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This study focuses on teachers’ opportunities and obstacles to perform skillful reading
and writing instruction. It’s about the ability to accurately identify where students are in
their reading and writing process and to help them develop good reading skills. It is
also about the ability to recognize signs of difficulties that students may have in their
written language development and to know what efforts are needed to help them
advance their reading and writing skills. The research is based on teachers’ own
statements and survey responses on the external conditions for teaching and on their
approach, attitudes and knowledge in reading and writing. The empirical material
consists of interviews, surveys and test data. The interview study was conducted with
eight teachers. The questionnaire was answered by 249 teachers, while the knowledge
test was conducted of 269 teachers and 31 special education teachers.

Many of the teachers in this study have lack knowledge in the structure of
language and common Swedish spelling rules. Furthermore, it appears that a large part
of them are unaccustomed to explaining, in detail, students’ reading development and
find it difficult to systematically describe the aspects of daily literacy instruction. The
overall picture is that many teachers teach without having tools to reflect on how their
education really affects students’ reading and writing. These shortcomings make it
difficult to conduct effective literacy instruction. Once students have learned to decode
or if they have reading difficulties, many teachers seem to one-sidedly focus on getting
students to read more. The consequence could be that those who would need to
practice more on the technical basic of reading or comprehension strategies are left
without support. Lack of variety and individuality in fluency and comprehension
training can challenge the students’ reading and writing development.

The teachers in the study, who have the old junior school teacher and elementary
teacher education, have the highest amount of knowledge of reading and writing (the
test). Good education can provide student teachers with professional skills that they
may develop further in their careers. Knowledge of the meaning of phonological and
phonemic awareness as well as knowledge of how to count phonemes seem to be
important for knowledge of reading and writing (the test). Knowledge of basic reading
processes can be obtained by systematic and structured work with students’ linguistic
development, and through continuous dialogues with experienced colleagues on how
and why questions. This is one important way to work also in teacher training, When
essential professional skills are established in the teacher education, in practice students
will obtain the school’s learning goals.
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Forord

Efter att ha varit lirare i de tidigare arskurserna i ett antal dr, och efter
pedagogikstudier pa magisterniva, sokte jag mig till forskarutbildningen med en
térhoppning om att pa det viset kunna bidra med kunskap till liraryrket. Som
forskarstuderande fortsatte jag darfor dar jag slutade 1 min grundskolldrar-
girning, Det var viktigt for mig att hitta mina forskningsfrigor i skolans
praktiska verksamhet. Jag valde lds- och skrivomradet som forskningsfilt, och
har list in mig 1 det samt medverkat i ett nitverk och ett projekt inom
forskningsomradet. Mina kunskaper och min insikt om betydelsen av skicklig lds-
och skrivundervisning har stirkts, men ocksa gett mig fragor for foreliggande
avhandling. Minga av fragorna har besvarats 1 och med denna studie. Arbetet har
varit mangsidigt och dven modosamt emellanat. Nu ér projektet slutfort, och jag
ser med gladje tillbaka pa de ar som gatt.

Utan handledning, hjilp och stottning hade det wvarit svart att leda
avhandlingsprojektet i hamn. Jag formar inte nog tacka mina handledare for all
tid som de lade ner pa att vigleda mig Professor Inga Wernersson, din
professionella férmaga att handleda bade enskilt och i grupp har varit ett
avgorande stod i arbetet. Det kraver tilamod och pedagogisk skicklighet att
handleda en novis pa dennas vig till mastare. Tack for att du med samma
positiva forhallningssatt, ofortrottligt och med noggrannhet liste mina texter och
ledde mig framat. Du 4r en forebild i min framtida profession. Aven mina val av
bitridande handledare visade sig vara lyckokast. Professor Monica Rosén, din
klokhet och rakhet har jag hjalpt mig att fa syn pa mitt eget lirande. Utan din
omsorgsfulla ldsning och dina rad hade mitt arbete inte gatt lika bra. Tack for att
du hjilpte mig nar jag behévde det som mest. Fil.dr. Ulrika Woltf, du vigledde
mig med sikerhet och kunskap 1 lasforskningssparet. Tack for att du delade med
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KAPITEL 1

INTRODUKTION

I denna avhandling fokuseras lis- och skrivundervisning, som dr ett
grundlaggande arbete for lirare i de tidiga skolaren. Det talade och det skrivna
spraket ar ett betydelsefullt och nédvindigt medium for lirandet i skolan. For att
ge eleverna mojlighet till god lasformaga ar det essentiellt att ge dem redskap att
lisa dven frimmande ord och faktabaserade texter, vilket kriver sival god
avkodningsformaga som god lisforstaelse. Det dr en pedagogisk utmaning for
skolans lirare att hjalpa varje elev att lira sig avkodningens principer parallellt
med interaktivt och socialt lirande (Utbildningsdepartementet, 1997). 1 den
pedagogiska utmaningen for lararna ingar att med precision identifiera var varje
elev befinner sig i lds- och skrivprocessen for att dirigenom kunna beméta och
stotta dem i deras utveckling,

Liraren tycks vara den enskilt viktigaste faktorn for elevers prestationer (Hattie,
2009; Seidel & Shavelson, 2007) samt lirande och utveckling (Darling-Hammond
& Bransford, 2005). Ett antal studier som har gjorts i USA visar att skicklig
undervisning ar av betydelse for hur elever som ligger i riskzonen for lds- och
skrivsvarigheter utvecklar sin lisférmaga (sammanstillning 1 Moats, 2009; Snow,
Burns & Griffin, 1998). Aven svenska forskare betonar vikten av att elever som
befinner sig 1 riskzonen for sidana svarigheter behoéver systematisk och
strukturerad lds- och skrivundervisning (Hjilme, 1999; Myrberg, 2001, 2003,
Myrberg & Lange, 20006; Liberg, 2007; Swird, 2008; Wolff, 2010, in press). Det
finns flera orsaker till att lirares undervisning 1 till exempel lis- och
skrivinldrning dr forenat med svirigheter. En sidan orsak ar exempelvis stora
elevgrupper, brist pa tid och ork hos liraren samt stress (Robertson Hoérberg,
1997; Skolverket, 2009). Amerikanska studier har vidare funnit tecken pa att
lirare inte far tillrickligt med utbildning i lds- och skrivinlirning, vilket orsakar
svarigheter att bedriva sidan undervisning systematiskt (Moats, 1994, 1999,
2009). Aven svenska lirares utbildning inom lisomridet har minskat, vilket satt
spar 1 lds- och skrivpedagogiken (Myrberg & Lange, 2000).

En del barn kommer in i lisandet mycket tidigt, vilket flera svenska avhandlingar
fokuserat under de senaste aren. Dessa elevers lasinlirning ir inte den stOrsta

utmaningen for skolans lirare eftersom de eleverna redan har knickt liskoden.
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Liraren behover dock ocksa kunna beméta dessa, liksom 6vriga elever, med ritt
pedagogik for att hjilpa dem att utveckla optimal lis- och skrivf6rmaga. Den
storsta utmaningen ar troligen de elever som har nagon slags svarigheter i sin las-
och skrivinldrning, och som behover lirarens tidiga identifiering av svarigheterna
samt systematiska hjilp och stéd for att komma vidare i sin lasutveckling,

Parallellt med generella teorier om undervisning och lirande har vetenskaplig
forskning under de senaste fyrtio daren studerat vilka faktorer som kan vara
viktiga fOr att barn ska utveckla god lastérmaga. Idag vet man att spraklig
medvetenhet och automatiserad fonem-grafem'-korrespondens ir de viktigaste
taktorerna for god lasutveckling (Adams, 1990; Liberman & Schankweiler, 1991).
Den sprikliga medvetenheten byggs upp 1 interaktion med andra och under
lekfulla och meningsfulla former redan i manniskans tidiga barndom. Den
fortsitter att utvecklas i det manskliga samspelet 1 forskolan och skolan samt
aven efter det. I takt med att barn nar god spriklig medvetenhet och bérjar
kanna igen bokstaver och bokstavers sprakljud, borjar de ljuda thop dessa, vilket
ar ett av de fOrsta tecknen pa att barnet borjat sin skriftsprakliga resa. Studier
visar att tidig spraklig stimuli 1 form av spraklig interaktion och lasning av sagor
och berittelser inverkar saval pa tiden for barnets lasstart (Liberg, 2010a;
Lundberg, 2006; Paris & Cunningham, 1996) som pa dess framtida lasutveckling
(Stanovich, 1986).

Den traditionella lisundervisningen 1 Sverige har utgatt frain en
avkodningsinriktad pedagogik, medan meningsfullhet och interaktiv pedagogik
har kommit att framsta som en motpol i lasdebatten (Hjalme, 1999). Slutsatserna
fran senare artiondens forskning ir att avkodningsinriktad lidsundervisning
kopplat till meningsfulla texter och kommunikativa aspekter kan ha storre effekt
pa lasutvecklingen dn vad de bada lastraditionerna har var for sig (Biemiller,
1994; Liberg, 2010b; Myrberg, 2003; Myrberg & Lange, 2006). I Skolverkets
forskningséversikt  Rapport fran “Konsensusprojektet” (Myrberg, 2003)
konstateras att det rider konsensus bland lisforskare om sambandet mellan
spraklig medvetenhet och lisinlidrning, och att meningsfull pedagogik som utgar
fran barnets forstaelse ar av betydelse for lasutvecklingsprocessen. Det viktiga ar
inte tillvigagangssitt som anvands i lisundervisningen, utan det som betyder
mest ar lirarnas insikter inom kunskapsomradet, sammanfattas i rapporten.
Effektiv lasundervisning innebdr att liraren systematiskt och medvetet anvinder
sig av lamplig pedagogik for att hjilpa barnet framat i sin lasutveckling, utan

' Fonem ir det talade sprikets minsta betydelseskiljande enhet (sprakljud). Grafem ir bokstaven.

14



tanke pa om pedagogiken dr helords- eller avkodningsinriktad, konstaterar
Lundberg och Linnakyla (1992) i sin O6versikt av kunskapsliget inom
lasforskningen. Detta konstaterande ar lika aktuellt idag (Moats, 2009; Myrberg,
2003). Det utgor en vil sammanfattad avgrinsning av forskningsintresset 1
toreliggande avhandling, som fokuserar lirares mojligheter och svarigheter att
bedriva skicklig lis- och skrivundervisning, Det inbegriper identifiering av var
elever befinner sig 1 sin lasinldrning och att stétta och leda varje elev 1 dess
lisutveckling, For att fa en battre bild av de mojligheter och svarigheter som
kommer fram i ldrarnas utsagor och for att mojliggora djupare analyser av vilka
faktorer som inverkar pa dessa, kompletteras intervjuer och enkiter med ett

kunskapstest.

Syfte och fragestallningar

Lirarna i den svenska skolan kan ha olika utbildningsbakgrund vad giller las-
och skrivundervisning beroende av nir och var de fick sin grundutbildning,
Frank (2009) har gjort en genomging av de svenska lararutbildningarna fram till
2003, vilken anvands som grund i foljande redogorelse. Fore lagstadielarar-
utbildningen utbildades lirarna f6r de yngsta eleverna i smaskollirarseminarier.
Utbildningen hade en stark betoning pa grundliggande lds- och skrivinlirning,
For drskurserna 4-8 utbildades folkskollarare, som ocksa utbildades for centrala
omraden inom lds- och skrivundervisningen 1 arskurs 3. Lagstadieldrar-
utbildningen och mellanstadielararutbildningen, som infordes i slutet av 60-talet,
skulle vara mer teori- och forskningsanknutna och anpassade till den nioariga
grundskolan. Lagstadielararutbildningen var avsedd f6r undervisning av elever 1
arskurserna 1-3, med betoning pa svenskimnet. Utbildningen innehdll mycket
las- och skrivundervisning och frimst -metodik. Mellanstadielararutbildningen
innefattade svenskimnets metodik, frimst med betoning pa litteratur, och inget
om lis- och skrivundervisning, Ar 1988 &évergick dessa klasslirarutbildningar i
grundskollararutbildningen 1-7 och 4-9, med tva férdjupningar, svenska och
samhaillsorienterade amnen (sv/so) och matematik och naturotrienterande amnen
(ma/no). I 1-7-lirarutbildningen var riktlinjen att 15 poing sirskilt skulle liggas
pad grundliggande lds- och skrivinlirning. Foér foérdjupningen sv/so skulle
ytterligare 10 podng i svenska ge behorighet att undervisa upp till arskurs 7.
Frank skriver att de ekonomiska ramarna fér genomférandet av utbildningen
minskade kraftigt vid den tiden. Detta var en av orsakerna till att det forelag
avsevirda skillnader mellan hogskolornas timfordelning och organisation av
studierna. I praktiken innebar det att studenterna i 1-7-lirarutbildningen fick
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mycket olika utbildning i lds- och skrivinlirning. Inom utbildningen fanns det
mojlighet att wvilja olika inriktningar och kurser, och kurser i lds- och
skrivinlarning inte var obligatoriskt ens for de studenter som skulle undervisa i
forskola och/eller de tidiga skoliren (Hogskoleverket, 2005). Dessa lirare
utbildades till amneslarare for de tidigaste skolaren, det vill siga 1 till exempel
ma/no eller sv/so, vilket innebar att ma/no-lirarnas utbildning var inriktad mot
frimst matematik och naturvetenskapliga dmnen, medan sv/so-lirarna
utbildades mot undervisning fraimst 1 svenska och lds- och skrivundervisning
samt samhallsvetenskapliga amnen. I praktiken kom de att undervisa elever i
samtliga amnen (Frank, 2009). Det kom en ny grundskollirarutbildning 2001,
som inte heller lyckades utbilda 1 lds- och skrivinldrning, Detta framgar till
exempel 1 en utvirdering av anstillningsbarheten av lirare som tagit examen
enligt 2001 ars lirarprogram vid Umea universitet, dir skolledarna ser en generell
brist pa kunskaper om och undervisningskompetens i lds- och skrivinlidrning 1
skolans tidigaste arskurser (Erixon Arreman, 2008). I den revision som gjordes av
grundskollararutbildningen 2005, skrevs det in i examensordningen att samtliga
lirosaten maste erbjuda kurser 1 lis- och skrivinlirning till lararstudenter med
inriktning mot yngre aldrar. For den lararutbildning som inférs 2011 star det i
examensordningen att grundlirarexamen mot arbete i drskurs 1-3 ska ge bred
amneskompetens med sarskilt damnesdjup 1 lds-, och skriv- och matematik-
utveckling. Kunskaperna om las- och skrivutveckling ska utgora en vasentlig del
av kompetensen for dessa larare (Utbildningsdepartementet, 2009).

De flesta elever lir sig lasa och skriva utan storre svarigheter, men for att bli
goda lasare, behover manga direkt undervisning (Adams, 1990; Snow et al,
1998). Liraren behover sialunda ha kunskap om skriftspraksinliarning for att ha
mojlighet att kinna igen tecken som visar var elever befinner sig i sin lds- och
skrivutveckling samt for att systematiskt och genomtiankt kunna hjilpa elever att
utveckla sin lds- och skrivférmaga. Det har uppskattats att 25-35 procent av
svenska tredje- och fjardeklassare har svarigheter att tillpodogéra sig texter
(Woltf, 2009), och att 3—7 procent av skolans elever har specifika lds- och
skrivsvarigheter (dyslexi) (Svensson & Jacobson, 2007). Svarigheter av dessa slag
staller annu storre krav pa larares kunskaper och skicklighet att undervisa i
lisning och skrivning, Det ar inte minst viktigt for dessa elevers sjalvfortroende
(Taube, 1987). Dessutom har lirararbetet forindrats efter det att skolan blev
malstyrd pa 90-talet. Lirararbetet har genomgatt en intensifiering och gatt fran
att vara ett klassrumsarbete till att omfatta dven gemensam planering,
handledning av kollegor, skrivande av kursplaner och mal. Det har skrivits en rad

rapporter och avhandlingar om lirarnas arbetssituation. Pa samma gang som de
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ska vara med och utforma maldokument samt forindra och utveckla arbetssitt,
har resurserna minskat pda grund av att kommunerna gjort ekonomiska
nedskirningar. Detta har gjort att larares arbete blivit d4n mer kravfyllt
(Lundstrom, 2007).

Syftet med denna undersokning ar att forsta och beskriva lirares mojligheter och
svarigheter till skicklig lds- och skrivundervisning, vilket innebir férmaga att med
precision identifiera var elever befinner sig 1 sin las- och skrivutvecklingsprocess
och att hjilpa elever att utveckla god lasférmaga. Skicklig lds- och
skrivundervisning innebar ocksa att identifiera svarigheter som elever kan ha i sin
skriftspraksutveckling och att sitta in insatser for att hjilpa dessa elever framat i
den fortsatta lis- och skrivinlirningen. Forskningen baserar sig pa lirares egna
utsagor och enkitsvar om dessa moijligheter och svirigheter, som utgors av yttre
villkor f6r undervisningen, larares forhallningssatt och attityder samt kunskaper

om las- och skrivinlirning. Mina forskningsfragor har preciserats enligt foljande:

e Vilka mojligheter och hinder finns for skicklig las- och skrivundervisning 1
arskurs 1-3?

e Vilka idr larares kunskapsmissiga forutsittningar for skicklig lds- och

skrivundervisning?

e Vad betyder utbildning, erfarenhet och forhallningssitt for larares
moijligheter att bedriva skicklig lds- och skrivundervisning?

Centrala begrepp 1 avhandlingen

Vissa begrepp eller uttryck som idr centrala i avhandlingen beh6ver klargoras.
Dessa ar las- och skrivinlirning, lis- och skrivsvarigheter, skicklig lis- och

skrivundervisning och specialundervisning.

Lis- och skrivinlarning

Att lara sig lasa handlar om att erovra skriftspraket. Det finns flera angreppssitt i
forskning om ldsning, beroende av vad man studerar. Lds- och skrivinlirning
avser den forsta fasen 1 en individs skriftsprakserévrande. Myrberg formulerar
enligt foljande:
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Lis- och skrivinlirning betecknar den fas i individens utveckling av lds- och
skrivformagan ddr formadgan att tillimpa  skriftsprakets grundliggande
konventioner etableras och automatiseras (dvs individen blir ”lds- och
skrivkunnig”) (Myrberg, 2002, s. 6).

Lisning och skrivning kan inte skiljas at utan gar hand i hand, konstateras 1
samma rapport. Av den anledningen anvinds, i foreliggande avhandling,
begreppen lds- och skrivinlirning och lds- och skrivundervisning dven om det
lirande och den undervisning som handlar om lasinlarning, Skriftspraksinlirning
och — undervisning anvinds synonymt med dessa begrepp.

Lis- och skrivsvarigheter

Med termen lds- och skrivsvarigheter avses att ha nagon slags svirigheter 1 las-
och skrivprocessen (jfr Myrberg & Lange, 2006). Det kan vara specifika lds- och
skrivsvarigheter, dyslexi (se Hoien & Lundberg, 1999). Det kan ocksa handla om
att eleven dnnu inte har blivit medveten om att varje ord i det talade spraket
byggs av fonem, vilket kan innebdra svarigheter att lira sig hur bokstav och ljud
korresponderar. Bristande fonologisk medpetenhet resulterar ofta i svarigheter med
avkodning och lastlyt (Adams, 1990). Swarigheter med lisflytet kan vidare innebara
svarigheter att avkoda korrekt och/eller svérigheter att lisa med flyt och med
god intonation och forstaelse (se forskningséversikter i Kuhn och Stahl, 2003;
Kuhn, 2005). Vidare kan elever som avkodar korrekt och liser med flyt ha
svarigheter med att forsta det lista. Det 1 sig kan bero pa att eleven har bristfilligt
ordforrad, eller inte har utvecklat /sforstielsestrategier, vilket ger implikationer for
lasforstaelsen. Svarigheter att fOrsta textens innebord kan dven ha sin grund i
spraklig utveckling, till exempel syntaktisk medvetenbet, det vill siga hur meningar
ir uppbygeda (Nation & Snowling, 2000). Aven morfologiska svirigheter, det vill
saga forstaelse for hur ord ar uppbyggda (Nunes, Bryant & Bindman, 2006) och
pragmatiska svarigheter (Niezgoda & Roever, 2001), det vill siga svarigheter att
forsta den avsedda snarare an den ordagranna inneborden av det skrivna, kan

orsaka svarigheter att fOrsta last text.

Skicklig lds- och skrivundervisning

Nir ett barn kndckt liskoden, det vill siga ndr barnet kommit pa att
bokstavsljuden binds ihop till ord, finns det en hel del milstolpar att passera fram
till full lasférmaga. 1 skicklig lis- och skrivundervisning ingar att med precision

2 . . .. o . o
Fonologisk medvetenhet innebdr att vara medveten om sprakets formsida och att kunna bortse frin
ordens innebdrd.
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kunna avgora var elever befinner sig i denna process, och att systematiskt och
strukturerat hjilpa dem framat i den fortsatta lisutvecklingen. Det idr visentligt i
all las- och skrivundervisning, men sarskilt 1 undervisning av elever som har lis-
och skrivsvarigheter (Moats, 2009; Myrberg, 2003; Snow et al., 1998). Grunderna
tor skicklig lias- och skrivundervisning redovisas mer utforligt i de foljande
kapitlen. I resultatkapitlen beskrivs mojligheter och svarigheter att genomfora

sadan undervisning.

