sverige en sérstill-
ning som ett frimmande sprak och det stills numera
ofta hdga krav pa oss att behirska engelska vid ho-
gre studier och i arbetslivet. Det kan da vara intres-
sant att undersoka hur svenska elever utvecklar sin
engelska ordavkodningsforméaga. Hur ser sambandet
ut vad géller avkodningsutvecklingen pa de tva spra-
ken. Vad betyder skillnader mellan de olika ortografi-
erna? Forskningsversioner av Ordkedjetestet konstru-
erades efter samma principer pa svenska och engelska
(Wordchains). Ordens ldngd varierade fran tva till sju
bokstéiver och bestod av for skolbarn vardagliga sub-
stantiv, verb, adjektiv eller rikneord. Den effektiva
testtiden var i denna undersokning tva minuter for
bada testen. Testen dr konstruerade sa att inga takef-
fekter skulle uppstd (dvs. man ska inte kunna hinna
alla uppgifter) samt att testen skulle vara littréttade.
Reliabiliteten for Ordkedjor 1dg, beroende pa arskurs,
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inom intervallet 0,85-0,94. Deltagarna i undersokning-
en utgjordes av 6-8 grundskoleklasser i vardera ars-
kurserna 4-9 samt av ldrarstuderanden inom allménna
utbildningsomradet. Genomsnittsaldern i ldrargruppen
var 27 ar.

Resultatet visade att antalet korrekta svenska ord-
kedjor var genomgaende hogre i jimforelse med eng-
elska ordkedjor. Den genomsnittliga skillnaden var
icke ovintat storst i arskurs 4 (dvs. eleverna klarade
i genomsnitt 26 svenska ordkedjor jamfort med 15
engelska kedjor). For ldrarstuderanden var skillnaden
ddremot néstintill obefintlig (51 mot 50 ordkedjor).
Okningstakten var siledes hogre for engelska ordked-
jor, i genomsnitt 7,0 kedjor per ar mellan arskurserna
4 till 9, jamfort med svenska kedjor dér 6kningstakten
var 5,2 kedjor per ar. Det totala sambandet mellan pre-
stationen pa de tva versionerna ¢ver samtliga alders-
grupper var mycket hog (r = 0,92), dvs. néra grinsen
for testets reliabilitet. Flickor var signifikant béttre pa
svenska Ordkedjor oavsett arskurs. Skillnaden i elev-
ernas resultat pa svenska respektive engelska Ordked-
jor minskade under grundskoletiden och var néstintill
utjdmnad fréan arskurs 9. For pojkar dr skillnaden i pre-
station mellan svenska och engelska ordkedjor mindre
dn for flickor. Att médrka dr att manliga ldrarstuderan-
den i genomsnitt till och med var nagot bittre pa den
engelska versionen. Man kan spekulera i varfor pojkar
ar forhallandevis duktiga pa engelsk ordigenkinning.
Ar pojkar jamférelsevis bra pa engelska eller ir de
snarare mer daliga pa svenska. Négra tiankbara forkla-
ringar kan vara att pojkar spenderar mer tid vid datorer
och engelska datorspel och att de ddrmed dgnar min-
dre tid &t ldsning pa svenska.

Examensarbeten av specialldrare

Inom specialldrarprogrammet vid Linnéuniversitet har
studeranden genomfort examensarbeten dér de anvént
sig av olika versioner av ordkedjetestet. En uppsats
handlade om skillnaden mellan ordkedjor med tre el-
ler fyra ord per kedja. Tre ord anvénds for ndrvarande
i Laskedjor for arskurs 2-3 och fyra ord per kedja fran
arskurs 4 och uppat. Korrelationen mellan versionen
med tre respektive fyra ord per kedja i arskurserna 4-6
(n=440) var hog (r = 0,82) vilket tyder pa att de tva
versionerna av testet i stort sett méter samma underlig-
gande avkodningsdimension (Figur 3). Enligt figuren
kan man se att nagra elever undantagsvis gjorde fler
ordkedjor med fyra ord dn med tre (de till vinster om
diagonalen). Men den samlade bilden ir att man helt
naturligt klarar fler kedjor som bestar av tre ord. Jag
hade en hypotes om att elever med sdmre avkodnings-
forméaga eventuellt skulle ha dnnu storre svarigheter
med fyra ord per kedja. Men den hypotesen verkar inte
stimma. Aven ménga elever med goda resultat med
tre-ords kedjor tycks ha forhallandevis dnnu sédmre re-
sultat pa fyr-ords kedjor. Om det finns nagon pedago-
gisk implikation av en prestationsskillnad for en elev



Figur 3: Jdmférelse med ordkedjor bestaende av tre resp.
fyra ord i arskurserna 4-6.

mellan versionerna med tre eller fyra ord dr i nuliget
oklart.

For mojliggéra en oversiktlig jamforelse av ord-
kedjor for en och samma elev som gjort testet med tre
och fyra ord kan man anvinda en enkel matematisk
formel: Antal ritta ordkedjor med tre ord * 0,65 = upp-
skattat antal kedjor med fyra ord. Antal ritta ordkedjor
med fyra ord * 1,55 = uppskattat antal kedjor med tre
ord per kedja.

Ett annat examensarbete studerade effekten av
upprepad testning med ordkedjor. Det édr ju rimligt
att anta att om man gor samma test upprepade ganger
inom en kort tidsperiod s& kommer resultatet att bli
bittre och bittre for varje testtillfalle, &tminstone upp
till en platd, dvs. ndr man inte kan se en forbéttring
langre och dér tillvéixtkurvan planar ut. I denna un-
dersokningen bestimdes att testet skulle genomforas
fem ganger i rad i samma klass men under olika be-
tingelser i olika klasser. Antingen (1) fem ganger un-
der en och samma dag (2) fem ganger under en vecka
eller (3) fem génger under en manad. Antalet elever
var sammanlagt 224 fordelade pa arskurserna 3-5. Vi
kunde inte se nagon skillnad i 6kningstakt mellan de
tre betingelserna. Oavsett om det var timmar, dagar el-
ler veckor mellan varje testtillfille sa gjorde eleverna i
genomsnitt 5 ordkedjor mer vid andra tillféllet jamfort
med forsta forsoket, 3 ordkedjor mer efter tredje tillfil-
let, 2,5 ordkedjor mer efter fjiarde gangen och slutligen
1,5 fler vid sista forsoket i jimforelse med det fjéarde. 1
genomsnitt gjorde alltsa eleverna 12 fler ordkedjor vid
femte forsoket jamfort med det forsta. Man kan alltsa
se att tillvixtkurvorna gar mot ett plataviarde, men dér
man fortfarande kan se en liten forbéttring dnda fram
till femte forsoket.

Detta resultat dr intressant. Sdkert skulle motsva-
rande tillviixtkurvor kunna registreras for de flesta las-
test eller kognitiva test. Men detta gors knappast, sa
dérfor vet vi inte hur prestationerna vid upprepad test-

ning ser ut. Orsaker till forbéttringar pa test som gors
inom en kort tidsperiod &r flera, bl. a l4r man sig hur
testet gar till rent tekniskt, vilket troligen &r en stor del
av forklaringen till effekten vid upprepade testtillfal-
len. En annan positiv effekt beror sikert pa minnesef-
fekter. Kanske nagra ord i kedjorna vallat svarigheter
for en elev, men som 16ses lattare nésta gang och dnnu
lattare vid efterkommande forsok.

Det finns sédledes en inldrningseffekt (tekniskt
och minnesmaéssigt) om Ordkedjor upprepas for titt i
tid, dvs. efter en vecka eller mindre. I denna studie
var ju den ldngsta tiden mellan tva testtillfdllen hogst
en vecka. I genomsnitt brukar 6kningstakten vara ca
6 ordkedjor per ar under grundskolan. I denna studie
forbittrades séaledes eleverna motsvarande néstintill en
arskurs fran forsta till andra forsoket. En mojlig tanke
i testsammanhang, atminstone for korta, speedade test,
ar att ovningsuppgifterna bor vara betydligt mer om-
fattande eller att man gor tva test efter varandra men
dér endast det andra ridknas. Detta kan vara av virde
att tinka pa vid till exempel interventionsstudier, om
det ar ett kort tidsavstind mellan miittillfdllena. Da
maste ovningseffekter (how to do) och minneseffekter
tas i beaktande. Min bedomning &r att om ordkedje-
testet upprepas forst efter ett cirka ett halvar eller mer
under skoltiden s& dr minneseffekten inte s& stor och
att en eventuell 6kning av resultatet mer speglar en re-
ell prestationsforbittring i 14sformaga.

Konklusion

Den genomsnittliga ldsutvecklingen mellan en lidssvag
grupp och en kontrollgrupp var parallell under hela
skoltiden. Tillvixttakten ckade linjdrt fran arskurs 2
fram till arskurs 9 for att ddrefter avta under gymnasie-
tiden. I kontrollgruppen fortsatte ordavkodningen att
forbittras dven efter gymnasietiden, medan den stod
stilla i en ursprunglig ldassvag grupp.

Medelvirdet pa ordkedjetestet i arskurs 2 var 1989
detsamma som 20 ar senare. Detta innebér att forut-
sattningen till en bra ldsutveckling, ndmligen en god
ordavkodning ligger pd samma niva nu som tidigare,
men att ndgot hinder med ldsforstaelsen under skolti-
den eftersom denna tycks ha forsdmrats.

Ordavkodning pa lagstadiet forutsdger skolpresta-
tioner, sdsom betyg eller nationella prov i svenska, i
slutet av grundskolan bittre dn icke-verbal begévning

Okningstakten mellan arskurserna 4 till 9 var snab-
bare for engelska ordkedjor jimfért med svenska ord-
kedjor.

Skillnaden i prestation mellan svenska och engel-
ska ordkedjor var nistintill utjaimnad fran arskurs 9.
Flickor var genomgéende bittre. For pojkar var skill-
naden i prestation mellan svenska och engelska ord-
kedjor mindre &n for flickor.

Korrelationen mellan resultat med tre respektive
fyra ord per kedja i rskurserna 4-6 (n=440) var hog (r
=0,82) vilket tyder pa att de tva versionerna av testet
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i stort sett méter samma underliggande avkodningsdi-
mension.

Det finns en inldrningseffekt (tekniskt och minnes-
miissigt) om Ordkedjor upprepas for titt i tid, dvs. ef-
ter en vecka eller mindre. Om ordkedjetestet upprepas
efter ett cirka ett halvar eller mer under skoltiden sa
dr minneseffekten liten och en 6kning speglar en reell
prestationsforbittring.

Hur ordkedjor utvecklades till ett test

Ordkedjor eller Liskedjor som det heter nu utveckla-
des inom ramen for forskningsprojektet Léasutveckling
i Kronoberg. En viktig tanke i projektet var att forsoka
konstruera ett test som kunde upprepas flera ganger for
att mata lasutveckling, ursprungligen i &k 2 och 5, men
dir minneseffekter av testuppgifterna skulle minime-
ras. En testidé och ursprunget till ordkedjor lansera-
des i mitten pa 1980-talet via ett polskt datatest som
man kallade Reading Efficiency Test. Fran en ordlista
av ungefir 200 ord sammanfogade datorprogrammet
slumpmassigt tre engelska ord till en ordkedja som péa
den tiden presenterades med vitgul text mot en gron
skidrm. Uppgiften var att med hjilp av tangentbordets
“piltangenter” forflytta markoren till den position dér
mellanrummet mellan de tva forsta sammanfogade
orden borde vara. Dir skulle man trycka ned mellan-
slagstangenten. Da “hoppade” forsta och andra ordet
isér och man fortsatte att flytta markdren till nésta mel-
lanrum, dvs. mellan andra och tredje ordet, och dir
trycka ned mellanslagstangenten igen. Genom detta
var “ordkedjan” avklarad och en ny slupméssig ord-
kedja kom direkt upp pa skdrmen. Testpersonen fort-
satte da att trycka pa piltangenten for att flytta marko-
ren till de rétta positionerna. Sa fortsatte testet med att
generera slumpmaissigt producerade ordkedjor fram
till att testtiden tog slut och ett resultat presenterades
pa datorskdrmen.

Jag fick som skolpsykolog prova detta datoriserade
test under 1987 i samband med en forstudie till forsk-
ningsprojektet Lisutveckling i Kronoberg. Ett problem
med testet som jag reagerade pa var att det mekaniska
forflyttande av markoren med hjélp av piltangenterna
tog forhallandevis véldigt mycket tid av den totala test-
tiden. Hur mycket var det ldsférmaga som miittes och
hur mycket berodde pa hur snabbt man kunde hantera
tangentbordet. I forskargruppen borjade man fundera
pa om man inte kunde gora ett papper och penna test
som utgick fran fardiga "ordkedjor” upptryckta pa ett
papper och didr man med ett enkelt pennstreck skulle
markera mellanrummet mellan de sammanskrivna
orden. I Umea gjordes ett forsta utkast till testet med
cirka 10 rader och med fyra ordkedjor per rad. Utifran
detta utkast borjade jag konstruera ett antal ordkedjor
dar jag letade lampliga ord fran mina barns sagobdck-
er. Direfter provade jag ut testet i en del skolklasser,
mest i arskurs 2. S& smaningom faststélldes orden i
testet samt en lamplig testtid om tre minuter utprova-
des. Testet kom dérefter att anvdndas som grupptest
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bade i forstudien till Lasutveckling Kronoberg och
som urvalstest i huvudstudien 1989. En intressant
iakttagelse dr att testet borjade som ett datortest och
dérefter blev ett papper-och-penna test. Numera sker
mycket av testutvecklingen at andra héllet, fran papper
och penna till datorn.

Ordkedjor uppfattades av manga ldrare som enkelt
och snabbt att genomfora antingen i helklass eller i
grupp och man menade att de flesta barn tyckte testet
var roligt. Eftersom sambandet var hégt mellan Ord-
kedjor, anvint som grupptest och individuellt presen-
terade avkodningstest dar barn ldser ord fran ordlistor,
som exempelvis H4, beslutades att forsoka ge ut testet
pa ett forlag. I samarbete med Psykologiforlaget gjor-
des den forsta manualen 1993 (Jacobson, 1993, daref-
ter kom en reviderad upplaga av testet 1996 samt en
mer omfattande omarbetning, Léskedjor, 2001). Re-
dan i den férsta manualen inkluderades ett komplet-
terande test som jag benimnde Bokstavskedjor. Detta
test fanns saledes inte 1989 i samband med urval av
eleverna till Kronobergsprojektet. Min tanke med
Bokstavskedjor var att férsdka mita barnens hastighet
att arbeta med bokstiver i ett papper-och-penna test
som grafiskt liknade ordkedjor, men dér man inte skul-
le ldsa. Uppgiften i Bokstavskedjor &r att gora penn-
streck mellan tva identiska bokstéver, tva par per ked-
ja. De visuella och motoriska kraven i bokstavskedjor
syftade till att vara sa lika som mgjligt med ordkedjor.
En forhoppning jag hade var att ldssvaga elever, ofta
pojkar, som inte var bra pa ordkedjor skulle kinna att
de i alla fall klarade testet bokstavskedjor bittre.
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Specialpedagogiska insatser ger
goda lasare - ett finlandskt perspektiv

Kristina Strém, Abo Akademi, Pedagogiska fakulteten, Vasa

Mot bakgrund av Finlands goda resultat i internationella métningar av elevers kunskapsniva beskrivs de spe-
cialpedagogiska insatsernas innehall och tyngdpunktsomraden. | artikeln diskuteras det sannolika sambandet
mellan tidiga specialpedagogiska insatser och elevernas 6verlag goda sprakliga fardigheter.

Tidigt stod som preventiv pedagogik

I oktobernumret av tidskriften Specialpedagogik
(5/2012) beskrivs det finldndska skolsystemet i en
brett upplagd artikelserie. Tidskriftens reporter har
besokt en typisk finlandssvensk lagstadieskola (skola
med svenska som skolsprak) som har ett viletablerat
system for tidiga specialpedagogiska insatser. Det ar
full fokus pa lds- och skrivinldrning redan under de
forsta veckorna i arskurs 1. Skolans speciallérare' be-
domer och kartlidgger var alla nyborjare befinner sig
i lds- och skrivinldrningsprocessen. Det som kollas
upp dr bl.a. hur manga bokstiver eleverna kan, hur
fonologiskt medvetna de dr och vilket stadium i l&s-
utvecklingen de uppnatt. Denna tidiga kartldggning
ger specialldrarna viktig information om elevernas
kunskaps- och utvecklingsnivd och om eventuellt
behov av extra stod for att ldsutvecklingen ska fa en
“puff” framéat. Tanken med satsningen pa tidigt stod
ar att undvika misslyckanden lidngre fram. Stédet har
saledes en preventiv karaktir. En viktig aspekt i sam-
manhanget dr dven det faktum att dessa i skolsystemet
inbyggda tidiga insatser nar vildigt ménga barn. Upp
till en tredjedel av skolbarnen far nagon form av extra
specialpedagogiskt stod. Detta stod kallas i Finland
specialundervisning (pa deltid)>.

Den i tidskriften beskrivna skolans rektor far av re-
portern fragan om huruvida det tidigt insatta och breda
stodet kan vara en forklaring till att Finland placerar
sig i topp i internationella kunskapsmétningar sdsom
PISA (Program for International Student Assessment).
Rektorns svar blir ja, hon anser att det mycket vél kan
vara s& och hénvisar till att man i Finland lyckas lyfta
upp de svagaste elevernas resultat. Rektorns uppfatt-
ning delas av méanga. I en relativt firsk rapport fran
OECD (OECD, 2011), i vilken man forsoker finna
framgéngsfaktorer for ett skolsystem som fradmjar

1. | Finland anvands bendmningen specialldrare fér den yr-
kesgrupp som ansvarar fér specialpedagogiska fragor i sko-
lan. Specialldrarnas ansvarsomrade &r brett och innefattar
allt fran undervisning av elever till handledande och konsul-
terande verksamhet.

2. Denna form av specialundervisning ges jamsides med 6v-
rig undervisning och ska inte férvéxlas med den form av spe-
cialundervisning som sker i sdrskilda undervisningsgrupper,
specialklasser och specialskolor (sérskolor).

goda elevprestationer, framtriader tva drag som utmér-
ker det finldndska skolsystemet; mangsidig och méang-
professionell elevhilsoverksamhet och tidiga speci-
alpedagogiska stodatgirder som syftar till att identi-
fiera eventuella riskfaktorer i elevers ldrande och att
s snabbt som mdjligt organisera skridddarsydda och
individanpassade insatser for att eleverna ska uppna
laroplanens kunskapsmal.

Aven i en annan rapport frin 2011 (Sabel, Saxe-
nian, Miettinen, Hull Kristensen & Hautaméki, 2011)
lyfts den finldndska specialundervisningen fram som
en av de mest betydelsefulla framgéngsfaktorerna for
goda resultat i kunskapsmitningar. Forfattarna till
rapporten konstaterar att den elevgrupp som placerar
sig (podngmdssigt) i den ldgsta femtedelen i PISA-
mitningarna dr sannolikt den grupp som gynnas mest
av det specialpedagogiska stodet. Som bevis for sin
hypotes for forfattarteamet fram det faktum att de
elever vars resultat ligger i den ldgsta femtedelen i den
finlindska poédngférdelningen ligger i europeisk jim-
forelse pa medelniva. Manga forskare har dven pekat
pé specialundervisningen som en faktor som bidragit
till de finldndska elevernas goda resultat (Hausstét-
ter & Takala, 2011; Jahnukainen, 2011; Kivirauma &
Ruoho, 2007).

Det specialpedagogiska stodets sidrdrag och tyngd-
punktsomraden

Vad handlar da det specialpedagogiska stodet eller spe-
cialundervisningen om? Vad gor skolan for att stoda
elevernas, sérskilt de svagaste elevernas, ldrande och
lds- och skrivutveckling? Nér det specialpedagogis-
ka stodet analyseras framtrider vissa karaktéristiska
drag; prevention, fokus pa ldsning och skrivning, lag
troskel till stod, individanpassning, forskningsbaserat
kartldggnings- och tréningsmaterial samt noggrann
och systematisk dokumentation. Dessa beskrivs nér-
mare nedan.

Det specialpedagogiska stodets preventiva karak-
tdr syns i de atgdrder som strédvar till att dels identi-
fiera riskfaktorer for utveckling och ldrande redan fére
skolaldern, dels skapa en obruten kedja av stodatgarder
fran forskola till skola. I forskolorna arbetar specialpe-
dagoger (specialbarntridgardslirare) som ansvarar for
att barn i risk for kommande svarigheter identifieras

15



och slussas vidare till noggrannare utredningar vid be-
hov. Specialbarntrddgardsldrarna arbetar i mangpro-
fessionella team?® och handleder forskolans personal i
specialpedagogiska fragor. Om tid och resurser finns
arbetar specialbarntradgardsldrarna direkt med de barn
som bedoms behdva extra stdd, antingen enskilt eller
i grupp. Den lekbetonade, men systematiska trdningen
ar fokuserad framst pa tal- och sprakutveckling, men
ocks4 pa socialt samspel. Overgangen fran forskola till
skola forbereds noggrant och man strévar till att skapa
sd goda larandemiljoer som mdjligt for barn i behov
av stod.