Specialundervisning

Med specialundervisning menas den undervisning som ges specifikt for att
hjalpa en elev att utveckla nagot som hon eller han har svarigheter med. Myrberg
(2007b) gor en skillnad mellan ”’stodundervisning” och ”specialundervisning”,
dar det forstnimnda handlar om ”mer av samma sak”, medan det sistnimnda
handlar om undervisning som praglas av insikt om den enskilda elevens
problem. Specialundervisning 1 lds- och skrivinldrning innebir saledes i denna
avhandling att eleven far hjilp och stod att utveckla det som hon eller han har
svarigheter med. Denna hjalp kan ges av specialliraren, liraren eller nagon annan
lirare som har kunskaper om de aktuella svarigheterna i lds- och skriv-
inlarningen, i eller utanfér klassrummet. Eftersom specialundervisning ar
specifikt inriktat mot enskilda elever i en stérre grupp, ligger det 1 sakens natur
att specialundervisning oftast kriver speciella resurser i form av speciallirare. 1
férekommande fall anvinds dven respondenternas egna definitioner av

begreppet.

Avhandlingens upplaggning

Avhandlingen inleds med en beskrivning av bakgrund, syfte och fragestillningar
1 kapitel 1. Direfter presenteras i kapitel 2 studiens teoretiska bakgrund, det vill
siga tidigare forskning om ldrarstudenters kunskapsinhimtning, ldrares
professionsutveckling, lirarens betydelse for elevers kunskaper, lirares kunskaper
om lds- och skrivinlirning, lirares behov av fortbildning inom lis- och
skrivinlarning samt forskning om lisutvecklingsprocessen och undervisningens
betydelse f6r den. I kapitel 3 presenteras undersokningens design, det vill siga
metodologiska och forskningsmissiga 6vervaganden som har legat till grund for
studiens upplaggning och genomférande samt det faktiska genomférandet och
reflektioner kring detta. I det kapitlet ges ocksa en presentation av de
medverkande i intervju- och enkitstudien. Kapitel 4 inleds med ett 6vergripande
resultat, namligen att intervjupersonerna kan delas in i tre grupper sett till hur de
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har organiserat las- och skrivundervisningen. I de tre grupperna ir identifiering
och undervisning av elever som har lids- och skrivsvarigheter organiserad pa
skilda sitt. Direfter beskrivs och diskuteras resultat om ldrares lds- och
skrivundervisning, 1 resultatkapitlen presenteras intervju- och enkitresultat
tillsammans. I kapitel 5 beskrivs och diskuteras lirares moijligheter och
svarigheter 1 lids- och skrivundervisningen. Resonemangen bygger pa lirares
utsagor samt resultat i kunskapstestet. I kapitel 6 beskrivs och diskuteras resultat
om hur lirare identifierar elever som har lis- och skrivsvarigheter och i kapitel 7
resultat om specialundervisning av elever som har lis- och skrivsvarigheter. I det
sista resultatkapitlet, 1 kapitel 8, beskrivs och diskuteras lirares kunskaper om lis-
och skrivinlirning enligt kunskapstestet. Avhandlingen avslutas med ett
diskussionskapitel.
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KAPITEL 2

TIDIGARE FORSKNING

I detta kapitel redogors for vad forskningslitteratur skriver om inneborden av
lirarutbildningens teori och praktik, vetenskapliga grund och beprévade
erfarenhet samt om moijligheter och svirigheter att inférliva begreppens innehall
i lirarutbildningen. Direfter gar texten over till att lyfta fram betydelsefulla
taktorer 1 larares undervisning, I avsnittet dirpa redovisas forskningsresultat om
lirares professionsutveckling. Darefter fOljer en sammanstillning av tidigare
forskning om lirares lds- och skrivundervisning. Slutligen redogérs for
kunskapslaget inom lasforskningen, vilket utgoér grunden for skicklig lis- och
skrivundervisning.

Teori och praktik 1 lararutbildningen

All hégskoleutbildning ska vila pa vetenskaplig eller konstnirlig grund och pa
beprovad erfarenhet. Begreppet vetenskaplig grund preciseras 1 rapporten ’Forslag
till riksdagen” (Rapport 2000/01RR10) med att undervisningen ska
6verensstimma med de senaste forskningsresultaten f6r omradet och att lirare
ska ha disputerat och vara forskningsaktiva. Det ska ocksa finnas en zeoretisk
kunskapsbas inom omradet och ett kritiskt forhallningssitt samt prévning av
kunskap. Hoégskoleverkets rapport (Hogskoleverket [HSV], 2005:19) forklarar
begreppet teoretisk kunskapsbas med att undervisningsinnehéllet skall vara
forskningsanknutet och baserat pa tidigare eller aktuell forskning och att det
ocksa kan handla om att studenterna arbetar med forskningsliknande aktiviteter,
det vill sidga systematisk och kritisk prévning av antaganden om sakférhallanden.

Erikssons (2009) avhandlingsstudie sOker svar pa hur teori och praktik kommer
till uttryck 1 policytexter och samtal i ldrarutbildningen och i studenternas
kunskapssokande och forstaelse. Jag tolkar hennes fragestillningar som till viss
del grundade pa bland annat regeringspropositionens (Prop. 1999/2000:135)
texter om motet mellan den pa vetenskap grundade kunskapen och den beprovade
erfarenbeten. Briksson kom fram till att i synnerhet de mindre erfarna
lirarstudenterna kunde ha svérigheter att koppla ihop teoretiskt kursinnehall och
exempel eller erfarenheter frain verksamhetsforlagd utbildning. Samtal i olika
gruppkonstellationer utgjorde en grund och ett pedagogiskt redskap for
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konstruktion av kunskap. Studenterna i hennes studie lyfte fram vikten av att
lararutbildaren gor tydliga konkretiseringar for att de ska fa syn pa och forsta
kopplingen mellan teoretisk kunskap och yrkesutovande. De gav uttryck for
missnodje Over att det har saknats tydliga konkretiseringar i form av ”idéer och
metoder som kan anpassas till den komplexa forskole- eller skolkontext de ska
anvandas 1”7 (s. 241). Studenterna ville ha ”matnyttiga exempel”, som jag tolkar
som tips och idéer, som kan hjilpa dem att forsta hur de kan anvinda teoretiska

kunskaper i den praktiska yrkesverksamheten.

Aven Bronis (20006) ser att studenterna skiljer pa teori och praktik. Teori far de
pa hogskolan och praktiken ar ute pa den verksamhetsforlagda utbildningen.
Bronis anser att bade lirare och studenter kopplar det teorietiska arbetet fraimst
till olika skriftliga uppgifter och till examensarbetet. Kopplingen mellan det
dagliga arbetet och de vetenskapliga metoderna, som exempelvis kan innebira att
larare intervjuar eller samtalar med elever for att forsta hur de tinker kring olika
tragor, blir darfér mer otydlig. Bronds menar att detta kan atgirdas genom att
lirarutbildningen tydliggér sambanden och knyter an till forskningsresultat dven i
den verksamhetsforlagda utbildningen.

En vanlig definition pa begreppet feori dr att det édr ett begreppsligt system som
skapar meningsfulla monster. Larare behover teorier for att forklara och forsta
undervisningssituationer. Vad innebar beprovad erfarenhet? Begreppet ar vagt
och diffust i styrdokument och rapporter (Eriksson, 2009). Begreppet ir
kritiserat bland annat pa grund av att det inte kan kvalitetssakras pa samma sitt
som  vetenskaplig grund, wutan jimfors snarast med ett slags
fortrogenhetskunskap eller ”praktisk klokhet” som inte kan utsittas for kritisk
provning, skriver Eriksson. Bronis (2000) definierar beprovad erfarenhet som en
systematiserad och ibland dokumenterad erfarenhet, en erfarenhet som har
uppkommit genom handling. Den beprévade erfarenheten utgér en del av en
lirares yrkeskompetens och ir svar att fora vidare till lararstudenter. For att
lirarstudenter ska ha moijlighet att forsta bakgrunden till den pedagogik som
liraren anvander sig av, dar det nédvindigt att lirare forklarar for studenterna
vilka antaganden och foérklaringsmodeller de bygger sin undervisning pa (Bronas,
20006). Bristfallig insikt om bakomliggande pedagogik kan leda till att studenterna
imiterar den verksamhetsférlagda utbildaren eller gbr sa som larare gjorde under
deras egen skoltid, utan att kidnna till den teoretiska eller praktiskt grundade
pedagogiken bakom metoderna (Bronis, 2006; Carlgren, 1996). Det finns svaga
linkar i utbildning som ar organiserad i formen handledare-handledd. Det kan
till exempel vara svart for handledaren att ”beskriva vad de kunskaper innefattar
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som han/hon besitter och som kan bidra till kunskapsutbytet” (Lendahls
Rosendahl och Rénnerman, 2000, s. 43). Ett annat exempel édr att den nara
relationen till lararen kan utgora ett hinder for studenten att kritiskt granska och
reflektera lararens pedagogik, medan en alltfér iakttagande roll kan hindra
studenten fran mojligheten till konkret prévning och analys (Carlgren & Marton,
2001; Gustavsson, 2008).

Gustavsson (2008) ser att ett konkret mote med yrkets praktik tidigt 1
utbildningen, leder till starkt yrkesférankring genom att studenten tar del av
yrkets uppdrag och villkor. A andra sidan kan detta tidiga mote géra
yrkesforankringen svagare pa grund av att lirarstudenten har svarigheter att
torhalla sig till och forsta de nya erfarenheterna utan stéd av anvindbara teorier
eller praktikgrundade strategier. Gustavsson menar att kommunikationen mellan
studenten och den verksamhetsforlagda utbildaren ar bristfallig och att

kommunikationen foérsvaras av larares brist pa yrkessprak. Larares kunskap ar
ofta subtil och svarformedlad (jfr Bronas, 2006; Schon, 1983; Lortie, 1975).

Aven Rosenquist (2002) finner att det forekommer fi kopplingar mellan
verksamhetserfarenheter och teoretiskt kursinnehall 1 samtal mellan studenter
och lararutbildare. Hon konstaterar att det inte sker sirskilt mycket bearbetning
och teoretisk fordjupning av de verksamhetsforlagda erfarenheterna. Rosenquist
framhaller déarfér behovet av en férandrad lirarutbildarkompetens. De
verksamhetsforlagda liararutbildarna behéver 6ka férmagan att koppla teoretiskt
utbildningsinnehall till det som sker i vardagsarbetet lika vil som de hogskole-
torlagda utbildarna i hogre grad behéver kunna knyta ihop lirarstudentens
verksamhetsforlagda erfarenheter med tidigare forskning och teoretiska
perspektiv.

Lararutbildningen har forindrats i takt med att skolans styrning gitt fran regel-
till mal- och resultatstyrning pa 90-talet. I motsats till tidigare liroplaner, som
angav hur verksamheten skulle utformas, anger de senare laroplanerna vad malen
for verksamheten ar och vilka resultat som Onskas. Det stalls hogre krav pa
lirares kompetens och férmaga att leda alla elever fram till kunskapsmal utan
direktiv om hur de ska ga till viga. Lirarutbildningen har blivit mer av en
utbildning mot liraryrket som en roll 4n som en profession (Carlgren & Marton,
2001). Lararna forvantas forsta hur en larare ska tinka och handla i stillet for att
torsta vad hon eller han ska astadkomma. Det kan handla om “hur man ska bete
sig 1 klassrummet, hur man ska géra och vara” (Carlgren & Marton, 2001, s.
103). Utbildningen for lirare i de tidigare skolaren har starka traditioner fran
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seminarietiden, vilket i manga lirarutbildningar har inneburit att teoretiska
kunskaper om elevers utveckling har fatt sta tillbaka for kunskaper om hur
arbetet ska liggas upp. Carlgren och Marton konstaterar att seminarietraditionen
ar mer ideologisk dn kritisk och har en inriktning mot att snarare “lira sig
metoder fOr hur man ska gora dn analysera det som ir. Teori har fatt en speciell,
foreskrivande funktion och underordnas en tradition av ’den ratta liran™ (s. 99).
Aven Arfwedson (1994) ser problem med att lirarstuderande méter utbildare
som tror sig ha det “ritta” perspektivet pa undervisning och lirande. En risk
med det dr att forskningsgrundade teorier kan fa sta tillbaka for ideologisk

tankande.

Den amerikanska lasforskaren Moats (1999; 2009) ser brister i lararutbildningens
lis- och skrivutbildning. Dessa brister Overensstimmer med de svarigheter i
utbildningen som beskrivits ovan, vilket gér det mojligt att koppla hennes
resonemang till svenska forhallanden. Det dr ett gap mellan det som larare
behover kunna och vad de far lira sig i lirarutbildningen, och det maste goras
nagot at det darfor att lassvarigheter har blivit ett folkhilsoproblem, menar
Moats. Lararutbildare maste bli bekanta med nya forskningsron och inférliva
dem i lararutbildningen. Moats anser att utbildningen kan foérbattras pa en rad
punkter. Nyexaminerade lirare behéver fa diskutera med varandra och med
mentorer for att utveckla den kompetens som behovs 1 lisundervisningen.
Lararstudenter och nya lirare behover ocksa praktisk ovning innan de gar ut och
undervisar (jfr Moats & Lyon, 1996). Det saknas forskning pa hur mycket och
vilken sorts praktik lirare behover for att bli sidkra 1 lisundervisningen (Moats,
1999). Hon betonar ocksd behovet av utokat samarbete mellan lirarutbildning
och skola. Risko et al. (2008) gjorde en metaanalys av resultat frin 82 studier om
hur val amerikanska lararstudenter forbereds for lasundervisning. Ett av deras
resultat var att explicit undervisning och handledning i1 praktisk lis- och
skrivundervisning, 4r av betydelse for ldrarstudenters lirande. Denna
undervisning behover varvas med stéd och respons fran lararutbildarna for att
bli annu mer effektiv. Risko et al. lyfter ocksd fram reflektion tillsammans med

lirarutbildare och andra lararstudenter som betydelsefullt.

Pa senare tid har svenska lirarstudenters kompetens att undervisa i lisning och
skrivning kritiserats (Erixon Arreman, 2008). Grundutbildningen har férandrats
och det ar tveksamt om de nya utbildningarna utbildar lirare med motsvarande
smaskollirarnas och lagstadielirarnas yrkeskompetens inom lds- och
skrivomradet (Myrberg & Lange, 20006). For att hoja lararstudenternas kunskaper
om grundliggande skriftspraksundervisning har statsmakterna gjort om
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examensordningen for de tidigare arskursernas utbildningar bade 2005 och 2011
genom Okat inslag av las- och skrivinlarning. Lirares skicklighet grundas i bade
hogskoletorlagd och verksamhetsforlagd utbildning. Det finns dock mer att gora
for att forbittra de blivande lidrarnas kompetens. 1 nasta avsnitt redogors for

forskningsresultat om viktiga faktorer for elevers lirande.

Viktiga faktorer for elevers larande

Gustafsson och Myrberg (2002) visar att lirarens kompetens ar av central
betydelse for elevers resultat. Aven i andra studier framstar lirarens undervisning
som den viktigaste faktorn for elevers prestationer (Barber & Mourshed, 2007;
Seidel & Shavelson, 2007). En mingd studier pekar pa att vilutbildade och
skickliga larare har en positiv inverkan pa elevers lirande och utveckling (t ex
Darling-Hammond, 2000; Darling-Hammond & Bransford, 2005). Hattie (2009)
visar med hjilp av en omfattande metaanalys att goda elevresultat inte
uppkommer tack vare resurser i form av fina lokaler, mindre elevgrupper eller
nya liroplaner, utan att det handlar om den enskilda lararen. Skickliga larare har
bade dmneskunskaper och férmaga att anvanda kunskaperna i sin undervisning,
Lararens formaga att anpassa metod efter elevers behov, lirarens vilja att hjalpa
elever att utvecklas och lirarens personliga engagemang och relation till eleverna
ses av Hattie som de viktigaste liraregenskaperna. Det gir i linje med Shulmans
(1987) ”pedagogical content knowledge”, det vill siaga lirares dmneskunskaper

och kunskaper om hur dessa ska anvindas i undervisningen.

Carlgren (2009) betonar att yrkets utévare, utéver teoretiskt forankrade
kunskaper om till exempel lirande, behover kiarnkunskaper, kunskaper som ar

specifika for lararyrket.

Det gar inte lingre att forlita sig pa de tdmligen trubbiga instrument och
arbetsmetoder som skolan traditionellt har kunnat anvinda sig av. For att kunna
frimja elevernas lirande inom ett kunskapsomriade maste lirarna veta vad
eleverna behéver lira sig behdrska. Om man till exempel ska lira ut begreppet
proportionalitet maste liraren till att borja med sjilv forsta proportionalitet. Men
hon maste ocksi veta vad det ar som ir kidnnetecknande for en sidan forstaelse,
vad som utgdr svarigheterna i att uppna denna forstdelse och hur man pa bista
sitt lagger upp undervisningen for att eleverna ska kunna utveckla forstielse av
just detta begrepp (Carlgren, 2009, s. 23).

Moats (1999), som forskar om ldrares kunskaper, framhaller vikten av att
teoretiskt utbildningsinnehadll kopplas till det som sker i det praktiska
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yrkesarbetet. Detta stods av andra amerikanska forskare (Risko et al., 2008; Snow
& Juel, 2007; Torgesen, 2005). Moats (1999) understryker behovet av utveckling
av utbildningen av lirare som ska undervisa i lasning. I ett flertal artiklar lyfter
hon fram betydelsen av att lirare far forskningsgrundade kunskaper om lds- och
skrivinlarning.  Hon menar att en ldrarutbildning baserad pa systematiskt
provade kunskaper borde kunna ge féljande kompetenser for lis- och

skrivundervisningen:

e Forstielse for psykologin i lds- och skrivinlarningen och f6r den vidare

lis- och skrivutvecklingen;
e fOrstaelse for sprakets struktur;
e tillimpning av basta praxis av alla aspekter av lasundervisning och

e anvindning av beprovad, tillférlitlig och andamalsenlig utvirdering av

klassrumsundervisningen.

Den kompetens en lirare behover ar foljaktligen komplex och kraver bade teori
och praktik avseende bade undervisningsinnehall, undervisningsformer och
térmaga att forsta individer och klassrumssituationer. I nasta avsnitt redogérs for

forskning om larares kunskaper och kunskapsinhimtning.

Larares professionsutveckling

Det har gjorts ett antal studier om lirare som professionella. Enligt Lortie (1975)
har en professionell yrkesutévare fyra utmirkande egenskaper. Dessa ar
systematisk  teors, att utova yrket med utgangspunkt frin en gemensam
kunskapsbas. Auktoritet, att alla inom gruppen har en legitimation som visar att
de ar behoriga att verka inom yrket. Yrkesmidssig autonomi ger professionella
yrkesutovare ritt och skyldighet att sjidlva bestimma vilka arbetsredskap och
arbetsmetoder de ska anvinda. Egenkontrollerad yrkesetik innebar att yrkesgruppen
har utformat etiska riktlinjer, principer och regler f6r hur yrket ska utféras (se
Colnerud & Granstrém, 2002). Larares brist pa gemensam kunskapsbas och
gemensamt yrkessprak dr ett hinder for att utveckla yrket, anser Lortie (1975).
Han ser att bristen pa gemensam kunskapsbas och gemensamt yrkessprak till en
del orsakas av att larare ar individualistiska, konservativa och nuorienterade. Det
innebir att de av tradition vill arbeta ensamma och att det ar svart att dndra pa
det traditionella. Nuorienteringen gor att de planerar sitt arbete i1 korta
perspektiv. Lortie menar att lirares traditionella ensamarbete i separata klassrum
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har bade for- och nackdelar. A ena sidan ger det trygghet, 4 andra sidan uteblir
andra ldrares respons och stod. En annan orsak till brist pi gemensam
kunskapsbas dr, enligt Lortie, att lararsocialisationen inleds redan under de dratal
av lektionstid som elever tillbringar i skolan. Detta har gett en gedigen kunskap,
fran elevperspektiv, om skolan och lararyrket. Denna kunskap ir nédvindig att
indra for att mojliggéra ett skapande av en gemensam professionell
kunskapsbas. For att lyckas med det behover lirarstudenterna hjilpas att lyfta
diskussionen over det vardagliga sa att de kan géra upp med sin traditionella bild
av lararen. Bristen pa ett gemensamt yrkessprak begrinsar nyborjare i yrket att
uppticka och ta till sig existerande kunskap. Manga av dem limnas ocksa att
klara sig sjilva i stillet for att ledas fram av ett arbetslag, fann Lortie 1 sin studie.
Trots att Lorties studie dr ndrmare 30 ar gammal, kan manga av resultaten

fortfarande kannas igen.

Ytterligare en orsak som anses vara ett hinder foér ldrares gemensamma
kunskapsbas och yrkessprak ar att ldrares kunskap ofta ar tyst och
svarformedlad. Magnusson (1988) ser i sin avhandlingsstudie att lirares kunskap
formas 1 samspel mellan forskningsgrundad, praktikgrundad och personlig
kunskap. Han konstaterar att larare har svarigheter att formulera och uttrycka sin
kunskap. Lararkunskap kan inte identifieras som en gemensam kunskapsbas. I
stallet ar larares amneskunskaper och formaga att hantera klassrumssituationer
ett genomgaende uttryck for lararkunskapen. Magnusson (1988) stoder sin
forskning pa Wittgensteins teori om den professionella kunskapen som
tortrogenhetskunskap och Polynais teori om kunskap som personlig och tyst.
Tyst kunskap innebir att veta mer an man kan uttrycka verbalt. Polynai menar att
minniskan handlar utan att riktigt kunna foérklara varfér hon gér som hon gor.
Likasa kan minniskan kinna igen nagot utan att kunna forklara varfér och hur
hon kianner igen det. Schon (1983) kallar en stor del av lirarkunskapen
’knowing-in-action”, handlingskunskap. Denna handlingskunskap kannetecknas
av att yrkesutovaren bedoémer situationer och fattar beslut utan att nédvandigtvis
kunna forklara vilka teorier som kommer till anvindning, Yrkesutévaren vet inte
i detalj hur handlingarna ska utféras och hur situationen ska bedémas utan att
behoéva tinka pa sitt agerande fore eller under arbetet. Yrkesutovaren ar inte
medveten om hur han eller hon har lirt sig det. Det ar heller inte givet att
yrkesutévaren kan beskriva den kunskap som handlingarna visar att han eller
hon har, menar Schon. Molander (1996) vinder sig emot en kunskapssyn som
delar upp kunskap i antingen teoretisk eller praktisk. Enligt Molander beho6vs
bade teoretisk och praktisk kunskap for att bilda en ’praktikens kunskapsteori”
(s. 17), dir den som ska skolas in i ett yrke behéver erdvra yrkesomridets
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tinkande. Aven Molander hinvisar till Polynais begrepp “tacit knowledge”, tyst
kunskap. Molander beskriver den tysta kunskapen ur tre aspekter. Den fOrsta ar
att kunskapen inte helt gar att beskriva med ord. Den andra aspekten ar till
exempel de metoder och det omdéme som alla yrkesutévare med tiden Gvar in.
Minga ganger ar den tysta kunskapen underforstadd och formedlad genom
kroppslig dialog, och blir sa smaningom en del av kroppen. Den tredje aspekten
av tyst kunskap ar att man som ny inom ett yrke successivt fostras in i en viss
kultur. Det kan réra sig om sitt att handla och tinka samt hur man talar om

kunskap, menar Molander.

En rad forskare har undersokt hur larares yrkesskicklighet utvecklas. Magnusson
(1988) fann att liarare utvecklar kunskaper fraimst i vardagsarbetet 1 klassrummet,
1 egen och gemensam planering, i hemmet och i skolan och i diskussioner med
kollegor 1 personalrummet. Robertson Horberg (1997) kom till liknande resultat i
sin avhandlingsstudie. Kunskapsutvecklingen kan ske oavsiktligt, det vill sdga i
form av omedveten anpassning till nya férutsittningar, situationer och miljoer,
och avsiktligt, som identitetsstirkande lararkunskap. Magnusson (1988) ser att
lirare dessutom anger personliga egenskaper som en del av lararkunskap. Andra
forskare talar om reflektionens betydelse. Schon (1983) menar att den
professionella praktikerns kunskap uppstar nir yrkesutévaren reflekterar 6ver de
egna handlingarna nir handlingarna dger rum (“reflection-in-action”) eller
genom att reflektera 6ver det som hint vid ett senare tillfille (“reflection-on-
action”). Aven Robertson Hérberg (1997) finner att de egna erfarenheterna, det
vill siga reflektion och analys av frimst organiseringen av undervisningen och
relationen till eleverna, ar en viktig kunskapskalla for liarare. Schon (1983) talar
om att skapa en teori om det unika fallet, att kunniga yrkesutévare kan reflektera,
experimentera och improvisera. Praktisk kunskap inom olika specialomraden kan
liras in, men inte ldras ut i form av teori. Den reflekterande praktikern ar den
professionella yrkesmanniskan, menar Schon. Molander (1996) menar att man
kan fa syn pa den tysta kunskapen genom att studera handlande. Erfarenheter,
inlarning och tradition ger forforstielse om verksamheten, vilket i sin tur ger
forstielse for den situation som man ska handla i. Aven insikten om att man inte
kan eller forstar ar en forutsattning for fortsatt larande. Reflektion genom dialog
iar en god modell for lirandet, menar Molander. Dialogen ger ocksa méjlighet att
i efterhand forklara och reflektera 6ver handlingar som utforts i okunskap och

ofoOrstaelse.

Lirares kunskaper kan dessutom kompletteras med fortbildning och lisning av
litteratur. De flesta lirarna i Robertson Hoérbergs (1997) studie ser kollegorna
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som betydande kunskapskillor. Kunskapsutbytet handlar om att samtala med
varandra och fraga hur andra gor, och att samarbeta och att iaktta hur andra
arbetar. Lararna far ocksa tips av varandra om lararlitteratur som kan vara bra att
lisa. Ett led 1 utvecklingsprocessen kan dé vara att viva in de egna reflektionerna
och erfarenheterna i litteraturstudierna. Aven kurser och féreldsningar anses vara
viktiga for kunskapsutvecklingen. Robertson Horberg finner dock att lirare inte
talar sarskilt mycket om forskningsresultat, att man inte tanker riktigt i de
banorna. Lararna tycks ha liaga forvantningar pa att forskningsbaserade
kunskaper kan tillféra yrket ndgot. Inte heller verkar larare prioritera forsknings-
utnyttjandet, utan det vardagliga arbetet ses som det verkliga arbetet, vilket dven
Magnussons (1998) resultat visar. Det vetenskapliga spraket tycks vara en barridr
tor kunskapsutnyttjande.

Forskare dr 6verens om att lararens kompetens grundliggs i lararutbildningen,
men att liraren fortsitter att utveckla sina kunskaper under hela sitt yrkesliv.
Lang erfarenhet ger yrkesskicklighet, menar Ackerman (1990). Han ser tre faser 1
utvecklingen av yrkesskicklighet. I den forsta fasen, den kognitiva, behéver
mycket uppmarksamhet dgnas at arbetsuppgifterna. Den kognitiva fasen 6vergar
i den perceptuella fasen nir man lir sig och kommer in i arbetsuppgifterna.
Slutligen nas automatiserad yrkesskicklighet. Nir ldraren ar i den tredje fasen, har
hon ett stort forrad av automatiserad yrkeskunskap som hon kan anvanda sig av 1
praktiken. Liraren nar ett diagnostiskt arbetssitt, vilket innebir en slags
tingertoppskinsla for vad det sociala samspelet och de enskilda elevernas

térutsattningar och behov stiller for krav pa lirarens handlingar.

Lirarkunskap uppstar siledes 1 en samverkan mellan utbildning och praktik och
de kunskaper som liraren har som individ. Den manga ginger tysta och
svarformedlade lararkunskapen blir atkomlig f6r andra genom att man studerar
och diskuterar verkliga hindelser. I nista avsnitt gors en genomgang av tidigare

forskning om larares lis- och skrivundervisning.

Innehallet 1 skicklig las- och skrivundervisning

En del barn lar sig lidsa utan sarskild undervisning. Andra lir sig aldrig lisa om de
inte fiar organiserad och systematisk undervisning av en kunnig lirare som
anvander sig av ett vildesignat undervisningssitt, det vill siga undervisning som
bygger pa systematiskt testad och i praktiken prévad kunskap (Moats, 1994,
1999; Myrberg & Lange, 2006; Snow et al., 1998; Torgesen, 2005; Wolff, 2010, in
press). Det innebar att forskolan och skolan har en betydelsefull uppgift med att
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identifiera barn som kan fa svarigheter 1 sin lisutveckling samt med att utveckla
barns lisférmaga. Studier pekar mot att barn i riskzonen for att misslyckas med
lisinlirningen kan bli hjalpta av en lasundervisning som bygger pa
forskningsgrundad kunskap och praktik (Moats, 1999; Stanovich, 1994). Det har
visats att god lasfOormaga idr sarskilt viktigt for sjalvtortroendet (Taube, 1987,
Snow et al., 1998; Stanovich, 2000; Olofsson, 2002). Det idr dirfor av betydelse

att tidiga insatser sitts in for att hjilpa elever att utveckla sin lisformaga.

Vidare har empiriskt underbyggda resultat visat att direkt undervisning i sprakets
strukturer dr av stor betydelse for savil nyborjarlisare som elever som har
svarigheter i sin lasinlarning (t ex Blachman, 2000; Moats, 1994). Det stiller krav
pa lasundervisningen. Det racker inte med att larare far lira sig baskunskaper i
sin utbildning och i fortbildningen, utan kriver ocksa att liarare sjdlva har samt
anvander sig av sprakets nyanser 1 undervisningen (Moats, 1994). I USA har det
gjorts studier om direkta samband mellan lirares kunskaper inom lisomridet
och elevers lastérmaga. Moats och Foorman (2003) fann i en longitudinell studie
signifikanta, om 4n blygsamma, samband mellan lirares kunskaper om
lisinldrning och elevers lasprestationer i tredje och fjarde klass. Vidare gjorde
Lane et al. (2009) en studie om lastlyt, dar 117 larare och 1715 elever fran arskurs
1-3, deltog. Studien visade att lirares kunskaper om undervisning i lasflyt var
avgorande for elevers lisformaga. Generellt sett visade resultatet att lirare som
har mer kunskaper om undervisning i lasflyt ocksa har elever som lidser snabbare
och mer noggrant i arskurs tva jamfoért med elever till larare som har mindre av
sadana kunskaper.

Moats (2009) sammanfattar forskning som gjorts om samband mellan larares
kunskap och praktiska erfarenheter inom lisomradet, och elevers prestationer.
Hon konstaterar att foljande omraden ar visentliga 1 ldrarens lds- och

skrivundervisning:

e fonemisk medvetenhet

e fonem-grafem-korrespondens (phonics’)
e ordkunskap och stavning

o lasflyt

e ordforrad

e lasforstaelse

® Engelskt uttryck for att undervisa i hur sprakets 4r uppbyggt ljudmissigt och hur ljud korresponderar
med bokstiver och i vilken kontext.
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Skicklig och systematisk undervisning ér sirskilt viktigt for grupper som ir i
riskzonen for las- och skrivsvarigheter, som till exempel andrasprakselever, elever
fran lagre socioekonomiska grupper och elever med dyslexi. Nyligen gjorda
amerikanska interventionsstudier med syftet att reducera lassvarigheter betonar
vikten av insatser pa flera plan (Moats, 2009). Dessa insatser kriver
lirarkunskaper 6ver flera innehallsomriden, som till exempel fonologi®, fonem-
grafem-korrespondens  (phonics), morfologi’, semantisk medvetenhet’,
syntaktisk medvetenhet’, diskursmedvetenhet® och pragmatisk medvetenhet’.
Liraren maste ocksd ha formaga att organisera och genomféra undervisningen
for att den ska leda till 6kade fardigheter i dessa omraden (Moats, 2009), jfr
Myrberg & Lange, 20006; Risko et al., 2008).

En rad forskare ar 6verens om vikten av att forebygga och sitta in tidiga insatser
for elever i riskzonen for las- och skrivsvirigheter. Lararens undervisningsmetod
ar inte avgorande for hur elever presterar. Det som ir viktigt ar att liraren har
formaga att identifiera elevers styrkor och svagheter och dirpa skriddarsy sin
undervisning efter elevernas behov. Storskaliga, longitudinella studier om vilka
faktorer som paverkar listérmagan vid lagpresterande skolor finner att dessa ar
elev-, larar- och skoleffekter oberoende av speciella program eller ansatser.
Strukturerade och heltickande program kan vara mycket anvandbara for
oerfarna larare, men de inte kan ersitta det analytiska tinkandet hos en lirare

som forstar hur och varfor eleverna svarar pa undervisningen (Moats, 2009).

De amerikanska forskarna Foorman, Francis, Fletcher, Schatschneider och
Mehta (1998) jamforde tre olika sdtt att undervisa i ldsning och skrivning. De
fann att den elevgrupp som undervisades systematisk och strukturerat, liste
snabbare och sikrare dn de tva andra grupperna, som inte hade fitt denna
metodiska undervisning. De menar att utan tillrickliga kunskaper om dmnet kan
det vara svart att undervisa de elever som behover systematisk och explicit
instruktion for att forsta den alfabetiska koden och utveckla listérmagan.

Myrberg och Lange skriver 1 "Konsensusprojektet” att lirare som har kunskaper

* Fonologin studerar hur sprakljuden fungerar inom spriksystemet

> Morfologi ett omrade i lingvistiken som inriktas p studier av former och bildande av ord i ett sprak
¢ Semantik handlar om vad ord och meningar betyder

” Syntaktisk medvetenhet ir medvetenhet om satsbyggnad

® Diskurser r konversationer, argument eller tal

? Pragmatisk medvetenhet ir medvetenhet om hur spraket anvinds
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om barns sprakutveckling kan goOra viktiga insatser med hjilp av tidig

identifiering av eventuella lasinlarningsmisslyckanden.

”Vinta-och-se”-pedagogiken 4dr wutbredd i svenska skolor. Lirare tolkar
misslyckanden 1 ldsinldrningsstarten som bristande lismognad. Om man avvaktar
och ser tiden an kommer problemet att I6sa sig av sig sjilvt. For den lirare som
har kunskaper om barns sprakliga utveckling ér tecknen pa hotande
lasinlarningsmisslyckanden enkla att se. For lirare utan nédvindiga kunskaper blir
“vanta-och-se”-attityden ett argument att inte genomféra sirskilda insatser. For
manga elever som fatt ”vinta-och-se”’-pedagogiken sitter skolan sa smaningom in
sarskilt stod, men det kommer for sent och med for sma insatser (Myrberg &
Lange, 2000, s. 10).

De amerikanska forskarna Pressley, Wharton-Mcdonald, Allington, Block och
Morrow (1998a) observerade och intervjuade 30 larares lds- och skriv-
undervisning under ett ar. Resultatet visar att klassrummet hos de mest effektiva
lirarna priaglades av nio kiannetecken. Dessa kinnetecken handlade om
exempelvis goda teoretiska kunskaper och hog kompetens samt systematisk
undervisning och gott ledarskap (tabla 2.1).

Tabla 2.1 Nio olika kdnnetecken for effektiv lis- och skrivundervisning (Pressley et al.,
1998a)

High academic engagement and competence
Excellent classroom management

Positive, reinforcing, cooperative environment
Explicit teaching of skills (i.e. word-level,
comprehension, writing skills)

Literature emphasis

Much reading and writing

Match of acceleration demands to student
competences, with a great deal of scaffolding
Encouragement of self-regulation

Strong connections across the curriculum

Tablan dr linad fran Pressley et al., (1998a), s. 11

Liberg (2010b) har genomfort en fordjupningsstudie Gver lasforstaelsen bland
tio-aringar i Sverige. Rapporten bygger pi data fran PIRLS" 2006. Liberg
kommer fram till att undervisningen i den svenska skolan stodjer elevers
grundliggande lasférmadga. Undervisningen dr diaremot mer bristfallig nir det

giller elevers vidareutveckling av formagor att lisa mer avancerade texter. Liberg

10 PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study) dr en internationell studie som underséker
elevers lisformaga i arskurs 4.
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poingterar betydelsen av att a//a lirare har goda kunskaper om vad det innebar
att lira sig lasa och att utveckla god lasférmaga. Systematisk och strukturerad las-
och skrivundervisning av skickliga lirare inverkar saledes positivt pa elevernas
lis- och skrivutveckling. Nedan beskrivs forskningsresultat om lirares kunskaper
1 amnet. Studierna ar gjorda 1 USA, men det ar sannolikt att samma forhallanden

giller f6r de svenska lararna.

Larares kunskaper inom las- och skrivomradet

Ett vixande antal studier i USA visar att madnga lirare i den amerikanska
grundskolan har bristfilliga kunskaper om de sprakliga strukturerna och den
pedagogik som krivs for effektiv undervisning av grundliggande firdigheter
som fonologisk medvetenhet och fonem-grafem-korrespondens (Bos, Mather,
Dickson, Podhajski & Chard, 2001; Cunningham, Perry, Stanovich & Stanovich,
2004; McCutchen, Harry, Cunningham, Cox, Sidman & Covill, 2002; Moats,
1994; Moats & Foorman, 2003; Pearson, 1996; Spear-Swerling & Brucker, 2003,
2004). Exempelvis beskriver Moats och Lyon (1996) i sin forskningséversikt en
studie med 103 larare som sjalva sokt sig till en fortbildningskurs om lds- och
skrivinlarning, och darfér troligen var motiverade och vil insatta 1 amnet. Det
visade sig att lirarna i studien saknade aven de mest grundlaggande kunskaper

som behovs for direkt, systematisk och sprakfokuserad lisundervisning,

This test revealed insufficiently developed concepts about language and pervasive
conceptual weaknesses in the very skills that are needed for direct, systematic,
language-focused reading instruction, such as the ability to count phonemes and
to identify phonic relationships (s. 79).

Moats och Lyon hinvisar till en annan studie med 440 lirare fran tre
amerikanska stater, som indikerar att lirares kunskaper om fonem, fonologi,
morfologi och stavningssystemet i engelska spriaket ar Overraskande lagt dven
bland erfarna larare i lasinlirning. I studien svarar 20 procent av klassldrarna och
10 procent av specialldrarna att de inte har fitt adekvat utbildning 1 lis- och
skrivomradet.

Bos et al. (2001) gjorde en enkitundersokning med 252 lirarstudenter och 286
lirare och speciallirare i den amerikanska motsvarigheten till forskoleklass till
arskurs 3 om deras uppfattning om explicit och implicit lisundervisning och
undervisning i stavning, och en enkitundersékning om sprikliga kunskaper.
Resultatet visade att 53 procent av lirarstudenterna och 60 procent av lirarna
inte svarade riatt pa hilften av de frigor som avsdg kunskap om spriakets
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uppbyggnad. Speciallirarna hade hégre kunskaper dn lirare med mer 4n 11 érs
utbildningserfarenhet, som 1 sin tur hade hogre kunskaper om sprakets
uppbyggnad dn lirare med 0-5 ars lirarerfarenhet. Samtliga lirare svarade ritt pa
mindre dn tva tredjedelar av fragorna om sprakets strukturer. Studien visade
vidare att lararna hade bristfilliga fonologiska kunskaper. Lararna svarade att de
trodde att bristfillig fonemisk medvetenhet bidrog till tidigt misslyckande 1
lisutvecklingen, men trots det trodde tva tredjedelar av deltagarna i studien att
fonemisk medvetenhet var “a method of reading instruction that begins with
individual letters and sounds” (s. 112), vilket indikerade att de inte visste vad
fonemisk medvetenhet innebar. Bade lararstudenterna och ldrarna (inklusive
speciallirarna) ansag att det var viktigt att undervisa om fonem-grafem-
korrespondens (phonics), men visade sjalva laga kunskaper pa fragor om det.
Trots att lararstudenterna och lirarna (inklusive speciallirarna) sjalva ansag att
lirare i forskoleklass till arskurs 2 borde veta hur de ska undervisa i fonem-
grafem-koppling (phonics), visade testet att de hade bristande baskunskaper.
Likasi ombads bagge grupperna att skatta sina fardigheter i att undervisa i
lisning, att undervisa elever med lassvarigheter och i att anvinda specifika
strategier 1 lasundervisningen. Savil lirarstudenterna som lirarna ansag att de var
nagorlunda kunniga att gora det. Studien indikerade att de ldrarstudenter och
lirare som kinde sig tillfreds med sina kunskaper om sprakets uppbyggnad ocksa
uppfattade sig sjalva som mer kompetenta att undervisa elever i ldsning. Bos et
al. menar att detta till viss del ar viktigt eftersom empiriskt underbyggda resultat
(Smylie, 1998) visat att lirare som anser sig ha kunskaper ocksa ar mer villiga att
infora ny pedagogik i sin undervisning. Bos et al. anser att deras studie stimmer
val overens med Moats (1994). Manga larare ar forvirrade over skillnaden mellan
fonologisk medvetenhet och fonem-gratem-korrespondens (phonics), vilket
begrinsar deras formaga att undervisa elever med lds- och skrivsvarigheter,
konstaterar Bos et al. (2001).