I arskurs ett fortsétter stodkedjan med fortsatt kart-
laggning och bedémning av lds- och skrivforberedan-
de firdigheter. Aven grundliggande firdigheter for
matematikutvecklingen uppmérksammas. Skolornas
specialldrare ansvarar for testning och kartldggning av
elevernas niva ndr det giller bokstavskdnnedom, fo-
nologisk medvetenhet, ldsning och skrivning. Speci-
alldrarna lyckas tillsammans med klassldrarna snabbt
identifiera de barn som halkar efter i ldsinldrningen.
Naésta steg blir vanligen att specialldrarna, antingen
sjdlva eller tillsammans med klasslédrarna planerar och
genomfor trdnings- och interventionsprogram, som
fokuserar pa olika moment i ldsning och skrivning.
Det extra stod som eleverna far ges antingen enskilt,
i grupp eller i klass. Satsningen pa tidigt stod for lds-
ning och skrivning 4r massiv och merparten av allt
specialpedagogiskt stdd for ldsning och skrivning ges
i arskurs 1. Den medvetna satsningen pa ldsning och
skrivning i arskurs ett ger resultat; de flesta eleverna
blir relativt snabbt goda ldsare.

Den ldga troskeln till extra stod ér kidnnetecknande
for finlindsk specialundervisning. Inga utredningar
eller diagnoser behovs, utan stédet ges nér det finns
ett identifierat stodbehov. Jahnukainen (2011) jamfor
specialundervisningen i Finland och Kanada (provin-
sen Alberta) med avseende pa vilka elever som fér
tillgang till specialundervisningstjidnster och konstate-
rar att den finldndska modellen kan betecknas som en
”svarighetsmodell” (difficulty model) dir observerade
skol- och larandesvarigheter utgor grunden for speci-
alpedagogiskt stéd, medan modellen i Kanada (och i
manga andra ldnder) snarare &r en “handikappmodell”
(disability model) dér endast elever med (medicinska)
diagnoser far tillgang till specialpedagogiskt stod. Den
stora andelen elever som fér specialpedagogiskt stod i
de finldndska skolorna forklaras till stor del av denna
skillnad pé policyniva. Jahnukainen konstaterar vidare
att den finldndska modellen, forutom att den nar be-
tydligt fler elever, har ldgre genomsnittliga kostnader
dn den kanadensiska modellen.

3. De mangprofessionella teamen dr sammansatta av re-
presentanter for olika sektorer (vard- och omsorgssektorn,
socialsektorn och utbildningssektorn) och bestér av t.ex. psy-
kologer, logopeder, kuratorer och specialpedagoger).
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De specialpedagogiska stodinsatserna &r indivi-
danpassade, vilket innebdr att triningen anpassas till
det aktuella stédbehov som eleverna har. Ar stodbe-
hovet relaterat till bristande bokstavskidnnedom trénas
kopplingen grafem (de grafiska bokstavstecknen) —
fonem (bokstavsljuden). Har svagheter i den fonolo-
giska medvetenheten observerats trdnas rim, ramsor,
fonemanalys etc. Med éldre elever som “knéckt” den
alfabetiska koden trinas lasforstaelse och ldsstrategier
genom bl.a. strukturerade textsamtal. Tanken &r att
det specialpedagogiska stodet ska vara skrdddarsytt
for den enskilda eleven. I sin analys av den moderna
vilfirdsstatens serviceproduktion i ljuset av finldndsk
specialpedagogik lyfter Sabel, Saxenian, Miettinen,
Hull Kristensen och Hautamiki (2011) fram de spe-
cialpedagogiska insatsernas systematiska och malin-
riktade karaktir och konstaterar, med Danmark som
exempel, att elevcentrerad pedagogik i sig inte dr en
garant for att alla elever formar utveckla sin fulla 13-
randepotential — hértill behovs riktade specialpedago-
giska atgarder avsedda for de elever som behover stod
for utveckling och ldrande.

En intressant aspekt i finldndsk specialpedagogik
ar det ndra samarbetet mellan forskning, utvecklings-
arbete och specialpedagogisk praxis. Universitet och
forskningsinstitut utvecklar screeningstest, kartligg-
ningsmetoder och trdningsprogram som prévas ut av
yrkesverksamma lédrare. Lirarna erbjuds kontinuerlig
fortbildning och far pa sa sitt kunskap om och tillgang
till de nyaste specialpedagogiska kartldggnings- och
traningsmaterialen nir det géller ldsning, skrivning,
matematik och sociala firdigheter. Mycket av mate-
rialet d4r webbaserat och gratis for anvidndarna*. Tack
vare kopplingen till forskning och utvecklingsarbete
minimeras riskerna for att trdningsprogram, metoder
och ”mirakelkurer” som inte &r forskningsbaserade far
stor genomslagskraft.

Finland har i och med den senaste reformen av
utbildningslagstiftning och ldroplaner infort en nog-
grann och systematisk dokumentation och uppf6ljning
av elevernas stédbehov och de stodinsatser som skolan
erbjuder. Stodet ska ges enligt en trestegsmodell (all-
mant stod, intensifierat stod och sérskilt stod)®. Tanken
ar att med okat stodbehov 6kas ocksa det givna stodets
omfattning och intensitet. Eleven kan fa individualise-
rade uppgifter och hjilp av skolans specialldrare. Med
andra ord, eleverna flyttas upp péa ”stodtrappan” néir
stodbehovet okar. Flyttningen fran t.ex. allmént stod
till intensifierat stod kan dock inte ske godtyckligt,
utan f6ljs av en noggrann dokumentation och evalu-
ering. En elev kan flyttas till den hogre stodnivan (fran
allmént till intensifierat stod) endast om skolan kan

4. En del av materialet fér 1dsning och matematik finns ocksa
pa svenska (www.lukimat.fi/svenska)

5. En ndrmare beskrivning finns t.ex. i Strém och Lahtinen
(2012). En praktisk guide avsedd fér larare finns i pa adres-
sen www.speres.fi/material/inklusionshandbok.



pévisa att eleven inte uppnatt ldroplanens kunskaps-
mal trots att stod pa den ldgsta stodnivan (allmént
stod) getts och att anpassningar i larandemiljon gjorts.
En mangsidig pedagogisk beddmning av elevens ld-
randesituation gors innan beslut om intensifierat stod
tas. Denna utférliga dokumentation har 6kat andelen
administrativt arbete, sédrskilt hos specialldrarna, men
har bidragit till en systematik och en 6kad genomskin-
lighet i skolans pedagogiska och specialpedagogiska
arbete.

Finns det ett samband mellan tidiga insatser och
god lisformaga?

Jag har ovan beskrivit det specialpedagogiska stodet
utifran nagra identifierade sdrdrag som praglar fin-
landsk specialpedagogik. Sasom ovan konstaterats lig-
ger fokus pa tidiga specialpedagogiska insatser for att
framja lds- och skrivutveckling. Goda lés- och skriv-
fardigheter i tidig alder antas bidra till goda prestatio-
ner dven i andra skoldmnen i hogre rskurser. Aven
misslyckanden med f6ljder inte bara for ldsning och
skrivning, utan ocksa for allmédn kognitiv forméga,
motivation, sjilvkénsla och beteende kan minimeras®.
Man kan pa goda grunder anta att de finldndska elev-
ernas goda prestationer i internationella kunskapsmit-
ningar har samband med de tidiga specialpedagogiska
satsningarna pé lisning och skrivning. Aven resultat
fran uppfoljningsstudier tyder pa att kontinuerligt spe-
cialpedagogiskt stod for elever med svaga prestationer
i lasning och skrivning har positiva effekter pa dessa
elevers skolframgéang och skolprestationer i ungdoms-
aren (Metsdamuuronen, 2006); Moberg & Savolainen,
2008; Savolainen, Ahonen, Aro, Tolvanen & Holopai-
nen, 2008)’.

Lat oss som avslutning atervénda till artikeln i tid-
skriften Specialpedagogik (5/2012). Reportern undrar
om den tidiga testningen och kartldggningen av unga
elevers prestationsniva och det extra specialpedago-
giska stodet som ibland ges utanfor klassrummet kan
vara stigmatiserande. De intervjuade finlédndska peda-
gogerna dr dock eniga i sina uttalanden — den tidiga
kartlaggningen och specialundervisningen uppfattas
inte som stigmatiserande. Lérarnas tolkning dr rimlig,
en verksamhet som nar upp till en tredjedel av alla
elever dr inte i sig stimplande och exkluderande. Det-
ta betyder dock inte att den specialpedagogiska verk-
samheten inte ska utsittas for kritisk granskning. En
verksamhet som kategoriserar innehaller en potentiell

6. "Onda” cirklar av svarigheter och misslyckanden som fér-
stérker varandra och till slut bildar svarlGsta problemkomplex
hér till den s.k. Matteuseffekten som lanserades av ldsforska-
ren Stanovich (se t.ex. Taube, 2009).

7. Det ar dock inte alldeles enkelt att entydigt bevisa att ti-
digt insatt specialpedagogiskt stéd har effekt. Studier med
experimentell design dér man jamfér grupper av ldssvaga
elever som fatt specialpedagogiskt stéd med motsvarande
elevgrupper som inte har fatt stéd &r svara att géra. Svarig-
heterna ar férknippade bl.a. med forskningsetiska och forsk-
ningsmetodiska aspekter.

risk for bade stampling och segregering. Den finlidnd-
ska specialpedagogiken &r dock frimst en pedagogisk
intervention. Specialldrarna testar inte for att diagno-
ser (i medicinsk och psykologisk mening) ska kunna
stéllas. Den tidiga kartldggningen goérs for att man ska
kunna hitta de barn som behéver stod for utveckling
och ldrande. Den bakomliggande idén &r att ge alla
barn likvérdiga mdjligheter till de redskap som fram-
jar ldarande. Unga med god 14s- och skrivformaga I6per
mindre risk for utslagning och har stérre méjligheter
att skaffa sig utbildning och arbete, vilket 6kar de ung-
as mojligheter till insyn och deltagande i demokratiska
processer i samhdllet.
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PIRLS 2011 — fakta och reflektioner

Skolverket presenterade fore jul resultaten fran den
tredje PIRLS-undersokningen. Den syftar liksom de
tidigare till att ge kunskap om elevers ldsutveckling
i ett internationellt jimforbart perspektiv. I undersok-
ningen deltog 49 lander och omfattade f6r Sveriges del
4622 elever.