Aven Cunningham et al. (2004) kom i en studie med 722 lirare i férskoleklass till
arskurs 3, fram till att det fanns brister i lirares kunskaper om det som de
undervisade om. De testade lirarnas kunskaper om fonemisk medvetenhet,
fonem-grafem-korrespondens och barnlitteratur. En stor del av lirarna i studien
klarade inte av att bestimma antal fonem i ord, vilket forskarna ansag vara
oroviackande eftersom det fanns skal att tro att ldrarna inte heller klarade det 1

den praktiska undervisningen.

The flip side of this analysis demonstrates, however, that 37 procent of K-3

teachers in our sample could not do what we commonly ask a kindergarten child
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to do in a beginning reading program (i.e., a simple phonemic awareness task of

segmenting sounds) (Cunningham et al., 2004, s. 151).

Pa frigor om fonem-grafem-korrespondens (phonics) svarade endast 28 procent
av lararna i Cunningham-studien ritt pa mer an hilften av frigorna och nistan
ingen pa alla 7 fragorna. Endast 11 procent av lirarna klarade att identifiera 11
ord med oregelbunden stavning, Det indikerade att lirarna kunde ha svart att
undervisa effektivt om vilka ord som ska liras in som ordbilder och vilka ord
som ska avkodas, menar forskarna. Omkring 90 procent av lirarna i deras studie
var inte sa pass bekanta med de mest populara barnbockerna att de kinde igen
titlarna pa dem. Studien visade ocksa att lirarna tenderade att Gverskatta sina
kunskaper i lds- och skrivinlirning och var ofta omedvetna om vad de kunde och
inte kunde. De lirare som hade minst erfarenhet av att undervisa, hade
signifikant hogre uppfattning om sina kunskaper om fonemisk medvetenhet,
fonem-grafem-korrespondens (phonics) och barns litteratur, an de som hade
lingre erfarenhet, torts att de sistnimnda hade mer implicita kunskaper dn de
forstnaimnda. Forskarna nimner ett undantag och det ar att de lirare som hade
minst erfarenhet av att undervisa, kunde mer om inneborden av fonemisk
medvetenhet, det vill siga hade f6rmaga att urskilja och manipulera fonem. De
klarade ocksa fler uppgifter om undervisning om fonem-grafem-korrespondens
in de som hade ling erfarenhet. Detta berodde pa att de lirare som hade
utbildats sist, mer nyligen hade blivit exponerade for forskning antingen via
utbildningen eller genom andra aktiviteter i yrkesutvecklingen. Cunningham et al.
(2004) fann ocksa att lirarna skattade sina kunskaper om barnlitteratur bittre an
vad de skattade sina kunskaper om fonem och fonem-grafem-korrespondens
(phonics) (jfr Cunningham et al, 2009). Larare som antog sig vara experter pa
fonemisk medvetenhet hade storre svirigheter att rikna fonem i ord an de larare
som antog sig kunna mindre. Aven Cunningham et al. (2004) refererar till
Smylies (1988) resultat om att lirare med relativt hog personlig
undervisningseffektivitet ar mer intresserade av att finna nya och bittre metoder
tor sin undervisning. Det innebdr med andra ord, att lirare som uppfattar sig
som effektiva samtidigt kan vara mest intresserade av att finna nya och mer
effektiva undervisningsmetoder. Likasa kan det antas att lirare som har battre
férmaga att skatta sina egna kunskaper strivar efter att finna ny kunskap.
Lisexperter ar 6verens om att lirare som inte kan bedoma hur mycket de kan,
utan 6verskattar sina kunskaper om viktiga delar inom lisomradet, troligtvis ar
mindre Oppna for nya kunskaper (Cunningham et al, 2004).
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Studier pekar pa att lirares kunskaper om sprakets uppbyggnad och anvindning
av kunskaperna i lisundervisningen resulterar i positiva elevresultat. Det behévs
dock mer studier kring samspelet mellan typ och niva av kunskaper och
pedagogik. Innehallet i matningarna har till stor del bestimts med hjilp av logisk
analys, det vill sidga antagandet att lirare behover kunna det som deras elever
behover lira sig (Bos et al.,, 2001). Carlisle, Correnti, Phelps och Zeng (2009)
papekar att osdkerheten om och hur lirare med goda kunskaper inom lisomradet
anvander sig av dessa i sin undervisning ar en svaghet i denna typ av studier.
Andra forskare (t ex Snow, Griffin & Burns, 2005) framhaller vikten av att
faststilla sambandet mellan lirares dmneskunskaper och elevers framsteg i
lisning, trots att pedagogiska kunskaper och dmneskunskaper tillsammans
troligtvis skulle utgora ett battre index av effekten av lidrares undervisning an

enbart amneskunskaperna.

Pedagogisk forskning nar inte ut till lararna, och det finns mycket att géra for att
lisundervisningen ska bli forskningsbaserad (Pressley et al., 2006). Aven svenska
studieresultat visar att det ar ett glapp mellan skolans och forskares kunskaper (t
ex Hultman & Hoérberg, 1994). Som det framgar ovan ir lararens kunskaper om
lis- och skrivinlidrning avgoérande for undervisningen av elever som har nagon
slags svarigheter med sin lds- och skrivinlirning, och av den anledningen kan
lirare behova fortbildas 1 amnet. En rad amerikanska studier pekar mot att det
kan ricka med kortare utbildningar, som fokuserar pa att hoja larares forstaelse
av hur spraket ar uppbyggt, for att savil lirarnas som elevernas kunskaper ska
oka (Brady et al., 2009; McCutchen, Green, Abbott, & Sanders, 2009; Spear-
Swerling & Brucker, 2003, 2004). Ett av programmen som utvecklades i syftet att
hoéja lirares professionella yrkeskunskaper inom lisomradet dterges i Brady et al.
(2009). De genomftérde en studie dar 57 larare i arskurs 1 fick instruktion och
stod 1 sin lasundervisning av en mentor som var specialist inom lisomradet, en
timme i veckan under ett ar. Med hjilp av for- och eftertest visade Brady et al. att
de medverkande lirarna under det aret Okade sina explicita kunskaper om
grundliggande las- och skrivinlirning. Det har genomférts manga liknande
studier med Overensstimmande resultat (Moats, 1995; Moats & Foorman, 2003;

Phelps & Schilling, 2004).

De flesta resultat giller f6r amerikanska lirare och det finns fa studier som ar
gjorda i Sverige. Eftersom elevers ldsutvecklingsprocess i grunden tycks vara
densamma oavsett sprak (Caravolas, Volin & Hulme, 2005), finns det ingen
anledning att tro att resultaten inte 1 allt vasentligt kan 6verforas aven till svenska
térhallanden. I nasta kapiteldel beskrivs tidigare forskning om barns lds- och
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skrivinldrning, och hur lirare bist kan undervisa for att hjilpa eleverna att
utveckla sin las- och skrivformaga. Manga av studierna ér gjorda f6r mer an 20 ar

sedan, men ir fortfarande aktuella i forskningslitteraturen.

Systematisk och strukturerad las- och
skrivundervisning

Under de senaste artiondena har det gjorts en mangd studier om vad som hander
nir en manniska laser och hur de forsta avkodningsupptiackterna utvecklas till en
formaga att lasa med flyt och forstielse. Ett klassiskt satt att beskriva lasning ar
”The simple view of reading” (Gough & Tunmer, 1986). Denna beskrivning
innebar att lasinlarning antas involvera tva grundliaggande processer. Den ena ir
avkodning, att konvertera bokstaver till ljud, och den andra ar spraklig forstaelse.
”The simple view” beskriver lasformaga med ekvationen Lisning = Avkodning
X Forstaelse. Lasresultatet ar beroende av avkodning och sprakforstielse. Om
antingen avkodning eller sprakforstielse uteblir, blir produkten noll, vilket
innebar att det inte forekommer nagon lasning. Motivation har visats vara
ytterligare en viktig faktor for god lasférmaga (t ex Chapman & Tunmer, 1995;
Lepola, Poskiparta, Laakkonen & Niemi, 2005). Denna syn pa lasning utgar fran
Perfettis (1986) teori om att lara sig ldsa ar ungefir detsamma som att lira sig

forsta skriven text lika bra som man forstar talat sprak.

Fran forsta avkodningsfasen till att ldsa med gott lasflyt och god forstaelse ar det
manga moment som ska internaliseras, automatiseras samt samspela och de
flesta barn behéver systematisk och medveten undervisning i detta (Blachman,
2000, Snow et al, 1998; Torgesen, 2002). 1 denna kapiteldel redogors for
kunskap om hur skriftspraket bygger pa talspraket och vilka faktorer som kan
paverka barns skriftspraksutveckling. Darefter redogérs for kunskapslaget vad
giller spraklig medvetenhet, avkodning, lasflyt, listorstaelse, lasmotivation och

utvardering av listérmagan.

Skriftspraket bygger pa talspraket

Talspraket dr ett naturligt fenomen 1 minniskans utveckling och det utvecklas i
samspel med andra manniskor. Spriakutvecklingen borjar redan innan barnet fods
genom att barnet hér modern tala (Lyytinen, Poikkeus, Laakso, Eklund &
Lyytinen, 2001). I det talsprakliga samspelet dr uppmirksamheten frin forsta
borjan fokuserad pa att forstd och att géra det som sdgs begripligt. Det
alfabetiska skriftspraket har utvecklats fran talspraket, men det fungerar inte som
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talspraket. Medan talspraket handlar om interaktion och dirtor kan varieras 1 hog
grad, handlar skriftspriket om ord som foljer stavningskonventioner oavsett i
vilket sammanhang de skrivs och vilken minniska som skriver. Att lira sig
skriftspraket dr en komplex och onaturlig process och kraver ofta en mycket lang
introduktion (Lundberg, 2010). Det arbetet utférs i hemmet, forskolan och
skolan. Nar liskoden val ar knickt, det vill siga nir barnet kommit pa att
bokstavsljuden binds ihop till ord, finns det en hel del milstolpar att passera fram
till full lastérmaga. I det arbetet fyller skolan en viktig funktion.

Barn ar olika vil férberedda och rustade for att lara sig lisa (Samuelsson, 2007),
och barnets uppvaxtforhillanden dr avgorande for lasutvecklingen (Lundberg,
20006; Paris & Cunningham, 1996, se ocksa Skolverket, 2009). Det ar kant att
barn som kommer frin hem som praglas av lisning och skrivning klarar sig
battre med skriftspraket 1 skolan 4n barn som kommer frin mer
skriftspraksfattiga hem (Myrberg & Rosén, 2008; Swalander och Taube, 2007).
Frank (2009) finner att hembakgrund och lirarkompetens ar av betydelse for
elevers trygghet i skolan, vilket ocksa paverkar lastormagan. Stanovich (1986) ser
att elever som ar svaga lisare fran borjan ofta forblir det livet ut. Barn som inte
kommer in i bokstiavernas och litteraturens varld redan 1 tidig alder har lingre
startstracka i skolans ldsundervisning dn barn som tidigt kommer i kontakt med
texter. Stanovich kallar det f6r ”"Matteuseffekten” efter Matt 13:12 (Ty den som
har, han skall fa, och det i 6verflod, men den som inte har, frin honom skall tas
ocksa det han har). Det innebir att svaga lasare liser mindre dn skickliga lasare,
och skillnaden gor att gapet blir storre och storre. ”Matteuseffekten” tycks
kvarsta livet ut. Det idr inte manga elever som kan ta sig ur sina lassvarigheter
utan intensiv, individuell och sakkunnig undervisning (Cunningham & Stanovich,

1998). I ”Konsensusprojektet” (Myrberg, 2003) konstateras f6ljande:

De pedagogiska implikationerna av ”Matteuseffekten” dr uppenbara. Den lirare
som arbetar enligt teorin att lisproblem vixer bort — d v s att man bara behover
invinta “ldsmognaden” - underminerar sina elevers fortsatta utveckling. Aven om
eleven med tidiga lds- och skrivproblem mot alla odds skulle hinna ifatt senare
under sin skoltid ligger forluster i form av mindre ordférrad och mindre lasrutin
honom eller henne 1 fatet nir orienteringsimnena sitter kravnivin. Den
lingsammare utvecklade lisaren med sitt mindre ordférrad kommer att fa stora

svarigheter som kanske inte uppenbarats for liraren i de férsta arskurserna (s. 9).

Forskarna som det hinvisades till i féregaende stycke, understryker vikten av att
skolan bemoéter barnen dir de befinner sig i sin sprakutveckling. Detta innebar i
sig att det behovs mycket kunskaper inom omradet. Det dr skolans ansvar att alla
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barn och unga fir mojlighet att utveckla och anvinda sin sprakliga formaga
(Utbildningsdepartementet, 1997).

Moll och Landerl (2009) ser att lis- och skrivutvecklingen inte nédvindigtvis gar
hand i hand hos alla barn. Det finns de som har problem med bade stavning och
lisning. Det finns ocksa de som har problem med stavning men laser bra och de
som laser simre men stavar och skriver bra. Forskning har kommit fram till att
elever som ar svaga lasare 1 forsta och andra klass tenderar att forbli svaga ldsare
genom alla skolar (Blachman, 2000; Snow et al, 1998; Stanovich, 19806).
Jacobson och Lundberg (1995) har visat 1 "Kronobergsprojektet”,; att bristande
avkodningsformaga inte endast ger svarigheter 1 manga dmnen i skolan, utan
aven 1 andra omraden i livet. Det framgar i longitudinella resultat fran samma
projekt att elever som hade bristande avkodningsformaga i arskurs tva, i hogre
grad dn kontrollgruppen valde yrkesfoérberedande gymnasieprogram (Jacobson
& Svensson, 2000). Andra studier har visat att cirka 75 procent av elever med
svarigheter i sin lasinlarning i tredje klass fortsatter att ha svarigheter 1 slutet av
gymnasiet (Francis, Shaywitz, Stuebing, Shaywitz, & Fletcher, 1996). Varje
efterfoljande ar star dessa barn infér vixande hinder i lasutvecklingen (Adams &
Bruck, 1995) eftersom deras svarigheter med avkodning och ordigenkidnning och
lisflyt paverkar foérmagan att forsta och oka begreppsmissiga kunskaper
(Alexander, Wagner, Rashotte, Voeller & Conway, 2001; Torgesen, Wagner, &
Rashotte, 1994). Specialundervisning av elever som har lds- och skrivsvarigheter
ar mest effektiv om den ges frekvent och intensivt under en begransad period
(Torgesen, 2001, 2004). Det betyder att de inte ér tillrackligt med tva
tjugominuterspass 1 veckan, vilket varit tradition i den svenska skolan. En svensk

studie har kommit till liknande resultat (Wolft, 2010, in press).

Det ingar i skolans uppdrag att bemoéta eleverna dir de befinner sig i sin
utveckling. Eftersom talspraket utgér grunden for skriftspraket, ar det av
betydelse att forskolan och skolan ger elever rikligt med tillfallen att utveckla sitt
sprak. I niasta avsnitt redovisas forskningsresultat om hur den sprakliga

medvetenheten utvecklas 1 samspel med lasutvecklingen.

Forskning om spraklig medvetenhet

Det rader samstimmighet i forskarvirlden om att god lis- och skrivf6rmaga
torutsatter god spraklig (lingvistisk) medvetenhet (Bradley & Bryant, 1983;
Lundberg, Frost & Petersen, 1988; Seymour, 1997, se dven National Reading
Panel, 2000 och Myrberg, 2003). Spraklig medvetenhet dr en kognitiv f6rmaga
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som innebdr att barnet forstar att ett sprak inte bara har ett innehall, utan ocksa
en form. Det handlar alltsa inte endast om att notera »ad som sigs, utan ocksa
hur det sigs. Att vara sprakligt medveten innebar att kunna manipulera sprakets
formella egenskaper, att kunna analysera, tinka och tala kring, eller leka med
spriket som objekt och skilt fran betydelsen i eller utanfér kontexten. Den
sprakliga medvetenheten utvecklas i samklang med barnets kognitiva utveckling
och 1 takt med barnets lisutveckling (Adams, 1990).

For att kunna ga fran talsprak till skriftsprak, maste barnet bli medvetet om det
talade sprikets byggstenar. Sprikets system har olika nivaer: fraser'', ord",
morfem"”, stavelser'* och fonem". Aven férmigan att dela upp ord i stavelser
och fonem samt ljuda ihop stavelser och fonem till ord ingir 1 att
uppmirksamma det talade sprakets form och funktion (Olofsson & Lundberg,
1983). Speciellt viktigt ar spraklig medvetenhet for avkodningsformaga och
listorstaelse (Bradley & Bryant, 1983; Nation & Snowling, 1998; Zipke, Ehri &
Smith Cairns, 2009) eftersom avkodning foérutsitter att lisaren kan konvertera
bokstiver till ljud och lasforstielse underlittas av att ldsaren ar sprakligt

medveten.

Adams (1990) har sammanstillt forskning om spriklig medvetenhet. Aven om
hennes sammanstillning ar tjugo ar gammal, refereras det till den i manga
forskningssammanhang, Mycket av den forskning som bedrevs pa 1980-talet och
aven tidigare, ar etablerad kunskap idag. Enligt Adams har en rad
forskningsprojekt visat att det stills storre och storre krav pa spraklig
medvetenhet ju djupare ner i sprakets byggsystem man kommer. Barnets
medvetenhet om sprakets byggsystem gar frin storre enheter till mindre.
Medvetenhet om fraser och satser utvecklas tidigare och littare 4an medvetenhet
om ord. Det ar forst i skriftspraket de flesta barn blir medvetna om orden

eftersom de ar skrivna separat och med mellanrum.

Stavelser i det talade spraket ar littare att skilja ut an ord (Adams, 1990). Fran
medvetenhet om stavelser 4r nidsta steg medvetenhet om fonem.

Fonemmedvetenheten, som innebar att ha formaga att uppmirksamma enskilda

" En fras dr en enhet med kiirnord + eventuella bestimningar.

"> Ord kallas ocksé lexem (jamfor lexikon).

" Ett morfem ir den minsta betydelsebirande enheten i ett ord.

" En stavelse 4r en del av ett ord och den innehaller alltid en vokal.

" Ett fonem brukar anges som det talade sprikets minsta betydelseskiljande enhet. Ett fonem ir
ungefir det sprikljud som motsvaras av en bokstav.
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ljud, dr en grundliggande forutsittning for att lira sig ldsa. For att lira sig hur
bokstav och ljud korresponderar, maste barnet vara medvetet om att varje ord 1
det talade spraket byggs av fonem. Barn har troligtvis vil utvecklad kunskap om
fonemen langt innan de lir sig ldsa, men det ir en omedveten kunskap som de

maste goras medvetna om (Adams, 1990).

Det ir sakerstallt att medvetenheten om hur spraket dr uppbyggt ljudmassigt,
den fonologiska medvetenheten, ir en viktig grund for lisinldrningen (Bradley &
Bryant, 1983; Wagner & Torgesen, 1987; Wagner, Torgesen & Rashotte, 1999).
Fonologisk medvetenhet ricker dock inte ensamt for lyckad lds- och
skrivinlarning. Andra sprakliga och skriftsprakliga formagor dr att kidnna igen
bokstiaverna, att kunna benimna foremal eller bokstaver snabbt och korrekt, att
ha tillrackligt stort ordforrad, att ha verbalt minne och att kianna till hur satser i
meningar byggs upp (syntaktisk formaga) och att kanna till hur orden ir byggda
med bland annat grundord och dndelser (morfologisk f6rmaga) (Scarborough,
1998). Lasforskning brukar dela in spraklig medvetenhet 1 fonologisk medvetenhet
(medvetenhet om sprakets ljudsida), morfologisk medvetenbet (medvetenhet om
ordens struktur, former och bildning), syntaktisk medpetenbet (medvetenhet om
satsbygegnad), och pragmatisk medpetenhet (medvetenhet om hur spraket anvinds)
(Bowey, 1994; Moats, 2000). En del forskare har aven med semantisk medpetenbet
(medvetenhet om vad ord betyder) (Gombert, 1998). Den sprakliga
medvetenheten boérjar utvecklas tidigt i interaktion med andra minniskor, och
utvecklas vidare i takt med att barnet kommer in i skriftspraket. I avsnitten nedan
redogors for kunskapsliget vad giller ovan niamnda delar i den sprakliga

medvetenheten.

Fonologisk medvetenhet

Fonologisk medvetenhet innebir att man kan uppfatta att talat sprak bestir av
olika ljudenheter (t ex fonem och morfem) och att man kan manipulera dessa
enheter. Medvetenhet om de fonologiska segmenten (de avgrinsade delarna) i
det talade spraket dr noédviandig for att forstd hur en alfabetisk ortografi
(stavning) transkriberar talet. Lisaren bearbetar den fonologiska informationen i
det talade och det skrivha spriaket. Det kriver inte endast fonologisk
medvetenhet, utan ocksa foérmadga att koda den fonologiska informationen i
arbetsminnet och att ta fram fonologisk information frin langtidsminnet
(Torgesen et al., 1994; Wagner & Torgesen, 1987).

Det finns tva faktorer i forskoleklassen som bist kan férutspa hur eleven
kommer att lira sig lisa under de tva forsta skolaren. Den ena faktorn dr en del

41



av den fonologiska medvetenheten, det vill siga fonemisk medvetenhet.
Fonemisk medvetenhet innebar f6rmaga att urskilja och manipulera fonem. Den

andra faktorn 4r bokstavskinnedom, att kidnna till vad bokstaverna heter

(Adams, 1990; Lundberg et al., 1980; Lundberg et al., 1988; Share et al., 1984).

Metasprakliga lekar och Ovningar 1 forskolan stimulerar barns sprakliga
medvetenhet, vilket har visat sig ge resultat i lasinlarningen, sarskilt nar
ovningarna genomfors vilstrukturerat och systematiskt (Olofsson et al., 1980;
Olofsson & Lundberg, 1983; Wagner & Torgesen, 1987). Torgesen et al. (1994)
visar i en longitudinell studie fran forskolan till arskurs tva, att det finns ett
omsesidigt beroendeférhallande mellan fonologisk medvetenhet och lisinlirning,
men att fonologisk medvetenhet som orsak till lisformaga dr starkare édn
fonologisk medvetenhet som resultat av lasférmaga. Manga elever behover
systematisk undervisning for att forsta hur skriftspraket ar relaterat till talspraket.

Morttologisk medvetenhet

Morfem ir minsta betydelsebirande enheter i ord, till exempel dndelsen -are i
roligare, brikigare, finare. Ord ar mer eller mindre tydligt uppbyggda av morfem.
Ett morfem kan vara mindre 4n en stavelse, en stavelse eller mer 4n en stavelse.
Ordet o-for-glom-lig ar exempel pa ett ord som ir byggt av fyra morfem. For att
tydliggbra skillnaden mellan fonem och morfem, kan orden i/ och fi/ betraktas.
Det som skiljer orden ir ett fonem (b och f), som dr betydelseskiljande, men inte
betydelsebiarande. Morfologisk medvetenhet kan ocksa handla om férstaelse for
att ord kan vara uppbyggda av flera morfem, som till exempel vid
ordsammansittningar, vilket dr en viktig kunskap for lds- och skrivférmagan
(Carlisle, 2003; Green, 2009). Morfologisk medvetenhet och lisning stottar
varandra. Avkodningsstrategier och lasforstdelse underlittas av morfologisk
medvetenhet, men det dr ocksa sa att lisning ger moijlighet att uppticka och bli
medveten om nya ord och sammansittningar (Nunes, Bryant & Bindman, 2000).
Morfologisk medvetenhet har dven betydelse f6r stavningsforméagan. Exempelvis
visar en studie med elever i arskurs 4 att dessa anvinder sina morfologiska
kunskaper nir de ska komma fram till hur de ska stava (Deacon, Kirby &
Casselman-Bell, 2009). Forskarna i den studien menar att barns morfologiska
medvetenhet hjilper dem att lira sig stava morfologiskt komplexa ord och 1 nista
steg att kunna anvinda stavningskonventionerna nir de ska skriva ord som later

pa liknande sitt for att slutligen utveckla generella lds- och skrivkunskaper.

Den skriftsprakliga utvecklingen beskrivs ofta som en utveckling som gir i steg
eller faser (t ex Chall, 1996; Ehri, 2005; Hoien & Lundberg, 1999). Forst nir

42



eleverna kommer lingre 1 sin ldsutveckling, 1 arskurs tre och fyra, paverkar
ordens struktur 1 hégre grad avkodning och lisforstielse (Bowey, 1994), vilket
innebar att eleverna blir morfologiskt medvetna. Wolter, Wood och D’zatko
(2009), visar 1 en studie att elever redan 1 forsta klass ar morfologiskt medvetna
och att de anvinder morfologisk information nar de ska stava ord. Det innebir
att undervisning i morfologisk forstaelse kan introduceras tidigt i skolan.
Undervisning i morfologisk medvetenhet med sirskild betoning pa olika
stavningsmonster- och regler, forbattrar 1as- och skrivférmagan, och kan ocksa

gynna elever med specifika skrivsvarigheter (Carlisle, 1987; Kirk & Gillon, 2009).

I svenska spraket, dir stavningen dar morfofonologisk och bygger pa ordens
ljudstrukturer, sliktskap och ursprung, ar morfologisk medvetenhet viktigt for
listorstaelse och stavningsformaga (redogorelse 1 Tornéus, 2000, se ocksa
Nauclér, 1985, 1989). ”Om vi ser ordet slickt’ i skrift vet vi vilket ord som
asyftas trots att det finns flera ord som later likadant — stavningen avslojar att
ordet kommer av slicka™ (Tornéus, 2000, s. 33). For att barn ska kunna ta till sig
undervisning om sliaktordsstavning maste de ha val utvecklad morfologisk

medvetenhet, och ha insett att ord bojs och harleds.

Syntaktisk medvetenhet

Syntaktisk medvetenhet innebidr att vara medveten om sprakets regler, det vill
siga satsbyggnad, hur ord kombineras till meningar, hur ord bojs och om
ordfoljdens betydelse. Syntaktisk medvetenhet ar en spraklig formaga, skild fran
torstaelse eller produktion av en mening, eftersom det handlar om att beakta
strukturen snarare dn inneborden i meningen (Cain, 2007). Niar barn lyssnar till
hoglasning lir de sig att hora hur meningar och fraser dr uppbyggda (Moats,
2004). Lasning av olika slags texter dr av betydelse for barns lasforstaelse. Svaga
lisare saknar ofta erfarenheter fran texter som ér syntaktiskt komplexa. De har
darfor svart att manipulera meningsstrukturer nar de skriver, samt missforstir
meningar med till exempel underférstidd innebord eller syftning (Moats, 2004).
Formagan att se syntaktiska former utvecklas gradvis med hjilp av stimulans i
form av undervisning i spraklara. Lasning och skrivning tvingar vidare ofta fram
ett medvetet forhallningssatt till spraket och grammatiken. Syntaktisk

medvetenhet trinas och utvecklas med hjilp av ldsning och skrivning (Bowey,
19806; Tornéus, 2000).

Syntaktisk medvetenhet har stor betydelse for listérmdgan. Det visar ett stort
antal studier som har utforskat relationerna mellan syntaktisk medvetenhet och
lasforstielse. Syntaktisk medvetenhet 1 arskurs ett dr predicerande for
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lasforstielse ett ar senare pa grund av dess inverkan pa avkodning och
horforstielse (Tunmer, 1989). Barn som har svirigheter med ldstorstaelsen har
mer generella svarigheter med den sprakliga bearbetningen (Nation & Snowling,
1998). Denna kunskap stods av resultat fran tvarsektionella studier pa barn med
bristande lasforstaelse. Dessa barn visade sig ha mer brister i den syntaktiska
térmagan 4n en kontrollgrupp med barn som hade god lasforstielseformaga
(Nation & Snowling, 2000; Siegel & Ryan, 1988). Barn med svag ldsforstaelse
visade sprakliga svarigheter som omfattar grammatik och semantik (betydelsen)
trots att den fonologiska férmagan var normal (Nation & Snowling, 2000). Det
innebar att dessa hade god avkodningsférmaga men simre lasforstaelse pa grund
av bristande syntaktisk medvetenhet.

Pragmatisk medvetenhet

Pragmatisk medvetenhet innebir att veta hur spraket anvinds. Det handlar inte
enbart om vad orden betyder, utan dven om att férsta det budskap som finns
bakom orden. Pragmatisk medvetenhet upptar en unik plats i spraklig formaga
eftersom den utvecklas oberoende av grammatisk medvetenhet. Det ar inte bara
en spriklic medvetenhet, utan dven kognitiv, social och emotionell utveckling
spelar in (Niezgoda & Roever, 2001). Eftersom pragmatisk forstaelse handlar om
att forsta inneborden pa tva nivaer: att forstd vad som yttrats och att forsta
intentionen bakom orden, innebar det att tolkning och forstaelse av ett yttrande
ir beroende av den totala situationen som samtalet ror sig i (Tornéus, 2000).
Barn som har dalig lasforstaelse har ofta ett passivt forhallningssatt till texten
och dess innehall. De tycks inte tinka efter nidr de ldser, de ldser inte mellan
raderna och de uppticker inte att de inte har forstatt. Det tycks som om den
pragmatiska medvetenheten kan férbittras genom att barnet stimuleras att lyssna
och lisa kritiskt och reflekterande. I méten med olika slags texter och genom
egen lasning utvecklas foOrstaelse for skriftsprakets metaforer och bilder
(Reichenberg, 2000; Tornéus, 2000).

Barn som kommer in i litteraturens virld redan 1 tidig alder, har ett forsprang
jamfort med barn som inte gor det. Lararen har en viktig uppgift med att bemota
eleverna dir de befinner sig i sin sprakliga utveckling. Det dr av betydelse for
undervisningen att liraren kinner till vad som kan goéras for att forbattra
elevernas sprakliga utveckling. 1 nista avsnitt redovisas kunskap om hur
lisningen utvecklas fran att vara en slags lekldsning till att bli automatiserad.
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Forskning om avkodning

Milet tor skolans lisundervisning ar att hjilpa samtliga elever att bli skickliga
lisare. Av den anledningen handlar lisundervisningen under skolans forsta
arskurs till stor del om att hjilpa samtliga elever att ’knicka koden”, det vill saga
borja ljuda ithop ord och darifran utveckla sin lisning. Eftersom bristande
avkodningsformaga ar ett av de huvudsakliga hindren for lasskicklighet
(Jacobson & Svensson, 2006; Rack, Snowling, & Olson, 1992), ir det viktigt att
elevernas avkodningsférmaga utvecklas och automatiseras. Da ar lararens
systematiska och strukturerade undervisning av betydelse. Frin det att barnet
borjar kinna igen symboler och skyltar, ar det flera milstolpar som ska passeras

innan full lasskicklighet nas.

Avkodningsformagan verkar folja vissa stadier eller faser. En fas dr inte en
forutsittning for nista fas, utan de kan 6verlappa varandra. Heien och Lundberg
(1997) kallar faserna for pseudolisning, logografisk'®-visuell, alfabetisk-fonemisk
och ortografisk'"-morfemisk. 1 den forsta fasen, pseudolisning, liser barnet
omgivningen snarare an sjilva texten. Barnet lir sig kdnna igen vilbekanta
skyltar, som till exempel McDonalds, LEGO och PEPSI med hjilp av deras
logografiska utformning. Den andra fasen ar den /logografisk-visuella, dir barnet
liser orden som bilder. Barnet har ingen kunskap om alfabetet eller hur
bokstaver bildar ord utan ser helt enkelt ordet som en bild. Barnet har egna
associationer till bilderna. Ett exempel som Heien och Lundberg ger, dr ordet
“kamel”, dir ett barn pa det logografisk-visuella stadiet bygger igenkannandet av
ordet pa bokstaven “m”, som paminner om kamelens tvd pucklar. I den hir
fasen ar det vanligt att barnen till exempel kdnner igen sitt eget och féraldrarnas
namn. Den tredje fasen ar den alfabetisk-fonemiska. 1 denna fas borjar barnet
forsta att talspriakets fonem kan konverteras till skriftsprakets grafem. Nu lyssnar
barnet pa hur spraket dar uppbyggt, vilket ljud hoérs i borjan, 1 mitten och 1 slutet.
Barnet borjar aven skriva bokstiver i till exempel sitt eget namn. I denna fas ér
det viktigt att barnet fir analysera och arbeta med spraket och trina pa
avkodning. De lista orden bildar ett fonologiskt lexikon i minnet hos lasaren,
som aktiveras vid lisning, Barn som ir i den hdr fasen behover systematisk och
direkt undervisning om hur fonem och bokstiver korresponderar, eftersom det
ar mycket som ska liras in och befistas. Det har visats att undervisning i

fonemisk medvetenhet tillsammans med fonem-grafem-korrespondens har

' Logografiskt sprak handlar om bildsprik

' Ortografi handlar om stavning
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storre effekt 4n enbart undervisning 1 fonemisk medvetenhet (Ehri, 2005). I den
tiarde fasen, den ortografisk-morfemiska, kinner barnet igen vissa aterkommande
delar av ord eller hela enklare ord. Det behéver inte ljuda fram dessa utan vet
bara av att titta pa dem vad det star. Orden avkodas direkt och barnet kan istallet
fokusera pa innehallet i texten. Den helhetsbetonade, snabba och automatiserade
ortografisk-morfemiska lasningen sker inte utan avkodning, utan ldsaren
utnyttjar ordens inre ortografiska och fonologiska struktur och tar del av ordens
komponenter (Hoien & Lundberg, 1997).

I toérskolan eller skolan ir det en stor hindelse niar nagot barn uppticker koden
tor skriftspraket och borjar avkoda. Det ar oftast inget som sker plotsligt, utan ar
en ling process, vilket framkommer ovan. Barnet kan gd igenom de fyra faserna
relativt omirkligt, men varje fas dr av betydelse (Hoien & Lundberg, 1997). For
att lararen ska kunna stotta elevens avkodningsprocess, dr det av vikt att hon
kanner till faserna och vet hur hon kan hjilpa barnet framat. I nésta avsnitt
beskrivs forskningsresultat om hur avkodningen automatiseras och lastlyt

uppstar.

Forskning om lasflyt

Ett flertal forskare har sammanstallt 1 stort sett OGverensstimmande
forskningséversikter om utveckling av lasflyt (t ex Kuhn och Stahl, 2003; Kuhn,
2005; Kuhn, Schwanenflugel och Meisinger, 2010; Nichols, Rupley & Rasinski,
2009). I foreliggande avsnitt refereras i huvudsak till Kuhns och Stahls (2003)
och Kuhns (2005) artiklar.

Listlyt ar den grundliggande komponent som driver fram och mojliggor
listorstaelsetormagan. Lastlyt handlar inte enbart om att ldsa med god hastighet,
utan involverar ytterligare tva element. Dessa dr formaéga att kidnna igen ord
korrekt och att lisa med limpligt prosodimonster, det vill sdga betoning, ljudlige
och frasering (Kuhn, 2005; Kuhn & Stahl, 2003). Nar dessa férmagor samspelar,
handlar det om lasflyt. Kuhn et al. (2010) understryker lasflytets betydelse for

lasforstaelsen 1 bade tyst lasning och hégliasning,

I Kuhns och Stahls samt Kuhns artiklar presenteras tva vedertagna huvudteorier
om vilken roll lasflyt har for att ldsaren ska forsta texten. Den forsta och mer
kanda teorin dr automatiseringsteorin (LaBerge & Samuels, 1974; Samuels 1976),
medan den andra handlar om prosodins roll i det skrivna spraket.
Automatiseringsteorin gir ut pa att individen endast har en begrinsad mangd
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uppmarksamhet tillganglig f6r kognitiva uppgifter som till exempel att lasa, vilket
beskrivits 1 foregaende avsnitt. For att lasningen ska ge optimal utveckling
behover texten vara i niva med barnets lisutveckling eller ocksa en aning svarare
om eleven far stottning i lasningen (Kuhn, 2005). Barnet gar frin medveten
avkodning till automatiserad avkodning med hjilp av riklig mingd av lisning
(Ehri, 2005). For att lasningen ska ge optimal utveckling behover texten vara i
niva med barnets lisutveckling eller ocksd nagot svarare om eleven far stéttning i
lisningen. Den andra teorin om lasflytets roll for lasforstaelsen bygger pa
automatiserad ordavkodningsférmaga och korrekt ordigenkanning, men lagger
ocksa till prosodin som en betydelsefull faktor. Prosodi handlar om intonation (t
ex Ga nul vs. Ga nu?), betoning (Jag sa 7nte det. vs. Jag sa inte det.), samt tempo
och rytm. Ett antal studier visar att svaga lisare inte anvinder prosodisk frasering
1 lika hog grad 1 sin lasning eller ar lika kvicka péd att anvanda limplig frasering
som skickliga lisare. Andamalsenlig frasering, intonation och betoning ses som
indikatorer pa att ett barn har uppnatt lastlyt, eftersom det tyder pa att lasaren
forstar vad han eller hon laser. Slutsatsen ar att nir larare hjilper elever att fa
lastlyt, hjalper de dem inte bara att avkoda automatiserat och med god hastighet,
utan ocksia med deras f6rmaga att konstruera mening ur text (Kuhn, 2005; Kuhn

& Stahl, 2003).

Undervisning i ldsflyt

Kuhn (2005) skriver att ett antal studier kommit fram till att det mest effektiva
sittet att hjalpa elever som ir pa vig mot lasflyt ar att ge dem rikligt med
mojligheter att lisa sammanhingande text. Barnets liasférmaga kan dven
utvecklas genom att liraren medvetet uppmuntrar och styr eleven till att ldsa
texter i olika svarighetsgrad, enkla savil som mer utmanande texter, men dven
texter som trinar avkodningsformaga eller annat som eleven har behov att trina
pa samt texter inom elevens egna intresseomraden. Barn behéver ocksa hora
liraren ldsa uttrycksfullt och med intonation fo6r att sjilva lidra sig.
Kombinationen av eget lisande och lirarens modellisande hjilper barnen att se
kopplingar mellan talat och skrivet sprik och dven att hora prosodiska moénster 1
spraket. Nivagrupperade lisgrupper kritiseras av forskare, eftersom de svagare
lisarna dd endast har lika svaga lisare som modeller (Kuhn, 2005).

Studier visar att barn, vars lisformaga inte har utvecklats i samma takt som
jamnarigas, behover trina pa avkodningsstrategier men ocksa exponeras for en
stor mingd sammanhingande text bade i den svarighetsgrad som eleven
befinner sig i men ocksd andra slags texter. En siadan pedagogik kan vara en
nyckel till att eleverna automatiserar sin ordavkodnings- och ordigenkinnings-
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térmaga och kan fokusera pa textens betydelse. Med en ensidig pedagogik ar det
risk att eleverna blir kvar i avkodningsfasen och far svart att utveckla lasflyt
(Kuhn, 2005). Lasning ricker saledes inte som enda metod f6r nagon och sirskilt
inte elever som till exempel inte ar fonologiskt medvetna eller inte har natt den
alfabetisk-fonemiska fasen. Dessa barn behéver undervisning och trining av
fonem-grafem-koppling och avkodning, parallellt med undervisning 1 lasflyt och
listorstaelsestrategier (se Rasinski et al., 2008). Det ar forst nir avkodningen ska
automatiseras som lasning utvecklar lasflytet (LaBerge & Samuels, 1974; Nagy &
Andersson, 1984).

Upprepad lisning dr en metod som Samuels (1997) presenterar som
framgangsrik for automatiserad avkodning och lasflyt. Metoden okar lasflytet
genom att eleven far lisa om ett kort meningsfullt stycke flera ganger tills
godtagbar niva av ordavkodning, hastighet och forstielse uppnatts. Lasningen
sker alltid tillsammans med nagon annan och respons ir en viktig del. Metoden
bygger pa forskning som Samuels gjorde som en naturlig foérlingning av sin
automatiseringsteori (LaBerge & Samuels, 1974; Samuels 1976). Upprepad
lisning dr den mest kinda metoden for att trana lasflyt (National Reading Panel,
2000; Kuhn & Stahl, 2003). Kuhn & Stahl (2003) gjorde en metaanalys av ett
storre antal studier om metoder i1 trining av lasflyt, och sig att metoder dar
liraren stottade elevens hogliasning, men som inte repeteras, tycktes leda till
samma resultat som upprepad lasning. Det var ocksa effektivt med jamnariga

som stottar och instruerat.

Listlytstraning ar siledes inte bara det som elever gor nar de sitter i skolbanken
eller ligger hemma pa singen och ldser tyst for sig sjilva eller nir de ldser
tillsammans med liraren eller en kompis. Undervisning 1 lasflyt kriver en
systematisk och strukturerad pedagogik. 1 nista avsnitt beskrivs tidigare

forskning om vad lisforstaelse innebar och hur det kan utvecklas.

Forskning om lasforstaelse

Lasforstaelse innebir bland annat att forsta orden, att kunna koppla ithop texten
med tidigare kunskaper och att konstruera och férhandla om betydelsen i en
interaktiv process (Paris & Hamilton, 2009). National Reading Panel (2000)
inleder sin rapport om lasforstaelse med att konstatera att data visar pa tre
specifika omraden som antas vara visentliga fOr att elever ska utveckla
lasforstaelse. Dessa ar ordforrad, lisforstaelsestrategier och lirarens kunskaper

om ldsinldarning. Mangden lasning 4r inte predicerande endast for lasférmagan,
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utan spelar ocksa en viktig roll for elevernas totala prestationer (Kuhn & Stahl,
2003) (se ocksa Rosén, 2005; Stanovich, West & Harrison, 1995). Tva faktorer
medverkar till utvecklad férmaga i att kidnna igen ord, lisflyt och lisforstaelse
samt ger utokat ordférrad och generell kunskap. Den ena faktorn ar frekvent
lisning, skriver Morgan och Fuchs (2007) 1 en sammanstillning om forskning
om motivationens betydelse for lisférmagan. Den andra faktorn dr motivation.
Goda lasare har oftast god motivation att ldsa, medan svaga lisare inte ar lika
motiverade. Studier visar att lisning ger fardighet och firdighet ger lisning, det
uppstar en god cirkel (Morgan & Fuchs, 2007). Det har visats att mycket
lismotiverade barn ldser tre ganger sia mycket utanfor skolan 4n mindre
motiverade jamnariga barn, och att lismotivation dr den mest Overligsna
prediktorn for frekvent lisning. Eftersom studier pekar mot att det ar en tvavags
relation mellan tidig lisf6rmaga och motivation att lasa, ar skolans tidiga insatser
for att hjilpa elever till lastérmaga viktiga (Morgan & Fuchs, 2007).