Sverige halkar efter i lisforstaelse

Toppldnderna fran 2006 ars undersokning, Ryssland,
Hongkong och Singapore, behaller sina titpositioner,
men Finland, som dr med for forsta gangen, tringer sig
in pa en delad andraplats. Poidngen for dessa fyra lian-
der varierar mellan 571 och 567. Sverige hamnar pa en
femtondeplats med 542 poidng. Det dr en forsdmring
i forhallande till tidigare matningar, men fortfarande
ligger resultatet signifikant over genomsnittet (533)
for landerna inom OECD/EU. Viktigare &n rangord-
ningen dr emellertid att de svenska elevernas lasfor-
stielse forsamrats signifikant Gver en 10-arsperiod.
Den forsdmring som konstaterades i PIRLS 2006 har
saledes fortsatt under den senaste 5-arsperioden, dven
om den nu dr nagot mindre. Sverige &r ett av fa linder
som forsdmrat sina resultat over tid. Podngen for de
nordiska ldnderna vid de tre mittillfdllena framgar av
tabell 1 nedan, dir ocksa resultaten for tre toppnatio-
ner” har tagits med som en jimforelse.

Storst forsimring da det giller sakprosa
Liasformagan provas med tva typer av texter, skonlit-
teratur och sakprosa. Tidigare PIRLS-undersokningar
har inte visat pa ndgra storre skillnader for svenska
elever da det giller de tva texttyperna, men det gér den
senaste. Minskningen av ldsforstaelsen for de svens-
ka eleverna giller nimligen frimst sakprosatexterna,
medan fordndringen da det géller skonlitterdra texter
ar liten.

Den tolkning till detta som gors i rapporten &r dels att
det dr vanligare att svenska elever far ldsa skonlitterdra
texter dn sakprosa i skolan, dels att internet anvindes
i allt storre utstridckning for att soka information. ”De
texter som finns pd internet dr generellt kortare dn
texter i bocker och de dar for det mesta ocksd mer il-
lustrerade. Den typen av texter stdller helt andra krav
pd ldsningen dn de ofta betydligt ldngre texterna i den
traditionella facklitteraturen. Det dr ocksd sddana, for
dldern, relativt ldnga sakprosatexter eleverna moter i
lasprovet i PIRLS”

Avkodning nytt prov i Sverige

Eftersom avkodningsférmagan ir en forutséttning for
lasforstaelse dr kunskap om elevernas fiardigheter i av-
kodning viktig inte minst for att kunna se vilka peda-
gogiska atgirder som behover vidas. Avkodning har
emellertid inte ingatt varken i PISA- eller PIRLS-un-
dersokningarna. Nu har Sverige i den senaste PIRLS-
undersokningen lagt in prov pa avkodningsforméga
(ordkejdjor och bokstavkedjor). Det innebér att vi har
fatt en matpunkt som vi senare kan jimféra med. Ty-
vérr dr det endast Sverige som utvidgat provbatteriet
med avkodningsprov, si nagon internationell jimfo-
relse dr inte mojlig..I rapporten konstateras att det f6-
religger ett samband mellan avkodningsférméga och
lasforstaelse, men man ger i rapporten ingen detaljerad
redovisning av resultaten.

Mot bakgrund av att de svenska elevernas lasfor-
stdelse har minskat under tioarsperioden ir det forva-
nande att det i PIRLS framkommer att det sévil 2006
som 2011 har skett en 6kning av andelen elever som
har grundldggande lds- och skrivfardigheter nér de
borjar forsta klass. En fundering dr vad som hénder
med den grupp som inte har ndgra grundldggande lis-
fiardigheter. Hur upplever de sin skolsituation i forsta

Tabell 1 Resultat i podng i de tre PIRLS-unders6kningarna for deltagande nordiska lander samt fér tre "toppnationer”. Placering i

relation till 6vriga ldnder anges inom parentes.

Land PIRLS 2001 PIRLS 2006 PIRLS 2011
Finland Deltog ej Deltog ej 568 (2)
Danmark Deltog ej 546 (16) 554 (7)
Sverige 561 (1) 549 (11) 542 (15)
Norge 499 (24) 498 (19) 507 (27)
OECD 535 533
Hongkong 528 (15) 564 (2) 571 (1)
Ryssland 528 (15) 565 (1) 568 (2)
Singapore 528 (15) 558 (4)* 567 (4)

*Kanada (Alberta) hade 560 p
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klass. Alla andra kan lidsa. Hur paverkar det sjdlvkéns-
lan? Ger ldraren dem tillrickligt med tid for ldsinlér-
ningen?

Skillnaden flickor — pojkar minskar

Samtliga PIRLS-undersokningar visar att flickor ge-
nerellt ldser béttre dn pojkar. Italien, Frankrike och
Spanien har minst poédngskillnad mellan flickor och
pojkar i den senaste undersokningen, medan England
och Finland har storst. Sveriges skillnad ligger nira
genomsnittet for OECD/EU. Skillnaden har f6r Sve-
riges del minskat Gver tid, som framgar av tabell 2
nedan.

Tabell 2 Poédngskillnad mellan svenska fickor och pojkar

Flickor Pojkar Skillnad
PIRLS 2001 573 551 22
PIRLS 2006 559 541 18
PIRLS 2011 549 535 14

Den minskade skillnaden beror emellertid inte pa att
pojkarnas ldsformaga forbattrats utan pa att flickornas
resultat sjunker mer dn vad pojkarnas gor. Flickorna
laser 2011 i stort sett pd samma nivd som pojkarna
gjorde 2001.

Resultaten pa ldsproven redovisas pa fyra fardig-
hetsnivéer. Da det giller andelen flickor som liser pa
den ldgsta nivan eller inte nar den, har den néstan for-
dubblats sedan 2001 fran 7 till 13 procent, medan de-
ras andel pa den hogsta nivan néstan halverats.

Som en forklaring till de svenska fjardeklassarnas
forsdmrade lasformaga anger Skolverket bl.a. det sjun-
kande intresset for ldsning som kan konstateras under
det senaste decenniet.

Lisforstaelsestrategier ovas lite i Sverige

PIRLS omfattar férutom ldsprov dven enkiter som
elever, foréldrar, ldrare och rektorer besvarar. Det gor
att PIRLS ocksa kan ge en bild av elevernas instill-
ning till ldsning och den ldsmiljé de méter i skolan
och i hemmet.

Undersokningen 2006 visade att svenska elever i
betydligt mindre utstrickning fick arbeta med olika
lasstrategier for att 6ka deras ldsforstaelse dn vad
eleverna i andra lidnder fick. Arbetet med ldsstrategier
dar elever fér identifiera en texts huvudbudskap, jam-
fora text med egna erfarenheter, gora generaliseringar
och dra slutsatser fran texten hade minskat eller var
oforindrade i jimforelse med undersokningen 2001.
Detta sags av méanga som en bidragande orsak till de
forsamrade ldsresultaten for de svenska eleverna. Da
konstaterades “att det dr nodvindigt att ldsa mycket
men att det inte gors tillrdckligt for att utveckla ldsfor-
mdgan i Sverige. Eleverna mdste fd hjdlp med att ldra
sig olika ldsstrategier med avseende pd bdde avkod-
ning och forstdelsearbetet ” Vilka slutsatser drog den
svenska skolan av detta? Inte manga verkar det som.
Visserligen kan vi i PIRLS 2011 se att det blivit van-
ligare att ldrarna anvinder olika ldsstrategier, men att
det fortfarande dr betydligt firre svenska elever som
far arbeta med olika typer av lésstrategier i jimforelse
med andra lédnder.

Tabell 3 nedan tar upp négra av de lasstrategier dir
Sverige avviker patagligt frain OECD/EU-genomsnit-
tet och dven fran de nordiska lidnderna. Sarskilt géller
det att kunna forutsdga vad som kommer att hidnda i
texten. Ska inte svenska elevernas ldsforstéelse fort-
sdtta att forsdmras ar en viktig atgérd att prioritera om-
radet i lararutbildning och ldrarfortbildning.

Sammanfattning
Resultaten i PIRLS 2011 skulle mycket kort kunna
sammanfattas pa foljande sitt.

Svenska fjardeklassare lasforstaelse ligger Gver
genomsnittet for ldnderna frain OECD/EU, men har
patagligt forsamrats under en tiodrsperiod. Forsam-
ringen dr mest markant for ldsning av sakprosa och for
flickor. Trots att en liten forbéttring skett sedan 2006,
far de svenska eleverna dgna lite tid at arbete med lds-
forstaelsestrategier i skolan.

PIRLS 2011 ger ytterligare beldgg for att det av
Litteraturutredningen fGreslagna projektet Ett ldslyft
for Sverige verkligen behovs.

Egon Nordman

Tabell 3 Aktiviteter som gérs minst veckovis for att utveckla lasforstéelse och Idsstrategier.

Lasforstaelsestrategier Sverige Danmark Finland Norge EU/OECD

Identifiera en texts huvudbudskap 78 88 88 90 94

Forklara den egna forstaelsen av en 77 86 80 80 95

text

Gora generaliseringar och dra slutsat- 53 54 67 52 78

ser

Forutsiga vad som kommer att hdnda 19 50 44 33 71

i texten
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Guessers och Spellers - skillnader i
las- och stavingsférmaga

Inger Fridolfsson, universitetsadjunkt, institutionen fér beteendevetenskap och ldrande, Linképings universitet

Redan ndr elever lér sig l4sa visar de olika drag. Nagra ljudar sig noga igenom orden, andra gissar mer utifran sam-
manhanget. Hur ska man géra som l&rare nér elever gissar mycket? Under det pagaende internationella tvillingpro-
jektet har dessa tva kategorier av ldsare analyserats och man kan dra en del slutsatser, som diskuteras i slutet av

artikeln.

Nybdérjare som strivar med att lidra
sig att ldsa och skriva dr ingen homo-
gen grupp, tvirtom uppvisar de olika
karaktéristiska drag. En del av dessa
ldassvaga barn dr noggranna ljudare och
bearbetar varje bokstav omsorgsfullt.
Andra har en mer padriven ldsstil och
tycks vara mer benéigna att gissa uti-
fran textuella ledtradar, dn att forsoka
ljuda svarlasta ord. Finns det da nagra
skillnader i 14s- och stavningsférmaga
mellan nyboérjare som gissar mycket
och de som ldser mer noggrant? Ytter-
ligare funderingar dr hur vi ldrare ska
agera ndr ett barn i stor utstrdckning
gissar, chansar och har f6r brattom vid
lasning? Ska vi acceptera en sadan
lasstil och anta att det sa smaningom
réttar till sig, eller ska vi forsoka upp-
mana barnet att ldsa ldngsammare och
mer noggrant?