National Reading Panel (2000) kommer i sin metaanalys fram till att det inte ar
visat att tyst lasning i skolan utvecklar lisformagan. De bekriftar att det finns
studier som visar en betydande korrelation mellan lismingd och lisformaga,
men att dessa studier inte ger nagon klarhet 6ver vad som dr orsak eller
konsekvens. Formodligen stirker de varandra. Skolans lastid ricker inte heller,
utan barnen behover lisa dven pa fritiden for att utvecklas (Snow et al., 1998).
Detta kriaver att skolan satsar pa metoder for att tidigt 6ka motivation och
intresse for lasning samt pa undervisning om lasforstielsestrategier, vilket inte
nodvindigt utvecklas av sig sjilv under tystlisningspassen i skolan. Till exempel
sag Kelley och Clausen-Grace (2009) 1 sin studie att det var problematiskt med
tyst lasning i1 klassrummet eftersom alla elever var olika slags lasare och olika
intresserade av att lasa. Det fanns allt frin de som satt och latsasliste pa
tystlasningspassen i skolan till de som var djupt férsjunkna i ldsning av texter

som var intressanta for dem.

I nedanstiende avsnitt redogors for forskningsresultat vad galler ordférrad och

listorstaelsestrategiet.

Ordforradet

Talspraket utgor en visentlig grund for skriftspraket och 1 bérjan méter barnet
den skrivna textens ord med hjilp av sitt talsprakliga ordforrad. Det ar darfor av
stor betydelse att ordforradet byggs upp redan fran tidig alder och att det
fortsatter att utvecklas. Studier visar en stark och entydig koppling mellan
lisforstaelse och ordférrad (Cunningham & Stanovich, 1998; Pearson, Hiebert
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och Kamil, 2007; Stanovich, 1986). Trots att de exakta orsakssambanden inte till
tullo kan forklaras, tycks de 1 hog grad vara 6msesidiga. Ordforradet medverkar
till lasforstielse (Stanovich, 1986) och okar genom lasning (Cunningham &
Stanovich, 1998). Det ir visat att forhallandet stimmer for lisare pa alla nivéer.
Det innebir att dven svaga ldsares ordforrad korrelerar starkt med mangden

lisning.

Skriven och talad kontext antas utgora huvudkillan for utokat ordférrad (Nagy
& Anderson, 1984). Nagy och Anderson havdar att storsta delen av de i runda
tal 3000 ord som elever lir in varje ar, inhdmtas genom tillfalligt lirande under
sjalvstindigt ldsande och att fem procent till tolv procent av orden lirs fran
enstaka exponeringar. Bolger, Balass, Landen & Perfetti (2008) visade i en studie
att varierade kontexter 6kade ordférradet battre an repetition av samma kontext.
Det var ocksa littare for elever att forsta ordet nir det blev definierat 1 samband
med ldsning, dn ndr ordet endast skulle forstds i kontexten. Studier visar att
elever maste engageras 1 att lra sig nya ord och att utéka sin ordkunskap genom
undervisning som baseras pa aktiva processer. Det ricker inte med att sla upp
ordet 1 ordlistan eller att komma ihag definitionen av ordet, utan ordets betydelse
maste integreras i elevens tidigare kunskaper for att bygga begreppsmassiga
representationer av vokabuliren i manga kontextuella situationer. Eleverna
behover darfér ocksia ges mojligheter att trana pa samt anvianda och diskutera
nya ord (Nichols, & Rupley, 2004; Taylor, Mraz, Nichols, Rickelman & Wood,
2009). Biemiller (1999) ser i sin forskning att elever kan lira sig tva till tre nya ord
per dag nir undervisningen av inlirningsstrategierna grundas pa aktiv

bearbetning och anvinds i meningsfull kontext.

Undervisning i ordférradet

Undervisningstiden 1 klassrummet ricker inte for att ge tillrickligt stort
ordforrad, vilket innebir att barn i skolildern maste utdka sitt ordforrad 1 andra
verbala sammanhang (Nagy & Anderson, 1984; Liberg, 2010a, 2010b, National
Reading Panel, 2000). Barn utokar sitt ordférrad med hjilp av texter forst i
skolaren 3-8. Fore det moter de fa eller inga obekanta ord 1 de bocker som de
liser i skolan (Ehri & Robbins, 1994). Barn lir sig diremot nya ord genom att
lyssna pa berittelser. Det finns en mingd studier som visar att till exempel
hoglasning édr effektivt f6r sméd barns ordforrad och det édr viktigt att barnen ar
engagerade och aktivt med i ldsningen (Ehri & Robbins, 1994, Snow et al., 1998).
Lirare bor ge innehéllsrika forklaringar till nya ord i alla bocker som de ldser
hogt £6r savil forstaspraks- som andrasprakselever. De behover inte begrinsa sig
till att forklara endast ord som ir viktiga for just den aktuella berittelsen, utan
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kan dven ta in ord som ligger utanfor kontexten (Fuller Collins, 2005). Direkt

undervisning 6kar saval ordférradet som forstaelsen (National Reading Panel,

2000).

Flynt och Brozo (2008) ger en sammanfattande rapport om aktuell forskning om
undervisning i ordforrad. De konstaterar att forskning om och betydelsen av
ordforradet har legat i skymundan de senaste 15 dren. Flynt och Brozo hinvisar
till ett forskarlag, som gjort en observationsstudie som omfattar 23 klasser med
elever ur olika etniska grupper. Studien visade att endast sex procent av skoltiden
anvandes till att utveckla ordférradet och att 1 kirnimnena anvindes endast 1,4
procent av undervisningstiden till att ©ka ordforridet. Dessutom kunde
forskarna notera att undervisningen snarare handlade om att tala om ordkunskap
och att utvirdera dn att undervisa. En annan amerikansk studie visar att fa eller
inga av de grundliggande programmen'® i lisundervisning, betonar vikten av
rikligt ordforrad for att Oka lasforstaelsen (Flynt & Brozo, 2008). Biemiller (2001)
hivdar att skolans ordférradsundervisning har blivit undantringd av till exempel
tokusering pa avkodningsformaga. Han menar att undervisning och trining av
nya ord ska inledas tidigt 1 skolan och fortsitta 1 alla arskurser. Biemiller varnar
for att vanta for lange med undervisning i ordkunskap eftersom det kan gora att
gapet mellan elever med rikligt ordférrad och elever med ett begriansat ordférrad

vaxer.

Lastorstaelsestrategier

Elevernas lasforstaelse 6kar inte endast med hjilp av att lisa mer eller av stort
ordforrad, utan en rad studier visar att lisforstielsen 6kar nir lisaren anvinder
sig av ldsfOrstaelsestrategier (Almasi, 2004; Pressley, 2002; Hilden & Pressley,
2007). Lastorstaelsestrategier kan exempelvis handla om att samtala om och
kring texten och att rita tankekartor, att stilla och besvara frigor om textens
innehill, att anvinda berittelsens struktur som ett stod i den interaktiva
processen och att sammanfatta textens innehall (National Reading Panel, 2000).
Om eleverna medvetet anvinder sig av en lasforstielsestrategi, som till exempel
att ssmmanfatta texten, ger det 6kad lasforstaelse. Om eleverna har fler strategier
som de kan anvinda, Okar ldsforstielsen dnnu mer (Pressley, Wharton-
McDonald, Mistretta-Hampston & Echevarria, 1998b). Liraren kan ge eleverna

'® T USA ir det vanligt med heltickande undervisningsprogram for lis- och skrivinlirning. Ett program
innehaller ofta undervisning i fonem-grafem-koppling (phonics), lisflyt, ordférrad och lasférstaelse.
Bornholmsmetoden (Lundberg, 2007) dr ett svenskt exempel pa program for systematiska Gvningar i
fonologisk medvetenhet for férskoleklassen och numera ocksé arskurs ett.
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storre ansvar i anvindandet av lisfOrstaelsestrategier genom att stotta och leda
dem till att bli strategiska ldsare. Eleverna behover veta vilka strategier de kan
anvanda, hur de ska anviandas och varfor just de strategierna ar anvindbara, for
att bli sjalvstandiga lasare. Speciellt viktigt ar det for elever som har svarigheter 1
sin lasutveckling att fa hjalp att lira sig strategier fOr att uppna forstielse
(Gersten, Fuchs, Williams, & Baker, 2001).

Empiriskt underbyggda resultat visar att det dr mojligt att hoja elevers
listorstaelsetormaga 1 alla skolans stadier (Block & Pressley, 2002. red.). Explicit
undervisning 1 hur en berittelse kan kartliggas okar elevers formaga att
identifiera och organisera de centrala elementen 1 berittelsen redan i arskurs ett
(Paris & Paris, 2007). Trots det tyder studier pa att den amerikanska skolans
undervisning inte innehaller sarskilt mycket undervisning som okar lasforstaelsen
(Durkin, 1978-79; Pressley et al., 1998b; Taylor, Peterson, Pearson & Rodriguez,
2002). Sarskilt 1 de tidigaste skolaren ir det vanligt att undervisning i lasforstaelse
har en mycket liten eller ingen roll i lisundervisningen. Endast 16 procent av
lirarna fran den amerikanska motsvarigheten till forskoleklass till tredje drskurs
undervisar om lisforstaelse (Pilonieta & Medina, 2009). Aven i Sverige ir
undervisning i lisforstaelse eftersatt. I PIRLS-undersckningen 2006 framgar att
diskussioner om texter férekommer sallan mellan lirare och elever aven i svenska
skolor. Manga elever limnas ensamma med sin lidsning och far inte det
vuxenstod som skulle kunna bidra till en forbattrad forstaelse av litteraturen
(PIRLS, 2006). Elever behover lidsa texter inom sina egna intresseomriden
eftersom intresse och forforstaelse ar de framsta komponenterna fér god
listorstaelse (Kamhi, 2009). Det finns atskilliga vetenskapligt grundade metoder
tor undervisning i lasforstaelse. Problemet ar ofta att lirarna inte kdnner till dessa

(Liang & Dole, 20006).

Utvirdering och uppféljning ir en central del bade vad giller ordférrad och
listorstaelsestrategier (Myrberg & Lange, 2006; Paris, 2002). Larare kan utvirdera
elevernas lasforstaelsef6rmaga med hjilp av informella observationer och fragor.
Liraren kan ocksa observera elevernas dterberittande, sammanfattningar och
skrivande for att se lasforstaelseutvecklingen. Malet med utvarderingen bor vara
att uppmuntra till korrekt forstiaelse och ingdende lirande (Paris, 2002).
Uppfoljning som bekriftar elevens kunskapsutveckling kan stirka dennas
sjalvkansla och motivera till fortsatt training. Uppfoljningen ska ske kontinuerligt
tor att ge bast effekt (Myrberg & Lange, 20006).

52



Sammanfattningsvis kan det konstateras att lisutvecklingsprocessen dr komplex.
Skicklig lds- och skrivundervisning kraver att lirare kinner till hur lisningen
utvecklas och vad hon eller han kan gora for att hjilpa och stotta elever att
komma framat i sin utveckling, Barnets sprakutveckling borjar tidigt 1 hemmiljon,
och fortsitter i forskola och skola och férmodligen under resten av livet. For att
hjilpa elever att na god lasférmaga, krivs medvetna insatser av lararen. Tidigare
studier lyfter fram brister i undervisningen. Min studie tar sikte pa att belysa
lirares mojligheter och hinder for att bedriva en skicklig lasundervisning, med
sarskilt fokus pa individuella forutsattningar i form av kunskaper, erfarenheter
och upplevda ramar. I nista kapitel redogors for undersckningens design och

forskningsprocessen.
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KAPITEL 3

UNDERSOKNINGENS DESIGN OCH
FORSKNINGSPROCESSEN

I detta kapitel redogors inledningsvis f6r overgripande forskningsstrategier, vilket
toljs av en redogérelse av min forforstaelse samt undersékningens design vad
giller urval, instrument, genomférande, bearbetning, tolkning, analys och etiska
aspekter. Intervjustudiens och enkatstudiens design redovisas var for sig.

I foreliggande forskningsprojekt studeras aspekter av lirares moijligheter och
svarigheter att bedriva skicklig las- och skrivundervisning. I det ingar att med god
precision identifiera var elever befinner sig i sin lds- och skrivutveckling och att
hjalpa dem att utveckla god lasftérmaga. Detta ar sirskilt betydelsefullt for elever
som har nagon slags lis- och skrivsvarigheter. For att fa tillgang till information
om lirares mojligheter och svarigheter att bedriva skicklig lds- och skriv-
undervisning, har forst en intervjustudie gjorts. I arbetet med intervjuerna,
uppstod frigan om i vilken utstrackning utsagorna skulle kunna generaliseras till
en storre grupp lirare. Eftersom intervjustudien gav begrinsade mojligheter till
detta, kompletterades den med en storre enkitundersékning. Silunda har en
enkit med frigor om bland annat lirares attityder, arbetssitt och arbetsvillkor
utformats for ett storre utbud av lirare. Enkitstudien innefattar dessutom ett
kunskapstest, som gor det moijligt att fa tillgang till information om larares
kunskaper och forhallningssitt 1 lds- och skrivundervisningen. Denna
information mojliggdr jamforelser mellan olika lirargrupper. Avsikten har varit
att anvinda intervju- och enkitdata som instrument som kompletterar varandra.
Intervjuerna har bidragit med mojlighet att fi en rikare bild i form av
uppfattningar, asikter och erfarenheter fran ett mindre antal lirare, medan
enkitdata har mojliggjort generaliseringar och resonemang i ett vidare perspektiv.
Dessutom har tolkningar och analyser i intervjustudien kunnat valideras med
hjilp av enkitresultat. Kunskapstestet har tillfort information som moijliggjort
analyser och resonemang om faktorer som kan inverka pa lirares mojligheter och
svarigheter att bedriva skicklig lds- och skrivundervisning,
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Min forforstaelse

Min forforstaelse om lds- och skrivundervisning har byggts upp under tio ars
arbete i skolans tidigare arskurser. Under de aren har jag fraimst undervisat 1
arskurserna 1-2, och dven haft forskoleklassen knuten till arbetslaget, vilket
innebir att jag har erfarenhet dven fran sidant samarbete. Under en termin har
jag tjanstgjort som speciallirare i arskurs 3 och 4. Dessa erfarenheter har
grundlagt mina kunskaper om hur enskilda larare, men ocksa hela arbetslag, kan

arbeta med lds- och skrivundervisning;

Intervjustudiens design

Intervjustudien har genomférts med dtta larare verksamma i arskurs 1 och 2 1

den kommunala grundskolan i maj-juni 2008.

Urwval

Min strategi i urvalet av respondenter till intervjustudien har varit att finga in en
sa stor variation som moijligt. Urvalet har gjorts 1 flera steg och med hjilp av ett
antal kriterier som utgar fran en forestillning om att lirare skiljer sig at. Ett
kriterium har varit att fa respondenter med olika lararutbildning och olika antal
ar i lararyrket. Eftersom antal kollegor antas kunna gora skillnad pa larares
undervisning, har ett annat kriterium varit att fa en varierad sammansattning vad
giller storlek pa skolor. Ett annat kriterium har varit att intervjua larare tills
teoretisk mittnad uppnatts, det vill siga nidr det inte lingre uppkom nya
synvinklar i respondenternas utsagor. Urvalet av respondenter har gjorts genom
att en kollega med god kinnedom om lirare och deras utbildning gav mig namn
pa ldrare som hon kinde till i en kommun. For att hitta respondenter i en annan
kommun vinde jag mig till en annan kollega, och fick pa det viset kontakt med
fler moijliga respondenter. Intervjupersonerna har valts ut pa detta sitt fran fem
skolor 1 mellersta Sverige, varav tva skolor finns i en kommun och de tre andra
skolorna i en annan. Bigge kommunerna dr medelstora landsortskommuner.
Fem av intervjupersonerna tjinstgjorde i den ena kommunen, och tre i den
andra. Personligen har jag aldrig arbetat med nagon av lirarna.

I tabld 3.1 redovisas bakgrundsinformation om de intervjuade lirarna. Hir
framgar vad de uppgivit om ldrarutbildning, antal ar i liraryrket, antal ar i las-
och skrivundervisning samt huruvida de under de senaste fem aren varit pa
fortbildning i lds- och skrivinlirning, antingen fortbildning som skolledningen
alagt dem att ga pa eller som de sjalva sokt sig till. Lirarna har kodats med fiktiva
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namn, vars begynnelsebokstav anger vilken slags lirarutbildning vederbérande
har. Begynnelsebokstaven L. betyder ldgstadielirare, I folkskollirare, G
grundskollirare och T anger att det ar en grundskollirare mot tidiga aldrar

(tidigarelarare).

Tabla 3.1. Utbildnings- och yrkesinformation for respondenter i intervjustudien

Larare Fredrika Gabriella Lisbet Gudrun Lena  Git Greta  Tilda
Kommun 1 1 1 1 1 2 2 2
Skola X X X Y Z Q R R
Lararutbildning  Folk- Grund-  Lag-  Grund- Lag-  Grund- Grund- Tidigare-
skol- skol- stadie- skol- stadie- skol- skol- larare
larare larare larare  larare larare  larare  larare  ma/no
1-7 sv/so 1-7 1-7 1-7
sv/so sv/so sv/so
Antal Se 7,5 Se 7,5 Se 15 15 15
hogskolepoang i  bilaga bilaga bilaga
las- och skriv- 5 5 5
inlarning
Antal arilarar- 35 13 37 10 33 4 13 2
yrket
Antal ar i las- 5 8 37 10 33 2 8 1
och skriv-
undervisning i ak
1-3
Obligatorisk Ja Ja Ja Ja Ja Nej Nej Nej
fortbildning i las-
och
skrivinlarning
under de
senaste fem
aren
Fortbildning Ja Nej Ja Ja Ja Ja Nej Nej
i 1as- och skriv-
inlarning som

lararna sjalva
sOkt sig till under
de senaste fem
aren

Intervjufragor

Jag har valt den halvstrukturerade intervjuformen som innebar en kombination
av fragor med slutna respektive 6ppna svarsmojligheter. Intervjuerna bestod av
pa férhand bestimda frigeomraden och en intervjumanual med fragor (bilaga 1)
som foljdes relativts strikt. Var och en av respondenterna gavs pa det viset

mojlighet att med egna ord beskriva forhallningssitt och uppfattningar, och jag
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kunde stilla f6ljdfrigor rérande motiv och val av strategier samt intentioner

bakom lararens beskrivna handlande.

Forskningsetiska overviaganden och tillvigagangssatt

Intervjuproceduren har genomférts med ett stegvis forfaringssitt i syfte att
erhilla si hog kvalitet som moijligt pa informationen fran respondenterna.
Samtliga larare kontaktades av mig personligen och gav samtycke till intervjun.
Huvudfragorna (bilaga 2) skickades till lirarna via e-post en vecka fore
intervjutillfallet for att de skulle ges maojlighet att forbereda sig. Min forforstaelse,
som beskrivits ovan, och inldst forskningslitteratur utgjorde en viktig grund
redan i utformandet av intervjufraigorna. Under medvetenhet om att intervjuaren
alltid paverkar processen redan i val av forskningsomride och intervjufrigor
samt 1 sitt sitt att stélla fragor och foljdfragor och ge respons pa lirarnas svar (se
t ex Bernard & Ryan, 2003), har jag medvetet stravat efter att distansera mig och
torhalla mig neutral under forskningsprocessen.

For att ge respondenterna moijlighet att intervjuas pa en for dem komfortabel
plats, ombads de sjilva vilja lokal f6r intervjuerna. Intervjuerna har genomforts i
lirarnas klassrum eller intilliggande grupprum efter det att eleverna gatt hem for
dagen. Varje intervjutillfille inleddes med att jag och intervjupersonen bekantade
oss med varandra genom att utbyta allminna erfarenheter om skola och yrkesliv.
Sjilva intervjuerna tog mellan 40 och 60 minuter att genomfoéra. Samtliga
intervjuer har spelats in pa mp3-spelare.

Databearbetning

De muntliga utsagorna har transkriberats till text av mig sjilv direkt efter
intervjutillfallena. Transkriptionerna dr relativt exakta, med markeringar for
pauser och tvekan, men utan hummanden och skratt eller andra liknande uttryck.
Vissa citat aterges 1 avhandlingen, bade for att de ér intressanta for resultatet och
tor att verifiera respondenternas uttalanden. Dessutom ir intentionen att lata
intervjupersonernas rost horas for att gora materialet levande. Citaten ar skrivna
i talsprak, men i vissa fall har texten gjorts mer skriftspraksliknande for att bli
begriplig. Namn och skola har, som beskrivits ovan, bytts ut for att inte r6ja
respondentens identitet. Samtliga respondenter har list och godkint det

transkriberade intervjumaterialet.
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Analys och tolkning

I analysarbetet har det primadra syftet varit att forstd vilka mojligheter och
svarigheter lirare har att undervisa systematiskt och strukturerat i lis- och
skrivinlarning. 1 inledningsskedet av analysarbetet har lyssnandet pa
inspelningarna varit viktigt for att ateruppleva intervjuerna. Detta har varit till
nytta for analysen, som i sin tur har byggt pa transkriptionerna.

Jag har valt att anvinda de i intervjuguiden definierade dmnesomridena som
grund for presentationen. Bearbetningen av utsagorna har skett genom att ord
och meningar i intervjun har kategoriserats, det vill saga forsetts med koder, som
definierats som grundliggande enheter i materialet. Dessa koder har sedan
kunnat relateras till varandra. Det innebdr att utsagor har jamforts med 6vriga
resonemang 1 intervjun. Ett exempel pd det dr att en ldrares utsagor om
identifiering av elever som har lids- och skrivsvarigheter har kunnat relateras till
vad denna har berittat om sin lds- och skrivundervisning. Ett annat exempel ar
att larares berittelser om undervisning av elever med lds- och skrivsvarigheter
har kunnat relateras till saval detaljerade som allminna utsagor om elevers
sprakliga utveckling. Samtliga lirare har bidragit med utsagor om varje
amnesomrade, vilka analyserats, jimforts och kategoriserats.

Studiens tillforlitlighet

Har intervjustudien god tillf6rlitlighet, det vill sdga reliabilitet? Undersoker
studien det som ska undersokas, det vill siga har den god validitet? Min avsikt
har varit att redogéra for studiens tillférlitlighet genom noggrann beskrivning av
tolknings- och analysarbete samt G6vriga forskningsprocesser. Dirigenom har
ldsaren givits moijlighet att sjilv bedéma kvaliteten. Hot mot reliabiliteten, menar
Silverman (2005), dr till exempel forskarens paverkan pa undersékningen,
forskarens egna virderingar och sanningshalten 1 informantens berittelse. For att
motverka brister i reliabilitet och wvaliditet, har det har varit nédvindigt att
standigt kontrollera, ifrdgasitta och teoretisera den information och kunskap
som framkommit. Inspelningarna och transkriptionerna har gjort det mojligt att
om igen dtervinda till intervjuerna. Larares uttalanden i enskilda fragor har
kunnat relateras till hela intervjuer, vilket har varit en hjalp for tolkning och
analys. FOr att visa nagot av tolkningar som gjorts, presenteras utdrag ur empirisk
data 1 samband med resultatet. Min egen kunskap om lararyrket och om lis- och
skrivundervisning har varit bade en styrka och en svaghet. A ena sidan har
torforstaelsen varit till hjalp i formulerande av frigor och i tolkningar och
analyser. A andra sidan har jag varit tvungen att medvetet f6rséka vara neutral i
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tolkningar och analyser for att motverka risken att otillborligt paverka resultatet.
Detta ar ndgot som jag har dterkommit till under forskningsprocessen.
Intervjufrigorna har provats pa kollegor och modifierats infér huvudstudien for
att hoja kvaliteten pa dem. Resultat i intervju- och enkitstudien Gverensstammer
till stor del med resultat i liknande studier (t ex Bos et al., 2001; Moats, 1994),

vilket tyder att intervjufragor och formuleringar har fungerat val.

Etiska 6vervaganden

Det centrala i intervjustudien ar ldrares utsagor om undervisning inom ett
omrade som dr avgorande for elevers kunskapsutveckling, Foresatsen har varit
att bjuda in larare till forskning utan att orsaka skada for vare sig enskilda eller
grupper. Vetenskaplig hederlighet, som beskrivits av Larsson (2005), handlar om
att visa hansyn till respondenterna och att inte handla odrligt med det som man
sjdlv uppfattar som sant. Denna studie fokuserar lirares professionalitet och
kommer nira lirares personliga egenskaper, och kan innebira risk for
avslojanden som kan vara av obehag for enskilda. Av den anledningen har det
kontinuerligt gjorts avvigningar mellan vad som ir av betydelse for forskning
och eventuellt obehag det kan medféra f6r professionella. Nar enskilda larares
uttalanden granskas och diskuteras dr det viktigt att komma ihag att deras
uppfattningar och uttalanden bygger pa insikter och kunskaper som ar grundade
i bland annat den utbildning som ldrarna har. Detta innebdr att bade
tillkortakommanden och kompetenser delvis maéste ses som ett kollektivt ansvar.
Politiker, lirarkollektivet, forskare och allmidnhet har i ett demokratiskt samhille
del i hur lararutbildning och skola utformas.

Vetenskapsradets (2002) forskningsetiska riktlinjer f6r medverkan, datainsamling
och analys har wvarit ett stod wunder forskningsprocessen. Samtliga
intervjupersoner har informerats om studiens syfte och vikten av att det forskas
om las- och skrivundervisning, De har ocksa i foérvig informerats om att deras
deltagande i studien har varit frivilligt och att de har dgt ratt att nir som helst
avbryta sin medverkan utan forklaringar. Vidare har samtliga respondenter
informerats om att intervjudata har anonymiserats, det vill sdga att det inte
framgér vilka lirare som 4ar med i studien eller 1 vilken skola eller kommun
intervjupersonen finns. I ett fall har det funnits risk att respondentens avvikande
utbildning skulle kunna avsléja hennes identitet. Respondenten sjilv sig dock
inte det som nagot problem, utan har med vetskap om denna risk godkint sin
medverkan i studien. I enlighet med Vetenskapsridet (2002) rekommendation,
har intervjupersonerna fatt l6fte att bli informerade om nir den firdiga
avhandlingen finns tillginglig pa internet.
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Enkatstudiens design

Enkitstudien, som innefattar en del med fragor om lararnas bakgrund och deras
praktiska lds- och skrivundervisning (A-delen) och ett kunskapstest (B-delen),
har genomforts under perioden maj 2009 till april 2010, men har fyllts pa 1

november 2010 for att 6ka ut datamaterialet nagot.

Urval

I intervjustudien och i andra studier framkommer att lirare som undervisar i
arskurs 1-3 har olika utbildning och erfarenhet, vilket kan vara av betydelse for
mina forskningsfragor. For att komma at denna variation har en strategi 1 urvalet
av respondenter varit att fa med 300 lirare 1 kommunala skolor i olika slags
demografiska miljoer, det vill siga landsbygd, mindre titorter och storstad. En
annan strategi har varit att fa med ldrare fran olika delar av landet. Ytterligare ett
sitt att fa variation, har varit att forséka f2 med mindre och stérre skolor samt
vanligt forekommande skolmiljder. Denna variation antas aven ticka in
variationen av elever i skolorna, det vill sdga elever med olika slags ekonomisk
och kulturell bakgrund.

Av de 300 larare som medverkat dr 255 klasslirare, och 14 lirare som arbetar
som resurs i klassen eller undervisar i till exempel svenska som andra sprak, men
som inte har speciallirar- eller specialpedagogutbildning (hidanefter
resurslirare). 31 respondenter dr speciallirare/specialpedagoger. Eftersom
speciallirarna/specialpedagogerna och de 14 resurslirarna inte har egen klass,
har de kunnat besvara kunskapstestet men inte enkitfrigorna, som var stillda till
lirare med egen klass. Sex av de 255 Kklasslirarna genomforde endast
kunskapstestet och riknas dérfor, for att underlitta beskrivningen av deltagarna,
som resurslirare. Enkiten besvarades siledes av 249 klasslirare, medan
kunskapstestet genomfordes av 269 lirare och 31 speciallirare/specialpedagoger
(tabell 3.1).

Tabell 3.1 Antal respondenter som genomforde enkdten och kunskapstestet

Klasslarare Resurslarare  Speciallarare/ Totalt
specialpedagoger
Totalt antal medverkande respondenter 249 20 31 300
Medverkande i enkaten 249 249
Medverkande i kunskapstestet 249 20 31 300

Lirarna var fran fem lidn i Ostra, vistra och mellersta Sverige, fordelade 6ver 22
kommuner och 67 skolor. Ett mindre antal respondenter var fran F-3-skolor
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med mellan 60 och 121 elever, nagot fler frin F-9-skolor med mellan 200 och
930 elever, och de allra flesta frin F-6-skolor med mellan 26 och 650 elever. 1
tabell 3.2 framgar férdelningen av respondenter i de olika skolmiljéerna samt hur
de sistnimnda dr fordelade 6ver landsbygd, titort och storstad (inklusive
torortskommuner). 1 tabellen framgar ocksa foérdelning av klasslirare och
speciallirare/specialpedagoger i de olika skolmiljéerna.

Tabell 3.2 Fordelning av respondenter fran olika slags skolmiljoer och demografier

Skolmiljé Antal skolor i Antal Antal Totalt | Antal Antal Totalt
landsbygd skolori  skolor i larare  speciallarare
tatort storstad Ispec.ped.
F-3-skola 2 1 4 7 20 2 22
F-6-skola 16 17 16 49 215 23 238
F-9-skola 3 5 3 11 34 6 40
Totalt 21 23 23 67 269 31 300

Not. F-3-skolor inkluderar daven F-2. F-6 inkluderar aven F-4 och F-5.

Det erhallna urvalet representanter fran olika skolmiljoer, demografier och delar
av landet kan anses vara tillfredsstillande. Antalet klasslirare bedéms vara
tillrdckligt f6r analyser i enlighet med studiens syfte. Antalet speciallirare/-
specialpedagoger ar relativt lagt, men mojliggor likval jamforelser med
klassldrares resultat pa kunskapstestet samt tillfor underlag f6r resonemang och
slutsatser. Urvalet var inte obundet slumpmassigt, vilket innebar att
generaliseringsanspraken ir begrinsade. Dataunderlagets storlek medger dock
jamforelser mellan kategorier samt principiella resonemang och slutsatser med

generell relevans.

Instrument

I praktiken har enkitstudien varit uppdelad i tva delar, en A-del (hddanefter
enkit) och en B-del (hddanefter kunskapstest). Enkit och kunskapstest
presenteras 1 sin helhet i bilaga 3.

Enkaten

Enkiten innehaller fragor om lirarens bakgrund, utbildning och allminna
situation 1 skolan samt om ldrarens erfarenheter och férhallningssitt i las- och
skrivundervisningen och vad giller elever som har lis- och skrivsvarigheter. Dir
finns ocksa fragor om liromedel och om den praktiska lis- och
skrivundervisning samt om undervisning av elever som har lis- och

skrivsvarigheter. Lararen ombeds ocksa skatta sina egna kunskaper om lds- och
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skrivinldrning och stavningsregler. P grund av utrymmesskil behandlas inte alla

fragor 1 enkiten. Exempel pa det ir frigorna om liromedel.

Kunskapstestet

Kunskapstestet soker fanga skillnader 1 lirares kunskaper vad giller sprakets
strukturer. Dir finns ocksa frigor om grundliggande stavningsregler och
stavningskonventioner. Vidare fragas dir om den konkreta undervisningen, det
vill siga den forsta bokstavsinlirningen och om ldsflyt och lasforstaelse.
Kunskapstestet innehaller ocksa en sida dar liraren ombeds analysera orsaken till
att elever stavat fel pa vanliga ord. Slutligen finns i samband med kunskapstestet
en fraga, dir liraren uppmanas skatta till hur stor direkt nytta testets olika
komponenter ir i larares lis- och skrivundervisning;

Val av testfrigor

Val av kunskapsfragor har inspirerats av liknande kunskapstest som gjorts i USA
(t ex Bos et al., 2001; Cunningham et al., 2004, Moats, 1994, Moats & Foorman,
2003). Fragorna bygger dven pa tidigare forskning om vad lirare behéver kunna
tor att hjilpa varje elev att utveckla god las- och skrivformaga samt for att kunna
hjalpa och stotta elever som har lds- och skrivsvarigheter (Moats, 2009).
Kunskapstestet har utarbetats av fil.dr. Ulrika Wolff och utprovats av mig, Wolff
har provat instrumentet i en egen studie (2011a). Kunskapstestets frigor har i
min studie delats in i tre delomriden. Bakgrunden till delomridena och
poingsittning av de enskilda fragorna redovisas i anslutning till resultaten i
kapitel 8.

Procedur

Enkitstudien har genomforts i ett stegvis forfarande. I steg ett soktes pa internet
skolor och arbetslag i arskurs 1-3 som var lampliga f6r studien. I nidsta steg har
en slumpvis lirare (hidanefter kontaktlirare) i det arbetslaget kontaktats via
telefon. I borjan informerades rektorerna vid nagon enstaka skola om studien,
men jag insiag sedan att det inte var nodviandigt eftersom lararnas deltagande
skulle ske pa deras fria arbetstid. Nagra kontakter har tagits med rektorer och
omradeschefer for att fa mojlighet att genomfora enkitundersokningen med en
storre grupp larare vid samma tillfalle, men det har lyckats endast i ndgra enstaka
fall. Orsaker som uppgivits har varit brist pa tid samt viktigare prioriteringar. I
torsta kontakten med kontaktliraren presenterade jag studien. For att ge
arbetslaget tid att bestimma om de kunde medverka, skickade jag information
om studien via e-post (bilaga 4). Kontaktliraren diskuterade detta med sina
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kollegor i arbetslaget och aterkom till mig, antingen med beskedet att de inte
kunde medverka eller med en tid da jag har kunnat komma till deras skola. Av
129 arbetslag som har kontaktats har 67 medverkat. Halften (30) av dem som har
avstatt fran att medverka, har gjort det vid mitt fOrsta samtal med kontaktldraren,
och andra hilften (30) efter en diskussion med arbetslaget. Tva ganger har det
hint att en larargrupp som haft for avsikt att delta, har tackat nej nir jag har
kommit. Det finns ingen siaker vetskap om orsaken till lirarnas beslut att inte
medverka, men aven hir har tidsbrist och andra prioriteringar uppgivits som
skal. Intentionen har varit att fa hela arbetslag till undersékningen, men det
visade sig inte alltid vara genomforbart 1 praktiken. Vid enkattillfallet var det inte
ovanligt att kontaktlararen meddelade att nagon eller nagra lirare varit tvungna
att avsta fran medverkan, huvudsakligen pa grund av sjukdom eller tidsbrist.
Trots att lararna, bade 1 telefonsamtal och i e-post informerades om att studien
genomfors i enkitform, var det inte ovanligt att lirare har forvantat sig att jag
skulle intervjua dem nir jag kom. Det betyder att dessa lirare inte har varit
torberedda pa att jag hade en enkit och ett kunskapstest. Lararna har dock varit
positiva till att delta i undersokningen, dven om en del, sirskilt av de

nyexaminerade lirarna, uttryckte tvivel over sina kunskaper.

Nasta steg har varit distribution och insamling av enkit och kunskapstest, vilket
jag sjalv har gjort. Enkiten och kunskapstestet har besvarats mestadels av lirare i
grupper fran tva till tio respondenter pa en och samma gang. Pd nagon skola har
endast en lirare medverkat. I nagra fall har lirare fran olika skolor i samma
skolomrade eller kommun samlats i en skola, och da har antalet respondenter
som mest uppgatt till 21. Syftet med att jag sjilv har presenterat enkiten och
kunskapstestet for lararna har varit dubbelt. Dels har jag kunnat vara sikrare pa
att fa in dem besvarade, dels har jag kunnat svara pa fragor. For att instrumentet
skulle uppfattas pa samma sitt, har jag stravat efter att géra likadant oavsett om
det var ett fatal eller manga lirare som var aktuella. Lararna har informerats om
praktiska fragor vad giller enkiten och att de, om de har upplevt oklarheter, har
kunnat stilla fragor direkt till mig eftersom jag har varit nirvarande under
enkittillfillet. Det visade sig att de fragor som stilldes var likartade 6ver
skolorna. Sarskilt har det fragats till exempel om hur de ska rikna
halvklasstimmar och specialundervisning, hur de ska beskriva sin utbildning och
fortbildning samt vilka elever som kan anses ha ett annat modersmal 4n svenska.
Min bedémning ar att lirarna hade kunnat besvara dessa fragor utan foérklaringar,
men att min uppmaning till dem att stilla fragor fick dem att gora det. Vidare har
jag tillsett att kunskapstestet gjordes enskilt i min ndrvaro och i det

sammanhanget understrukit vikten av att respondenterna besvarar samtliga
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fragor och att de skriver “vet ¢j” om de inte kan svara pa nagon fraga. Detta

papekades om igen nir kunskapstestet lamnades in.

Enkiten och kunskapstestet har genomforts 1 ett tomt klassrum eller i en annan
ostord lokal, som kontaktlirarna har valt ut. Samtliga skolbesck har skett pa
eftermiddagstid, efter det att eleverna gatt hem for dagen. Eftersom jag i forvag
inte har kunnat veta vilka slags larare som fanns pa skolorna, har jag inte kunnat
paverka fordelningen av respondenter vad giller utbildningsbakgrund (tabell
3.3).

I tabell 3.2 ovan redovisas hur méanga lirare som har medverkat i enkit och
kunskapstest. I enkiten forekommer bortfall pa enstaka fragor, vilket kan
torklaras av till exempel att frigan inte stimmer med ldrarens aktuella
arbetssituation eller att larare av andra skl har valt att inte svara pa fragan. Dessa
bortfall redovisas i samband med resultaten. I kunskapstestet férekommer inget
internt bortfall eftersom lararna har uppmanats att skriva ’vet ¢j”” nir de inte har
kunnat svara pa nagon fraga. Som framgir 1 tabell 3.3 nedan ir ungefir en
tredjedel av medverkande lirare lagstadie- och smaskollirare, nigot storre del
grundskollarare med las- och skrivundervisning som inriktning och en mindre

del liarare som inte har las- och skrivundervisning i sin grundutbildning,
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Tabell 3.3 Lérarutbildningar, lararkategorier och antal ar av yrkeserfarenbet och lds- och
skrivundervisning (N=269)

Lararkategori'® Lararutbildningar i Antal Antal ari Antal ar i las-
kategorin larare i lararyrket och skriv i ak
kategorin (*m), (**m) 1-3
(‘m), ('m)
Lagstadielarare (*34) (*32)
Lagstadielararutbildning 89 19-44 (**34) 12-43 (**31)
Smaskollararutbildning 5 41-42 (**42 ) 35-43 (**40)
Grundskollarare 1-19 (*9) (**5)
Grundskollararutbildning
sv/so 1-7 97 1-19 (**11) 1-43 (**6)
Grundskollararutbildning
mot tidigare aldrar sv/so 33 1-15 (**4) 1-40 (**3)
Annan *16 (*7)
lararutbildning Grundskollararutbildning
praktisk-estetisk 1-7 1 3 (**3) 3 (**3)
Grundskollararutbildning 1 1 1
idrott 1-7
Grundskollararutbildning 2 7-15 (**11) 1-10 (**6)
sv/so /ma/no 4-9
Mellanstadielararutbildning 4 24-34 (**31) 5-18 (**12)
Folkskollararutbildning 2 20-41 (**31) 15 (**15)
Forskollararutbildning 8 11-35 (**26) 4-9 (**10)
Grundskollararutbildning 24 4-20 (**12) 1-12 (**6)
ma/no 1-7
Grundskollararutbildning 3 1-6 (**4) 1-5 (**3)
mot tidigare aldrar ma/no

Sammanlagt 12 utbildningar férekommer i enkitstudien. Dessa delas ovan in i tre kategorier,

2 2

“lagstadielarare”, “grundskollirare” och “annan lirarutbildning” (fér utforlig redogorelse av
kategoriseringar, se sid 68). (*)=medelvirde for kategori, (*¥)=medelvirde for lirarutbildning

Fran boérjan var klasslirare malgruppen for studien. Det visade sig ganska snart
att dven en del speciallirare/specialpedagoger var intresserade av att delta.
Eftersom fragorna i enkiten var stillda till klasslirare, kunde de 31 aktuella
speciallararna/specialpedagogerna endast genomfora kunskapstestet. Av dessa
har 12 uppgivit att de dr specialpedagoger och 19 att de ar speciallirare. Samtliga
specialpedagoger har uppgivit att de har specialpedagogutbildning, och nio av
speciallirarna att de har speciallirarutbildning. Dessa lirare har i genomsnitt 35
ars erfarenhet av yrket och 30 ars erfarenhet av lis- och skrivundervisning, vilket
kan vara en anledning till deras intresse av att delta 1 undersékningen. Detaljerad

" Indelning i lirarkategorier beskrivs lite lingre fram i detta kapitel.
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presentation av specialpedagogernas och speciallirarnas grundutbildning samt de
kurser som de sistndmnda uppgivit framgar 1 tabell 3.4.