Ovanstaende fragor har sitt ur-
sprung fran min tid som speciallérare,
men fragorna har dven aktualiserats
efter att jag i samband med en forsk-
ningsstudie kommit i kontakt med
manga barn som “gissningsldst”. Min
fundering har dels varit om barn som
laser med en hog andel ldsfel verkli-
gen forstar vad de ldser, och dels om
lasstilen nagra ar senare fordndrats
och har “rittat till sig”.

Lisutvecklingsteorier och tidigare
forskning

De flesta forskare som studerat lés-
processen dr dverens om att lds- och
skrivutvecklingen genomgar ett antal
olika stadier eller nivaer (se en for-
teckning i Ehri, 2007). En viktig niva
dr den alfabetisk-fonemiska dir lédsa-
ren kopplar grafemet till fonemet och
dérefter smélter samman fonemen till
ett ord. Efter hand uppnas ett flyt, vil-
ket betyder att orden analyseras utan
modosam ljudning. Lésaren ser ordet
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eller orddelen direkt som en ortogra-
fisk enhet. Vad som &dnda dr vért att
understryka dr att for att uppna dessa
ortografiska strategier, forutsitts att de
fonologiska strategierna ar palitliga.
Det innebar helt enkelt att den niva dér
barnet ljudar sig igenom ordet, dr en
nodvindig grundférutsittning fér den
fortsatta ldsutvecklingen.

Hos de flesta ldrare som arbetar
med den tidiga 1ds- och skrivinldrning-
en, rader det en medvetenhet om att en
del nybdérjarldsare chansar och gissar
da de ldser. Manga av dessa ldrare kén-
ner emellertid en osikerhet i vad detta
egentligen innebdr for den fortsatta
lds- och skrivutvecklingen, i synnerhet
da det giller elever som gissar véldigt
mycket. Trots ldrarnas medvetenhet
om problemet, verkar det vara vildigt
lite forskat kring fragestillningen om
elevers ldsfel. Det har i varje fall inte
varit latt att hitta vetenskapliga artik-
lar inom omradet. Nedan ges en kort
genomgang av ett antal studier som
publicerats ut under de sista 40 aren.
Till viss del skiljer sig dessa studier i
fraga om design och fragestillning mot
foreliggande undersokning.

Weber (1970) var tidigt ute med
att undersoka elevers lisfel genom att
analysera vilken typ av lédsfel eleverna
gjorde. Weber kom fram till att forsta-
klassares lédsfel frimst bestod i syn-
taktiska eller semantiska fel eller fel-
lasning pa grund av grafiska likheter.
Semantiska ldsfel innebar att eleverna
bytte ut ett ord mot ett annat och syn-
taktiska fel att ordf6ljden i meningen
dndrades. De vanligast férekommande
ldsfelen var att eleverna bytte ut ett ord
mot ett annat som skulle kunna passa
in i kontexten. Aven Blaxall och Wil-
lows (1984) undersokte vilken slags
ldsfel eleverna gjorde. De upptickte att
det fanns en skillnad mellan svaga och

duktiga ldsare betrdffande typen av
lasfel. Svaga ldsare gjorde fler lisfel
av semantisk karaktdr och de var ock-
sd sdmre pa att anvinda tillgidngliga
ledtradar. De duktiga ldsarna ddremot
var mer flexibla och de var dven duk-
tigare pa att anpassa sina ldsstrategier
allteftersom materialet blev svérare.

Da det giller bada dessa nimnda
studier &r det vért att notera att de las-
inldrningsinstruktioner eleverna fick,
utgick fran ett Whole-Languageper-
spektiv, vilket innebédr att eleverna i
stor utstrickning uppmuntras att ta
hjélp av kontextuella ledtradar. I och
med det uppfattade man inte heller
att felldsningar skulle innebédra nagra
problem fo6r barnen.

Nagra forskare har inriktat sig pa
att forsoka ta reda pa orsakerna till
varfor en del elever ldser med en hog
andel ladsfel. Van der Schoot, m.fl.
(2004) genomforde ett forsok dar re-
spondenterna ombads att avsluta en
mening och avgéra om det sista ordet
passade in i sammanhanget. Sista or-
det kunde dock vara ett nonsensord
och det gillde darfor for respondenten
att undertrycka sitt svar tills alla bok-
stiverna var presenterade. Forskarna
fann att de som gissade mycket (Gues-
sers) hade en sidmre impulskontroll,
jamfort med en annan grupp (Spel-
lers) som ldste mer noggrant. Detta
visade sig i att de hade svart for att
lata bli att svara tills alla bokstidverna
i ordet var analyserade. Forskarna an-
tog att det forr var Guessers oférmaga
att undertrycka respons som ledde till
felldsning, 4n att de skulle ha forlitat
sig pa kontextuella ledtradar. Ytterli-
gare en forskargrupp som undersokt
forhéllandet lédsstil och elevers bete-
ende dr van de Voorde, Royers och
Wiersema (2010). I studien jimforde
man en grupp barn med ADHD med



en grupp barn med léds- och skriv-
svarigheter. Forskarna undersokte
de underliggande mekanismerna
sdsom hur ldsaren 6vervakade sin
ldasning och om han eller hon sjilv
upptickte och korrigerade sina fel.
D4 det gillde antalet felldsningar
fanns ingen skillnad mellan grup-
pen ADHD och gruppen med lés-
och skrivsvarigheter.

Slutligen vill jag ndmna Melin
och Delberger (1996) som for ett
resonemang kring elevers olika
lasstilar. De presenterar tva grup-
per; chansaren samt tragglaren.
Chansaren karaktiriseras av att
tillimpa ett Top-down-perspektiv
och att utnyttja de ledtradar som
texten erbjuder. Tragglaren dére-
mot tillimpar ett Bottom-up-per-
spektiv didr bokstav for bokstav
bearbetas. Forfattarna framhiver
det naturliga i att ldsaren drar nytta
av ledtradarna i texten men varnar
samtidigt for att konsekvenserna
av gissa for mycket kan leda till
délig ldsning.

Tvillingprojektet

Underlaget till féreliggande under-
sokning dr hamtat frdn en pagaen-
de, internationell och stor studie —
tvillingprojektet (Byrne m.fl, 2008)
som undersoker det genetiska och
miljomassiga inflytandet pa barns
sprak- och skriftspraksutveckling.
Projektet dr longitudinellt och da-
tainsamlingen péabdorjades da bar-
nen var fem ar gamla och aterkom-
mande insamlingar sker fram till
dessa att barnen &r fjorton ar gam-
la. Utifran detta stora projekt har
548 norska och svenska attadringar
ingétt. Dessa har testats pa avkod-
ning, stavning, fonologisk medve-
tenhet, ordkunskap, lasforstaelse,
matematik mm. Med hjilp av ett
ordavkodningstest, dir eleverna
under totalt 2x45 sekunder ldser
enstaka ord sa fort de kan, har de
25 procent (134 stycken) langsam-
maste ldsarna gallrats fram. Dessa
134 elever har sedan delats in i
ytterligare tva grupper. Eftersom
mina undergrupper uppvisar lik-
nande drag som van der Schoot’s
Guessers och Spellers, har jag valt
att behélla dessa bendmningar. De
bada undergrupperna &r salunda;

1) de som procentuellt sett haft ett fa-
tal 1dsfel i avkodningstestet — Spellers,
samt 2) de som procentuellt sett haft
manga ldsfel — Guessers. Gransvirdet
som bestédmt skillnaden mellan de bada
grupperna dr mellan 16 respektive 17
procent felldsta ord. For att fa mer dis-
tinkta grupper skulle de elever som
presterade i ndrheten av 16 respektive
17 procent ldsfel kunna ha sorterats
bort. S& har emellertid inte skett pa
grund av att urvalet i sa fall hade blivit
for litet.

Presentation av de enskilda testen
For att observera lisforstaelse anvin-
des ett amerikanskt test (Woodcock,
1987). Testet bestar av flera korta tex-
ter dér enstaka ord saknas. Eleven lédser
texten tyst och ska sedan via sin forsta-
else foresla ett ord som kan passa in i
sammanhanget. Ett annat test, som ar
ett dynamiskt test, observerar ortogra-
fisk uppldrning och bestar av tre delar;
upplédrning av nonsensord; upplédrning
av ord, samt uppldrning av stavning.
Testet innehdller 15 korta texter om
vardera fyra meningar vilka ska ldsas
hogt. I var och en av texterna finns ett
nonord som aterfinns i samtliga fyra
meningar. Uppgiften ar att ta reda pa
om eleven via upprepad ldsning sa
smaningom lar sig att 1dsa nonordet or-
tografiskt. Om eleven tvekar eller ldser
fel registreras detta som fel. Aven an-
talet riktiga ord dér eleven tvekar eller
laser fel registreras. Ndgra minuter se-
nare ombeds barnet att stava nonordet
for att se om det fortfarande finns kvar
som en ortografisk identitet.

Barnets ordkunskap observeras
med testet Boston naming (Kaplan,
Goodglass & Weintraub, 1983) som
innebdr att namnge 60 bilder s& snabbt
som mdjligt. Vidare har stavning ob-
serverats med det amerikanska testet
WRAT (1984) och formagan att kdnna
igen ord ortografiskt har observerats
med hjdlp av testet ortografiska val,
dir ord presenteras parvis, exempelvis
narsk — norsk. Eleven ska avgora vilket
av orden i ordparet som &r ett riktigt
ord. Den fonologiska medvetenheten
har observerats genom fonemelision,
det vill sdga att kunna avgora vilket
ord som aterstar dd man tagit bort ett
fonem. Slutligen har ldsning av ord
och nonord observerats med det ameri-
kanska testet TOWRE (1999). Eleven

ombeds att under 2x45 sekunder lédsa
nonord eller riktiga ord sa fort han el-
ler hon kan. Summan av korrekt lésta
ord noteras. Det dr utifran att ldsa rik-
tiga ord som undergrupperna Spellers
respektive Guessers har sorterats in.
Eleverna har dven genomfort ett an-
tal matematiska test sdsom att gora
berdkningar, aritmetik, begreppsupp-
fattning, talmdnster samt problemlos-
ning.

Forutom ovan ndmnda test har
dven en rad andra uppgifter samlats
in. Bland dessa finns ett formulir
med fragor, dér fordldrar samt ldrare
har skattat barnets uppmirksamhet
och koncentration. Exempel pa fra-
gor som klarldgger uppmirksamhet
ar formagan att lyssna, att kunna f6lja
instruktioner eller om barnet dr oupp-
mérksam péa detaljer. Da det géller
koncentration handlar fragorna om
formagan att lyssna och inte prata
overdrivet mycket samt att ta reda pa
om barnet dr motoriskt oroligt.

Resultat
De data som anvinds dr himtade fran
tvillingprojektet (Byrne m.fl, 2008),
péa varterminen da barnen gér i andra
klass. Tabell 1 (sid 22) redovisar med-
elvirdet samt standardavvikelser for
Spellers och Guessers. T-testning har
genomforts for att faststdlla om med-
elvirdesskillnaderna mellan de bada
grupperna dr statistiskt signifikanta.
Resultatet ger vid handen att grup-
pen Guessers, som har en avkodnings-
stil som kénnetecknas av manga lds-
fel, ocksa presterar signifikant sdmre i
ett flertal 14s- och stavningstest dn vad
barn som ldser mer noggrant gor. Vad
giller lasforstaelse, ortografisk upplér-
ning av ord och nonord, rittstavning
samt ldsning av nonord finns tydliga
och signifikanta skillnader mellan de
bada grupperna (alla p<.01). Men dven
i friga om fonemelision, ortografiska
val samt ortografisk uppldrning stav-
ning, presterar Spellers signifikant
battre dn Guessers (alla p<.05). Be-
trdffande ordkunskap samt matema-
tisk formaga finns det ddremot ingen
skillnad mellan de bada grupperna.
Intressant nog finns det en tendens
till signifikant skillnad mellan grup-
perna i ordkunskapstestet avseende
hur snabbt barnet svarar (p=.06). Da
det giller koncentration och uppmérk-
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Tabell 1. Skillnader mellan Spellers och Guessers géllande lds-
stavningsférmaga, matematik och beteende.

Spellers(N=58) Guessers (N=76)

Medel SD Medel SD Sign.
Lisforstaelse 1691 5.89 13.75 6.07 .003
Ort. uppldrn. nonord’ 2145 930 2955 943 .000
Ort. upplérn. ord! 32.60 29.57 55.52 37.67 .000
Ort. upplédrn. stavning  6.19  2.28  5.28 1.96 015
Ordkunskap 3414 543 3429 6.25  .883
Ordkunskap, tidsatgang® 195.84 36.85 181.84 35.21 .063
Stavning 20.26  4.10 17.28 4.85 .000
Ortografiska val 26.10 3.75 24.60 442  .035
Fonemelision 1047 5.14 8.66 4.58 .034
TOWRE nonord 2721 724  23.00 7.61 .002
Matematiktest®
Berikningar 17.34 2.64 1673 236  .264
Aritmetik 32.13 1024 31.75 11.37 .876
Matematiska begrepp ~ 15.25  2.05 15.11  1.75 735
Talmonster 9.88 1.76 922 2.36 174
ProblemlGsning 28.97 2.67 2827 241 215
Beteendeformuldr
Uppm. forildr. 590 532 6.62 449 437
Konc. foréldr. 3.86 4.63 392 415 940
Uppm. ldrare 7.16  6.50 9.74 9.59  .101
Konc. Lirare 412  6.28 5.87 8.57 210

"Podngen avser antalet felnoteringar. 2

N &r mindre dn ovan angivit; Spellers=33 och Guessers=58

samhet finns det enligt datamaterialet
inga statiskt signifikanta skillnader
mellan grupperna.

Att det inte finns nagon skillnad
i beteende var en smula forvanande
dven om det &r i linje med de resultat
van de Voorde, Royers och Wiersema
(2010) fick.

Diskussion

Vilka pedagogiska implikationer kan
da resultatet av studien ge oss? Till
att borja med bor det podngteras att
det frimsta syftet med att kunna lédsa
och skriva dr att vi ska kunna kommu-
nicera med varandra. Vi lédser for att
forsta vad andra vill formedla och vi
skriver for att formedla oss med andra.
Av det skilet &r eleverna, redan tidigt i
lasutvecklingen, betjénta av att kunna
ldsa bra och nagorlunda felfritt. Orto-
grafier av ord och orddelar utvecklas
och byggs upp efter hand, men denna
utveckling forutsitter omfattande tré-
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ning. Om en elev som gissar mycket
inte uppmirksammas tidigt pa sina lds-
strategier finns det troligtvis en risk att
han eller hon istillet utvecklar en sorts
“ungefirldsning”. Men om Guessers
kommer att behélla sin lésstil 6ver tid,
vet vi 1 nuldget ingenting om. Just nu
vet vi bara att om ett barn i ak 2 ldser
med ménga chansningar och gissning-
ar har det ocksa en sidmre lasforstaelse
och stavning. Vad vi med all sdkerhet
dessutom kan anta, dr att l4dsning inte
kan vara sérskilt meningsfull for bar-
net och formodligen far det inte heller
sa stor behallning av att ldsa. Manga
elever som gar i slutet av arskurs tva
har @nnu inte kommit till det ortogra-
fiska stadiet i ldsningen, utan l4ser mer-
parten av orden alfabetiskt-fonemiskt.
Det dr mojligt att Guessers forsoker
speeda upp sin ldsning till en hastighet
som han eller hon dnnu inte behérskar
till fullo.

Att Guessers har en sdmre 14sforsta-

else beror troligtvis pa att de chansar
istiéllet for att ljuda. Hur stor andel fel-
ldasningar som de gor i just lasforstael-
setestet har inte noterats. Da det géller
testet ortografisk upplirning, finns det
diremot ett deltest dér antalet fellds-
ningar samt om barnet har tvekat har
noterats. Eftersom testet dr utformat
som sma berittelser finns det ocksa
en mojlighet for ldsaren att utnyttja
kontexten for att understédja avkod-
ningen. Intressant nog har Guessers
betydligt fler felnoteringar i testet dn
Spellers, vilket innebdr att ldsaren inte
haft ndgon egentlig nytta av tillgdngen
till kontextuella ledtradar. En forkla-
ring till sd hogt antal felldsningar kan
vara att avkodningen hos Guessers
helt enkelt fungerar simre &n Spellers.
Han eller hon chansar utifran innehal-
let. Av allt att doma &r detta en stra-
tegi som fungerat daligt och detta har
dven spillt 6ver pa formagan att forsta
texten.

En annan forklaring till att Gues-
sers har en hog andel lisfel skulle kun-
na vara att arbetstempot dr uppskruvat,
en teori jag varit inne pa tidigare. Ett
uppskruvat arbetstempo leder till att
lasaren dr ouppmérksam och chansar,
eftersom det da gér snabbare att ta sig
igenom texten. Istéllet for att noggrant
ljuda sig igenom ordet gissar han eller
hon pa nagot som verkar rimligt. Men
om det vore pa det viset borde den ar-
betsstilen rimligtvis aterfinnas dven
i andra sammanhang, inte minst vid
uppgifter som liksom ldsning kréiver
en kognitiv anstrdngning, sdsom mate-
matik. Vart material visar dock att da
det giller matematisk forméga finns
det ingen skillnad mellan Guessers
och Spellers. Vi kan inte heller pavisa
nagra signifikanta skillnader mellan
grupperna betrédffande koncentration
och uppmirksamhet. Detta resultat
var férvanande. Min egen erfarenhet
av att ha arbetat med nybdrjare som
gissningsldser ar just att de som regel
har ett uppskruvat arbetstempo. De ir
ofta ouppmarksamma pa detaljer och
de tycks mer vara inriktade pa att ldsa
snabbt for att sd snart som mojligt bli
firdig med uppgiften, &n att forsoka
forstd vad de ldser. Méanga av dessa
barn tycks dessutom jamfora sig med
sina kamraters ldsprestationer genom
att forsoka halla samma ldstempo. Ett



uppskruvat ldstempo kan pa sa sitt
vara en strategi att forsoka dolja sina
egna tillkortakommanden. Utifran
vart material kan vi emellertid inte
utlédsa att det skulle kunna vara nagon
underliggande faktor, sdsom barnets
personlighet, som bidrar till de bada
lasstilarna.

God ldsforstaelse forutsitter for-
utom avkodningsférmaga dven ett bra
ordforrad. T foreliggande studie kan vi
inte se nagon skillnad mellan grupper-
na da det giller det aktiva ordférradet.
Skillnaden i ldsforstaelse kan darfor
inte forklaras av att Guessers skulle ha
ett samre ordf6rrad. Daremot finns det
en liten skillnad, dock inte signifikant,
avseende hur snabb man &r pa att sva-
ra. Hir dr Guessers nagot snabbare 4n
Spellers. Denna skillnad skulle kunna
tolkas som att Guessers har en snab-
bare atkomst till sitt aktiva ordforrad
jamfort med Spellers.

Sammanfattningsvis kan vi utifran
vara resultat, konstatera att de barn
som gor manga ldsfel ocksd har en
betydligt sdmre lds- och stavningsfor-
maga jamfort med de som ldser mer
noggrant. Skillnaderna &r markanta

och pafallande och det finns dérfor
all anledning att ldrare tidigt i 14s- och
skrivutvecklingen observerar de barn
som chansar och gissar mycket. Dessa
elever bor uppmanas att dra ner sitt ar-
betstempo for att pa sa sétt bli mer nog-
granna. Ett lugnare arbetstempo skulle
gora det majligt for eleven att i storre
utstrickning fokusera pa kopplingarna
mellan de enskilda fonemen och gra-
femen. En sikerhet i den alfabetisk-
fonemiska ldsningen ger ddrmed en
god grund for en fortsatt utveckling av
stabila ortografier och sa sméaningom
ett lasflyt.
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Ordférradets betydelse f6r ldsning

Christina Wiklund, universitetsadjunkt, institutionen fér beteendevetensekap och ldrande, LinkGpings universitet

Denna artikel tar upp hur barn/elever utvecklar sitt ordférrad. En god vokabulér har en betydelsefull inverkan
pa barns och elevers sprakliga och skriftsprakliga fardigheter. Men hur utvecklas ordférradet, och vad kan man
som larare géra for att stimulera utvecklingen? Christina Wiklund beskriver nagra sétt att arbeta inom skolan,
och nagra olika aspekter att beakta. Behdvs det till och med en “kursplan” fér vilka ord som ska tas upp?

Vart samhille stéller stora och varierade
krav pa individers sprakliga och skrift-
sprakliga fardigheter. Det dr en nddvin-
dighet att ha god sprak- lds - och skrivfor-
maga, att vara litterat.

Den kognitiva, sociala och emotionella
utvecklingen hos en individ paverkas av
dennes vokabular. Ordforradet visar sig
dérutdver ha en varierad och mangsidig
inverkan pa sprakliga och skriftspraklig
fiardigheter. Den viktigaste enskilda fak-
torn som kan forklara sprakforstaelse &r
ordforrad samtidigt som en individs forutséttningar att
forsta ldst text dr beroende av dennes muntliga sprak-
liga fardigheter. Att vokabulir har en betydelsefull in-
verkan pa béade sprak- och lidsforstaelse ar vélbekant.
Men forskning visar ocksa att vokabulér kan relateras
till andra skriftsprakliga fardigheter sasom fonologisk
medvetenhet, avkodning och ordigenkénning. Avsak-
nad av ett tillfredstéillande ordf6rrad ér dirfor ett hin-
der for en individs allsidiga men ocksa sprakliga och
skriftsprakliga utveckling.

Barns olika forutsittningar

Utvecklingen och omfattningen av individers ordfor-
rad ser olika ut bland annat beroende pa den socioeko-
nomiska omgivningen (SES) barnet befinner sig i. Den
tidiga talsprakliga och kognitiva stimulansen kan séle-
des vara en forklaring till olikheter i barns ordforrad.
Beroende pa en mingd olika omstidndigheter och
fardigheter varierar individers vokabuldr bade ur ett
kvantitativt (antalet ord) men ocksa ur ett kvalitativt
(lexikal kvalitet) perspektiv. Det giller det ordforrad
som vi aktivt anvéinder, det expressiva ordforradet,
men ocksad den uppsittning ord som vi kan uppfatta
betydelsen av, det impressiva ordforradet. Forstaelsen
av ord, det vill sidga det passiva/receptiva/impressiva
ordforradet kommer fore formagan att producera ord
(det aktiva/expressiva ordforradet).

En viktig, for att inte sédga avgorande, forutséttning
for att barn ska utvecklas vil nidr det giller spraket
i tal och skrift dr att barn omges av engagerade och
kompetenta personer som inspirerar, svarar pa fragor
och motiverar till att 1dra. Manga barn har tyvérr inte
dessa gynnsamma villkor och de kan darfor visa sig
vara spraksvaga och didrmed daligt skriftsprakligt for-
beredda och rustade i jamforelse med sina klasskam-
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rater redan i forskolan. Niar barnen borjar
skolan har séledes ett stort gap géllande
ordforrad redan uppstétt. Dessvirre visar
det sig ocksa att gapet tenderar att utvid-
gas over tid. Ett gott ordforrad i unga ar
gor att tillvixten av vokabuldren accele-
rerar ldngre upp i dldrarna medan de som
tidigt uppvisar brister inom omradet istél-
let riskerar att halka efter i sin utveckling
av vokabuldr.

Ordforradsutveckling genom lidsning

Att ldsning kan bidra till att utveckla individers ord-
forrad &r allmént kint. Lasningen kan besta av egen
ldsning men ocksa av att lyssna pa last text. Forsk-
ning visar att elever upp till arskurs 3 ocksa behdver fa
lyssna pa ldst text da de kan ha svart att ta till sig nya
ord genom egen ldsning. Fram till och med ar 2 i sko-
lan, kanske @nnu hégre upp, kan man rikna barn som
prelitterata, det vill sdga de forstar inte det skriftliga
spraket lika vél som det talade spréaket.

Eleverna bor séledes ha kommit en bit upp i dldrarna
och ha tilldgnat sig en relativt god fardighet att ldsa
med flyt for att kunna ta till sig nya ord genom egen
lasning. Det dr dven vért att uppmérksamma att det vid
den forsta ldsldrningen séllan anvénds ett utmanande
ordforrad. Hogldsning dr ddrfor en viktig del i att utoka
barns och elevers ordférrad. Kvalitén pa hoglasningen
avgor i vad man ordtillignande sker. Hogldsningen
bor vara dialogisk och saledes genomsyras av fragor,
samtal och reflektioner. Ldsarens engagemang, viarme,
dramatiska formaga och forsok till att engagera barnen
i ordtilldignande och forstaelse vid hogldsning dr viktig
i sammanhanget. Méngden ldsning har ddrutover bety-
delse for utvecklingen av ordforradet.

Biemiller och Boote (2006) refererar till forsk-
ningsstudier som visat pa f6ljande resultat dar de
anger procentuellt ordtillignande i samband med upp-
repad ldsning (= skillnaden i ordkunskap innan under-
visningen och efter undervisningen)

e Lisaen gang och forklara nya ord gav ett tillskott
pa 15%

e Upprepad lidsning utan att forklara nya ord 9 %

e Upprepad ldsning med ordforklaringar 26%

e Upprepad dialogisk ldsning/samtal om det lédsta
17%



Genomgangar av ord fore eller under hogldsningen ar
en forutsittning for att barnen ska lira sig nya ord. Det
dr viktigt da barnen oftast inte avbryter den som lédser
och de hinner inte heller fundera 6ver eller ens urskilja
de nya orden nér de lyssnar. Barnen vet helt enkelt inte
vad de ska fraga om och de har svart att uppticka or-
den samtidigt som de lyssnar. Effekten av ordtillag-
nande i samband med upprepad ldsning avtar dock i
takt med att eleverna blir dldre och far mer flyt i den
egna ldsningen.

Den fria ldsningen och den ldsning som sker i un-
dervisningen gor att en "medelelev” i arskurs fem mo-
ter ca 1 miljon ord/ar i text och ett enda méte med ett
nytt ord i skriftlig kontext ger i sig en viss kunskap
om dess betydelse. Inldrning av nya ord sker genom
lasning endast om det lédsta uppfattas som meningsfullt
och om ldsaren noggrant uppmirksammar ordet samt
ser pa kontexten ordet upptrader i. Det krivs saledes
aktivitet fran ldsarens sida for att inldrning skall ske.
Liraren bor dérfor ge eleven strategier vid ldsningen
for att forsta orden som ingdr i texten genom att eleven
uppmanas att sjélv férsoka

*  se pakontexten men dven pa stavelsemonstret och
att inte hoppa 6ver svara ord

e ge en definition, motsats eller synonym av ordet

e ldsaigenom hela meningen igen sé att ordet kom-
mer i sitt sammanhang

e lédsa hela stycket igen (upprepad ldsning). Ett al-
ternativ ar att ldraren sjilv ldser stycket uttrycks-
fullt for eleven samt slutligen

e reflektera Gver sin egen ldsning (Adams, 2000).

Forskning har emellertid pavisat att det inte enkelt gar
att forvinta sig att elever ldr sig nya ord genom den
egna fria lasningen. For att elever ska ldra sig nya ord
behdver de ldsa bocker nagot 6ver deras egen fardig-
hetsnivd. Nir elever sjélva far vilja bocker i den fria
lasningen &r det inte ovanligt att de véljer bocker under
deras egen firdighetsniva. Den fria ldsningens bidrag
till ny vokabulédr bor ur det perspektivet ifragasittas
och alternativet for att utoka dven dldre elevers ordfor-
rad kan vara att de ocksa far tillfélle att lyssna pa texter
over deras egen niva.

Undervisning av ordforrad

Den fria ldsningen och hoglidsning kan ge ett utokat
ordforrad. Beklagligtvis &r det sa att barn och elever
med storst behov har sdmre forutsdttningar att ta till
sig nya ord, vare sig de ldser sjdlva eller lyssnar pa
nagon annan som ldser. Det krivs dérfor ocksa formell
undervisning, det vill séga instruktioner géllande ords
betydelser.

Undervisning vad betréffar ordforradet ar dock ty-
varr inte sa vanlig i relation till det behov som finns.
Det kan vara en mingd olika orsaker till det. Det kan
bero pa att forskningen inte varit entydig och klar nar
det giller trdning och undervisning av vokabulir och

effekterna av detta. Storre uppmérksamhet har istéllet
lagts pa traning av avkodning och stavning. Forkla-
ringen kan ligga i att utveckling av fonemisk medve-
tenhet, avkodning och flyt i ldsning &r mer linjér, vil-
ket innebaér att effekten av denna tréning &r léttare att
mata &n traning av vokabulér och ordforstaelse.

Annu en orsak kan vara att pedagoger inte vet hur
man ska undervisa for att forbdttra muntliga sprakliga
fardigheter, dven om det kanske finns en medvetenhet
om vikten av sddan fokuserad undervisning.

Att undervisning av ordforradet inte &r sa frekvent
kan slutligen ocksa bero pa att skiftande miljoer och
metoder i undervisningen kan orsaka svarigheter i att
avgdra om inldrningen av orden sker genom den for-
mella undervisningen eller ej.

Nir ska triningen ske och vilka bor fa undervis-
ning?

Storsta chansen att kompensera for daligt ordforrad ar
i forskola och under de forsta aren i skolan eftersom
skillnaden uppstar tidigt. Det handlar bade om att kva-
litativt utdka ordforradet och att kvantitativt kompen-
sera dem som har firre ord med sig i bagaget.

Studier har visat att alla yngre barn har nytta av att
trdnas i ordf6rrad och inget specifikt instruktionspro-
gram visade sig vara mer gynnsamt dn nagot annat. Att
pabdrja traningen i tidig alder betonas dock, oavsett
vem som utfér triningsprogrammet. Instruktioner gél-
lande ord ger i sig en allmént forbéttrad forstaelse. Det
kan kanske vara s att instruktioner vécker intresse for
nya ord. Det skapas en “ordmedvetenhet”.

Flertalet det vill sdga “medelelever” i de forsta
arskurserna utokar sitt ordforrad med drygt 800 rot-
ord (ord dér det lexikala grundmorfemet skiljer sig ét)
om aret. De med samre forutsittningar lar sig betydligt
firre. Elever med sdmre forutséttningar behover déirfor
kompenseras och ytterligare utoka sitt ordférrad med
flera hundra ord varje ar. Darfor kridvs undervisning.
Forskningen har visat att man kan forutsidga framgang
i ldsning utifrdan barns vokabulédr redan i forskolan.
Férre elever skulle med ritt slags och tidiga insatser
uppleva svarigheter langre upp i aldrarna med att for-
std och ocksa ldra av det de léser.

Det har ocksa visat sig att undervisning géllande
ordforrad gagnar dven dldre elever. I en studie sag
man att elever i arskurs 4 med specifika lasforstael-
seproblem, (dvs. de har god avkodningsférmaga men
svarigheter med att forstd det de ldser), gynnades mest
av muntlig spraklig trdning t.ex. trining av vokabuldr.
Denna tridning medférde att eleverna, férutom att de
fick bittre lasforstaelse och vokabulir, ocksa verkade
uppna en hogre metakognitiv férmaga som resulterade
i att de intresserade sig mer for spraket och kunde an-
vinda sig av fler strategier for att forsta det lasta.

Vidare har forskning visat att vuxna med med l4s—
och skrivsvarigheter tjdnar pa undervisning av ordfor-
rad savil for att de utvecklar sin sprak- och ldsforsta-
else som for att de utvecklar formagan till ordigenkén-
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ning. I lds— och skrivundervisningen for vuxna med
lds— och skrivsvarigheter bor darfor savil avkodnings-
trdning som ordkunskap inga.

Sammantaget kan konstateras att undervisning av
ordforradet kan och bor ske kontinuerligt i alla aldrar
och av olika skél. Framforallt bor de med ett sdmre
ordforrad fa en mer intensifierad undervisning da ett
gott ordfGrrad ger battre forutsdttningar att forsta talat
sprak men ocksa att ldsa och forsta det som ar skrivet.

Vilka ord ska tas upp i undervisningen?

Tidigare har manga forskare menat att det inte dr mo-
dan virt att direkt undervisa i ordforrad eftersom det
ar sa manga ord som barn behdver lira sig. Det kan
naturligtvis vara svart att veta vilka ord man ska un-
dervisa i beroende pa den ansenliga méingd ord som
det ror sig om samt att varje individ har sa skiftande
ordforrad. Dérutdver dr varje ord mangfacetterat och
dubbelbottnat och det betyder att det finns mycket att
ldra om varje ord. Undervisningen bor dérfér snarare
fokusera pa att ge strategier till dem som undervisas i
hur man kan fa fram betydelsen av ord.

Biemiller och Slonim (2001) menar dock att det
skulle kunna skapas en “kursplan” f6r vilka ord barn
bor ldra sig i olika aldrar. De har, med sitt sétt att rdkna
(man rdknar endast “rotord”), sett att antalet ord som
barn explicit behover undervisas i inte dr sa stort. I
grova drag finns det en ordning for vilka ord barn lidr
sig och ungefirligen i vilken ordning detta sker. Peda-
goger skulle saledes kunna ha en “kursplan” for vilka
ord som bor trinas utifrn barnets alder. Framforallt
skulle en sddan “kursplan” vara vardefull for dem som
har ett svagt ordforrad. Undervisningen av ordforrad
ar mycket tidskridvande och orden som ska undervisas
i bor, enligt detta synsitt, ddrfér nogsamt och kritiskt
viljas ut. Det dr en utmaning for den framtida forsk-
ningen att ta fram en sadan plan.

Hur ska undervisningen ga till?
Ett begrinsat perspektiv vid ordinldrning innebdir att
man tidnker pa detta enbart som nagot man lir sig ge-
nom definitioner och/eller synonymer. Ordinldrning &r
betydligt mycket mer komplicerad dn s& och bor vara
autentisk, meningsfull och integrerad i ett samman-
hang.
Bade metoder och milj6 har sin inverkan pa undervis-
ningen. Undervisning i vokabulédr kan mefodmissigt
skilja sig at beroende pa
e om orden presenteras i ett sammanhang, kontex-
tuellt, eller om de bara presenteras med en defi-
nition. Det krévs ett antal moten med ord i olika
sammanhang for att orden ska bli dekontextuali-
serade. Bade definitioner savil som kontextuell
information dr gynnsamt vid undervisningen.

¢ ivad man undervisningen skapar semantisk akti-
vitet och mentalt engagemang hos ordinlérare el-
ler ej. Engagemang och aktivitet skapar ”djupare”
och mer kvardrgjande kunskaper om ordet .
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e antalet mdten men ocksd varierade mdéten
av ord. Ordinldrningen blir kvalitativt béttre
om ordinldraren exponeras for orden manga
ganger och i olika meningsfulla sammanhang.

Undervisningen kan ocksa variera miljomassigt med

hinsyn till

e om undervisningen sker i grupp eller individuellt.
Hér kan man se att det dr mest gynnsamt om un-
dervisningen sker i grupp eftersom det far delta-
garna att aktiveras och diskutera. Darigenom upp-
nas djupare och mer kvardréjande ordinlirning.

e tiden som avsiitts till att undervisa. Tid &r den mest
betydelsefulla faktorn for framgéangsrik undervis-
ning i vokabulir (Stahl & Fairbanks, 1986) .

Trots att man kénner till vikten och virdet av god
vokabuldr sa kan forskningen inte pavisa nagon sam-
stimmig och entydig metod i hur man bést undervisar
eller instruerar. Det verkar istéllet vara sa att varierade
ovningar dr att foredra. Det man emellertid entydigt
kan se ar foljande nér det géller undervisning av ord:

e Genomgangar av nya ord bor ske i kontextuella
sammanhang, girna i samband med gemensam

ldsning.

e Orden bor vara anpassade efter alder och forma-
ga.

e Orden bor upprepas och tas upp i olika samman-
hang.

e Undervisningen bor fa ta tid och skapa aktivitet
hos ordinldraren for att astadkomma en djupare
forstaelse av orden.

Ord upptréder i bade muntlig och skriftlig form och in-
dividers passiva respektive aktiva ordforrad ser olika
ut bade till kvantitet och till kvalitet. Ordférradet &r
ocksa multidimensionellt, fordndras gradvis, dr kon-
textberoende och utvecklas hela livet sa det kan vara
en vansklig uppgift att bedoma om undervisningen ger
ett utokat ordforrad. All undervisning bor dock kon-
tinuerligt utvérderas och granskas av framforallt den
som genomfor undervisningen

Hur ska man kunna veta att undervisningen ger
onskade effekter?

Det dr en utmaning for ldrare att kunna genomféra be-
domningar vad betréffar elevernas ordforrad och att da
se om undervisningen ger 6nskade effekter. Ett sétt adr
naturligtvis att méta genom olika test.

Ordférradet kan mitas vad bade vad betréffar bredd
och djup. Bredd avser den kvantitet ord som eleven
har nagon kunskap om. Djup syftar pa hur mangfacet-
terad kunskap eleven har om ord.

Test kan vara olika utformade. Den som testas kan
exempelvis fa vilja en definition till ett ord utifran ett
antal givna exempel. Sédana test dr ifyllnadstest el-
ler sa kallade multiple-choice- test. Yngre barn kan



testas genom att lata barnet vélja ritt bild utifran det
ord som provas. Test av ovanstdende karaktir beror
i forsta hand kvantitet (bredd) av ordf6rradet och ger
endast ett matt pa ytlig forstaelse. Ska man komma at
elevernas djupkunskaper om ord kan den som provas
sjdlv fa formulera en definition eller ge en synonym.
Hir kan det dock uppsta svarigheter att bedoma elev-
ernas svar. De yngre barnens djupkunskaper om ord
kan testas genom att de far forsoka forklara ordet eller
anvinda ordet i en mening.

Vem som konstruerar testen har ocksa betydelse.
Det finns standardiserade test, det vill sdga utprévade
och normerade test. Standardiserade test dr utformade
sa att de provar ett fatal ord med sa stor spridning som
mojligt. De standardiserade testen kan vara virdefulla
som ett screeninginstrument da de visar pa vilka elever
som bést behover undervisning i vokabulir. Det bor
emellertid finnas en medvetenhet hos testaren om att
standardiserade test dr mindre kinsliga for utfall av
undervisning av ord och dess betydelse. Valet av ord i
standardiserade test ger inte heller kunskap om elever-
nas kunskaper vad betriffar lexikala nyanser.

For att verkligen se effekten av undervisningen sa
kan det dérfor vara en fordel i att ldraren sjélv produ-
cerar testen. Liraren vet vilka ord som undervisats i
och kan pd sa sitt fa en utvardering av den egna un-
dervisningen samt ocksd se om elevernas ordforrad
utokats. Elevernas fiardigheter kan da mitas innan un-
dervisningen genom ett fortest och dérefter jimforas
med resultatet pA samma test efter att undervisningen
har genomforts.

Eleverna kan ocksa med fordel sjdlva bedoma sina
fardigheter utifran foljande schema:
1. Jag har aldrig sett ordet forut.
2. Jag har sett ordet f6rut men jag vet inte vad det

betyder.

3. Jag har sett ordet forut och jag tror det bety-
der . ( synonym eller forklaring)

4. Jagkan det hir ordet. Det betyder . (syno-

nym eller forklaring)
5. Jag kan anvénda ordet i en mening:

Lédrare bor anvinda sig av ett multidimensionellt sétt
att bedoma elevernas firdigheter. Om test ska anvin-
das bor dérfor bade standardiserade test och informella
lararproducerade test anvéndas.

Ordférradsutveckling hos elever bor uppmérksam-
mas eftersom det bade ur ett kvalitativt men ocksa
kvantitativt perspektiv har en ansenlig inverkan pa
framgang i skolan generellt.

Intresset bland praktiker vad betrédffar undervis-
ning av ordfdrrad har varit varierande och dr dessvérre
alltjamt inte sa stort. Biemiller och Boote (2006) har i
sin forskning till och med kunnat se att skolan primért
inte dr en kélla for inhdmtande av ordf6rrad. De menar
att undervisningen i skolan inte jamnar ut skillnaderna
utan gapet mellan dem som har sdmst ordforrad och
ovriga blir allt storre. I skolan okar saledes skillnaden

mellan barnen om inget effektivt gors at detta i den
pedagogiska verksamheten.

Sammantaget kan konstateras att alltfor manga
barn, nér de borjar skolan, inte har ett har ett tillfred-
stdllande ordforrad for att kunna tillgodogdra sig un-
dervisningen. Det ir dirfor angeléget att det pedago-
giska arbetet i forskolor och skolor i allt hogre grad
fokuserar pa att gora barn och elever uppmirksamma
och nyfikna pa ords betydelser.
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NOMINERING TILL
ANITA SANDELLS PRIS 2013

Priset delas ut for fortjanstfulla insatser av
praktisk art inom dyslexiomradet. Det skall
ga till personer som i sin yrkesgarning utrattat
nagot som inneburit en vasentlig férbattring
for barn eller vuxna med las- och skrivsva-
righeter/dyslexi. Priset ar inte tankt att vara
ett forskarpris och inte heller ett pris till skolor
eller andra organisationer. Det kommer att
delas ut vid féreningens utbildningskonferens
26-27 april 2013 i Goteborg.

Varje medlem i féreningen har ratt att nomi-
nera en mottagare av priset. Den nominerade
behdver inte vara medlem i féreningen. Man
kan inte nominera sig sjalv. Nominering skall
goras skriftligen till kansliet@ dyslexiforening-
en.se senast den 2 april 2013 och skall atfél-
jas av en kort beskrivning av den nominerade
personens bakgrund (CV) samt en mer utfor-
lig motivering till varfér den nominerade boér
fa priset. Kontaktuppgifter till sdval den nomi-
nerade personen som till den som nominerar
skall finnas med.
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