Tabell 3.4 Grundutbildning och specialisering hos deltagande speciallérare och specialpedagoger

Grundutbildning Specialpedagog Speciallarare
Lagstadielararutbildning 8 14
Smaskollararutbildning 1 1
Grundskoll@rarutbildning sv/so 1-7 1
Mellanstadielararutbildning 2 2
Folkskollararutbildning 1

Forskollararutbildning

Totalt 12 19
Specialisering
Specialpedagogutbildning 12

Speciall@rarutbildning

Kurs i grava |&s- och skrivsvarigheter
Specialpedagogisk grundkurs

Kurs i svenska som andra sprak
Ingen specialisering

~N = AN ©

Som det framgir ovan dr det inte hela arbetslag eller samtliga speciallirare/-
specialpedagoger i enskilda skolor som medverkar 1 studien, vilket innebar att
viss sjalvselektion har férekommit. Ett exempel pa det skulle kunna vara att de
lirare och speciallirare/specialpedagoger som valt att delta har varit sidrskilt
intresserade av las- och skrivundervisning, Eftersom detta kan paverka resultatet

1 studien, behover det beaktas 1 analyser och resonemang.

Analys och tolkning

Resultatet i enkidten har huvudsakligen analyserats med deskriptiva verktyg i
form av  frekvensanalyser, korstabuleringar och medelvirdesanalyser.
Kunskapstestet har analyserats med hjilp av medelvirdesanalyser och
regressionsanalyser for att underséka samband och moéjliga forklaringar till
utfallet. Dartill har resultat fran intervjustudien anviants som belysande exempel

och ytterligare stod i tolkning och analys.

For att kunna analysera hur ldrares attityder, forhallningssitt och kunskaper
hinger samman med utbildning och erfarenhet har en utbildningsvariabel och
tva erfarenhetsvariabler konstruerats, vilket beskrivs i niasta avsnitt. Fortbildning
och attityder till kunskaper om lis- och skrivinlirning ar ytterligare faktorer som
har undersokts i forhallande till larares kunskaper. Forst presenteras hur lirarnas
utbildningar har kategoriserats. Sedan redovisas kategoriseringen av larar-
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erfarenhet. Darefter beskrivs hur fortbildning har anvints som faktor i analyser
av resultat 1 kunskapstestet. Attitydvariablerna beskrivs i kapitel 4 och 5.

Kategorisering av lararutbildning

I introduktionen till avhandlingen beskrivs hur lirarutbildningen har reformerats
ett flertal ginger under de senaste decennierna. Av den anledningen finns det
bland idag verksamma lirare, minga olika inriktningar pa deras lirarutbildningar.
Lirarna 1 studien har uppgett 12 olika lararutbildningar, varav ett flertal utgors av
olika inriktningar 1 grundskollirarutbildningen. For att fa en bild av innehallet 1
lirarnas grundliggande lirarutbildning, har dessa belysts med utgangspunkt i
Franks (2009) kartliggning av ldrarutbildningarna (en sammanfattning av
kartliggningen dterfinns 1 bilaga 5). Lararutbildningarna har grupperats efter hur
mycket lds- och skrivinldrning i arskurs 1-3 de olika utbildningarna innefattar och
huruvida utbildningen 4r dmnad for en yrkesinriktning med lds- och
skrivundervisning 1 drskurs 1-3. Larare 1 mitt material som har uppgett
lagstadielirarutbildning och smaskollararutbildning, har slagits ihop till en
kategori (hddanefter “lagstadieldrare”). Vidare har lirare som har uppgett
grundskollirarutbildning sv/so 1-7 och grundskolldrarutbildning mot tidigare ar
(tidigarelararutbildningen) sv/so slagits ihop till en kategori (hiddanefter
”grundskollirare”). De lirare som har uppgett en utbildning som inte ar inriktad
mot en profession med lis- och skrivundervisning i arskurs 1-3 har lagts thop till
en kategori (hddanefter “annan lararutbildning”). Dessa utbildningar ar
grundskollirarutbildningen ma/no 1-7 och grundskollirarutbildningen mot
tidigare ar (tidigareldrarutbildningen) ma/no. Dessutom har lirarutbildningarna
folkskollirarutbildning®,  mellanstadielirarutbildning,  férskollirarutbildning,
grundskollirarutbildning sv/so 4-9, grundskollirarutbildning 1-7 med inriktning
idrott och grundskollirarutbildning 1-7 med inriktning mot praktisk-estetiska
amnen, placerats 1 den kategorin.

Den grupp som fatt mest utbildning om grundliggande lds- och skrivinlirning
och — undervisning, det vill siga “lagstadieldrarna” har givits den hogsta
kodsiffran, som 4r 3. Utifrin denna princip, har ”grundskolliararna” kodats 2
eftersom grundskolldrarutbildningen sv/so 1-7, den som inférdes 1988 och som
tornyades 2001 (tidigareldrarutbildningen), var speciellt inriktad mot de tidigare

* Folkskollirarutbildningen riktades i huvudsak mot klasserna 4-8. Det férekom dmnesmetodik som
innefattade centrala delar inom lds- och skrivundervisning riktade mot drskurs 3 (Frank, 2009), men
utbildningen har inte bedémts vara specialiserad mot grundliggande lds- och skrivundervisning i
arskurs 1-3.
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skolaren och innefattade kurser i lis- och skrivinlirning med inriktning mot
yngre aldrar, dock inte i samma utstrickning som ”lagstadieldrarna” (se Frank,
2009). Kategorin annan lirarutbildning”, som innefattar utbildningar som inte
ar speciellt inriktade mot grundliggande las- och skrivundervisning 1 arskurs 1-3
har kodats 1. Fordelningen av lararutbildningar 1 kategorierna presenteras i tabell
3.5.

Tabell 3.5 Kategorisering och kodning av lirarutbildningar efter hur mycket lds- och
skrivinldarning i arskurs 1-3 de olika utbildningarna innefattar och huruvida ntbildningen dr
damnad for en yrkesverksambet med lis- och skrivundervisning drskurs 1-3

Typ av lararutbildning Antal Kod
Lagstadielararutbildning 89 3
Smaskollararutbildning 5 3
Grundskollararutbildning sv/so 1-7 130 2
Grundskollararutbildning ma/no 1-7 24 1
Tidigarelararutbildning ma/no 3 1
Grundskollararutbildning 4-9 2 1
Grundskollararutbildning 1-7 inriktning idrott 1 1
Grundskollararutbildning 1-7 med inriktning estetiskt-praktiska @mnen 1 1
Mellanstadielararutbildning 8 1
Folkskollararutbildning 3 1
Forskollararutbildning 9 1

Not. Sammanlagt antal klassldrare och resurslirare i de olika kategorierna: “Lagstadieldrare”
(94 st), ”Grundskolldrare” (130 st) och ”Annan lirarutbildning” (45 st). (N=269)

Kategorisering av lararerfarenhet

Lirarna 1 denna studie har 1-44 ars yrkeserfarenhet. For att kunna analysera hur
lirares kunskaper hianger samman med erfarenhet, har tva erfarenhetsvariabler
konstruerats. Dessa variabler har grundats pa hur linge liraren har arbetat i yrket
samt med lds- och skrivundervisning, Darling-Hammond (1999) skriver om flera
studier som visar att nyborjarlirare, det vill siga lirare med mindre dn tre ars
erfarenhet, fir mindre goda elevresultat dn lirare med lingre erfarenhet. Hon
menar dock att skillnaden planar ut efter fem ars erfarenhet. Med detta som
grund har lirarna i min studie darfér delats in 1 tre kategorier, 1-4 ars, 5-15 ars
och 16-44 ars erfarenhet av ldraryrket efter lararexamen (hadanefter dven
“nyexaminerade”, “lang erfarenhet av yrket” och “mycket ling erfarenhet av
yrket”). I kategoriseringarna har ett mal varit att uppna ett hanterligt lagsta antal
respondenter i varje kategori, varfér Darling-Hammonds resultat endast setts
som riktlinjer for att kategorisera erfarenhet. I tabell 1 i bilaga 6 presenteras
térdelningen av yrkeserfarenhet i de olika kategorierna.
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Kategoriseringen av antal ar som lirarna undervisat 1 lis- och skrivinlirning i
arskurs 1-3 har i huvudsak gjorts pa samma grund som kategoriseringen av antal
ar 1 yrket. Nyborjarkategorin har dock getts nagra ar mer for att lirarna ska ha
hunnit ha drskurs ett i tvi omgangar, vilket har bedémts ge storre variation.
Kategorierna for antal ar 1 las- och skrivundervisning i arskurs 1-3 ér saledes 1-6
ar, 7-15 ar och 16-44 ar (hddanefter aven ”nyborjare 1 lids- och skriv-
undervisning”, ”lang erfarenhet av lis- och skrivundervisning” och “mycket ling
erfarenhet av lis- och skrivundervisning”). En korrelation mellan dessa tva
erfarenhetsvariabler visar sa till vida hogt samband (.91) att det inte ar
meningsfullt att redovisa bada kategoriseringarna. Detta har sannolikt med
urvalet att gora. Jag har darfoér valt att huvudsakligen férhalla mig till antal ar i

yrket.

Fortbildning som en faktor som paverkar resultatet

Fortbildning 1 lds- och skrivinlirning dr ytterligare en faktor som kan paverka
kunskaperna. Lirare kan delta 1 tva olika slags fortbildning. En dr den
fortbildning som skolans ledning édligger personalen att ga pa. Den andra ar
sadan fortbildning som lararen sjilv soker sig till. Det kan antas att lirare som
soker sig till fortbildning i lds- och skrivinlirning ér intresserade av att lira sig
mer om damnet (jfr Smylie, 1988). Analyser som har gjorts pd mitt material visar
att fortbildning som lirare aliggs att ga pa inte inverkar pa deras kunskaper 1
nagon hoég grad, medan fortbildning som de sjilva sokt sig till gér det. Av den
anledningen har fortbildning i lds- och skrivinlirning som lirare sjdlva har s6kt
sig till (hddanefter s6kt fortbildning) anvints som en faktor i analyser av resultat i
kunskapstestet.

Statistisk analys

For databearbetning och analys har korstabuleringar, medelvirdesberikningar
och envigs variansanalys (ANOVA) anviants. Variansanalys gors nir
medelvirdesskillnader ska jamforas pa fler dn tva grupper och prévar hypotesen
att alla gruppers medelviarden ar lika (Djurfeldt, Larsson & Stjarnhagen, 2003).
Ett signifikant resultat (ett t-virde hogre eller ligre d4n £1,96 och ett p-virde
ligre 4n 0,05) innebdr att man med 95 procents siakerhet kan sdga att minst ett av
medelvirdena skiljer sig fran de 6vriga utan att det beror pa slumpen. For att
faststilla vilket av medelvirdena som skiljer ut sig kan man gora ett sa kallat post
hoc-test. Det finns flera olika varianter av post hoc-test, varav en del dr mindre
och andra mer konservativa. Konservativ innebiér att det krivs stora skillnader
mellan tva medelvirden innan testet signalerar att det dr signifikant skillnad
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mellan dessa. Scheffes test dr robust och relativt konservativt och limpligt att
anvanda nar det ar olika gruppstorlekar (Grandin, 2002), vilket ar anledningen till
att det valts. I analyser av resultat i kunskapstestet har bade enkel och multipel
regressionsanalys gjorts. I enkel linjir regressionsanalys anvinds en oberoende
variabel for att forklara variansen i en beroende wvariabel. I en multipel

regressionsanalys anvinds fler oberoende variabler.

For att fa stabilare matt har naraliggande attitydfragor forts samman till index.
Korrelations- och faktoranalys har gjorts 1 explorativt syfte for att studera
samband mellan variabler. Indexen har satts ithop av frigor som pa teoretisk
grund dr avsedda att avspegla samma begrepp och som tillsammans uppnar
godtagbar intern konsistens enligt den klassiska matlaran, det vill siga som lagst
0,7 pa Cronbach’s alpha (DeVellis, 2003). Eftersom skalor med fa indikatorer
tenderar att fa kritiskt alpha-virde har ocksia medelkorrelationen studerats. Ett
optimalt spann f6r medelkorrelationen mellan indikatorer bor ligga i intervallet
0,2-0,4 for att acceptabel intern konsistens ska foreligga (Briggs & Cheek, 1980).
Alla observerade matt ar behiftade med viss grad av matfel, vilket man far
beakta i tolkningen av resultaten. Aven enskilda variabler har fatt utgéra matt i

analyserna.

Reliabilitet och validitet

Enkidt och kunskapstest har utformats under varen 2009. Att fragorna forstatts
som avsetts, ar en nyckelfaktor for studiens reliabilitet (DeVellis, 2003). Min
erfarenhet som lirare i grundskolans tidigaste arskurser och resultaten frin
intervjustudien underlittade utformningen av fraigorna. Dessutom har Statistiska
Centralbyrans (SCB) (2001) handledning i konsten att utforma enkater varit ett
stod. Enkidt och kunskapstest prévades ocksa ut pa ett tiotal lirare i flera
omgingar, och en ging pd ett trettiotal specialpedagoger. For att hoja
reliabiliteten har inom varje delomrade flera fragor stillt som avser att undersoka
samma formaga eller kunskaper. Det dr en balansging eftersom for stort antal
fragor kan sinka validiteten pa grund av att respondenterna blir trétta och
okoncentrerade. Enkit och kunskapstest har uppgiatt till 16 sidor och tagit
omkring 60 minuter att fylla i. En annan potentiell svaghet dr att enkitstudien
har genomforts efter det att eleverna gitt hem f6r dagen, vilket moijligen inte
varit den mest ideala tiden pa dagen eftersom lirare kan vara trotta. For att
motivera respondenterna att delta 1 studien och for att ge dem energi, inleddes
varje enkattillfille med kaffe och kaka. Dessutom kan min egenskap av lirare, en
kollega, ha inverkat positivt pa respondenternas svarsvilja.
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Enkiten har bade fasta och Oppna svarsalternativ. Till frigor med fast
svarsalternativ pa ordinalskalenivd har femgradig skala av Likert-typ (frin
Stammer inte alls tll Stidmmer i mycket hig grad) anvints. For att forenkla i
bearbetning och presentation har svarsalternativ dven slagits ihop till tre
kategorier. Stammer inte alls och Stanmer i mycket liten grad har da kodats O, Stammer
7 ganska liten grad 1 och Stanimer i ganska hog grad och Stammer i mycket hog grad 2. 1
kunskapstestet finns nagra flervalsfragor, men pa de allra flesta fragorna har
respondenten forvintats formulera ett fritt svar. Kodningen av svaren beskrivs

vid varje fraga var for sig i resultatkapitlet.

Studiens validitet dar inte enbart beroende av att reliabiliteten dr god, utan att
studiens samtliga faser genomfors med god validitet (se t ex Pedhazur &
Pedhazur Schmelkin, 1991). Redan nir enkdten provades ut, liksom under sjalva
studien har det konstaterats att resultat i enkitstudien gar i linje med
intervjustudien, vilket stirker den innehallsliga validiteten. Dirtill uppvisade bade
enkit och kunskapstest god samstimmighet med liknande studier som gjorts i

USA (t ex Bos et al.,, 2001; Cunningham et al., 2004; Moats, 1994).

Begreppsvaliditet handlar om 1 vilken grad instrumentet speglar underliggande
teoretiska begrepp, det vill siga om begreppet iar tillrickligt val operationaliserat.
Begreppsvaliditeten 1 foreliggande studie hér thop med hur begreppet ”skicklig
lis- och skrivundervisning” definieras och om variabler som har undersokts kan
antas siga nagot om dessa forhallanden. Skicklig lds- och skrivundervisning antas
kunna matas med hjilp av ett kunskapstest med fragor om sprakets strukturer,
stavningsregler och stavningskonventioner samt om praktisk lis- och
skrivundervisning, Ett sitt att stirka begreppsvaliditeten 1 kunskapstestet, har
varit att folja upplagget av tidigare liknande studier, dock anpassat till svenska
forhallanden. Resultatet visar tecken pa att relaterade frigor och svar stimmer

overens.

Etiska aspekter

Det kan givetvis vara kinsligt att testa professionellas kunskaper. Min
bedomning dr dock att det ar savil etiskt som i andra avseenden férsvarbart, inte
minst darfor att avsikten dr att béttre forsta och utveckla lirares profession. I
denna studie behandlar frigorna grundliggande kunskaper om lds- och
skrivundervisning och ir dirfor ett viktigt forskningsomrade. Aven enkitstudien
har foljt Vetenskapsridets (2002) forskningsetiska riktlinjer for medverkan,
datainsamling och analys. Samtliga lirare har informerats om studiens syfte och
vikten av att det forskas om lds- och skrivundervisning. De har ocksa i e-post till
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kontaktlirarna i férvig informerats om att deras deltagande i studien har varit
frivilligt att de har 4dgt ritt att nir som helst avbryta sin medverkan utan
torklaringar. Kontaktlirarna har forvantats formedla informationen till 6vriga
lirare 1 sitt arbetslag, men for att sidkra att informationen kommit samtliga
respondenter till del, har informationen upprepats dven muntligt vid
enkittillfillet vid de flesta tillfallen. Vidare har samtliga respondenter informerats
om att enkitdata anonymiseras, det vill siga att det inte framgar vilka lirare som
varit med i studien eller 1 vilken skola eller kommun respondenten finns. Enkat
och kunskapstest har numrerats med samma nummer enbart for att kunna
kopplas ihop med varandra. Ldrarna har ocksa informerats om att datamaterialet
behandlas konfidentiellt, vilket innebar att uppgifter om deltagarna inte r6js eller
missbrukas. 1 Gvrigt har likartade etiska Overviganden gjorts som i
intervjustudien. Aven respondenterna i enkitstudien har fitt 16fte om att bli

informerade om nir den firdiga avhandlingen finns tillganglig pad internet.
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KAPITEL 4

LARARES LAS- OCH
SKRIVUNDERVISNING

Lis- och skrivinlirningen ar komplex och de flesta elever behover lirarstod for
att utvecklas optimalt. I forskningsintresset ligger att belysa vilka mojligheter och
svarigheter lirare har att f6lja upp elevers lis- och skrivutveckling. Det innebir
att identifiera eventuella svarigheter som elever kan ha i sin skriftspraksutveckling
och att sitta in insatser fOr att hjilpa dessa elever framat i1 lds- och
skrivinldrningen. Det empiriska materialet ar intervjuer med dtta lirare 1 arskurs
1-2, enkiter till 249 klasslirare 1 arskurs 1-3 och ett kunskapstest till dessa
klasslirare och 20 resurslirare 1 arskurs 1-3 (sammanlagt 269 lirare) samt 31
specialpedagoger. Foresatsen ir att se intervjun och enkitstudiens tva delar som
jambordiga studier som kompletterar varandra. Av den anledningen redovisas
resultatet av intervju- och enkitdata tillsammans 1 féljande fyra kapitel. For att
komma at inneborder ur lirarens perspektiv av siffrorna i tabellerna ges relativt
stor plats 4t intervjupersonernas berattelser. Resultat fran kunskapstestet
redovisas tillsammans med intervju- och enkitdata dir det ar relevant. I 6vrigt
redovisas resultatet fran kunskapstestet i kapitel 8.

I detta kapitel redovisas forst ett Gvergripande resultatmonster, niamligen att
intervjupersonerna kan delas in 1 tre grupper med avseende pa hur de har
organiserat lis- och skrivundervisning samt med avseende pa hur identifiering
och undervisning av elever med lis- och skrivsvarigheter i deras skolor gar till.
Mot bakgrund av dessa tre organisationsformer redovisas sedan lirares utsagor
och enkitsvar om centrala element i lds- och skrivundervisning,

Tre sitt att organisera den forsta las- och
skrivundervisningen

Att med precision kinna till var elever befinner sig i sin lasutveckling, och att
identifiera vilka som har svarigheter, dr en viktig del 1 lirarprofessionen. Tre av
lirarna i denna studie arbetar i en skola dir de har systematiska program for att
torebygga lis- och skrivsvarigheter och for att identifiera samt undervisa dessa
elever. De ldrarna dr lagstadieliraren Lisbet, grundskolliraren Gabriella och
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folkskolliraren Fredrika. Den lirargruppen kallar jag Programgruppen. Tva
andra liarare arbetar 1 var sin skola, dir lararna har eller har haft samarbete med
torskoleklassen och diar de samarbetar med speciallararen for att identifiera och
undervisa elever som har lis- och skrivsvarigheter. De lirarna ir lagstadieldraren
Lena och grundskolliraren Gudrun. Dem kallar jag Samarbetsgruppen.
Programgruppens larare arbetar 1 samma kommun som Samarbetsgruppens
lirare. Den tredje gruppen finns i en annan kommun, och bestar av
grundskolliararna Git och Greta samt tidigarelararen Tilda. De arbetar 1 tva olika
skolor, Git 1 en skola och Greta och Tilda i en annan. De hir lirarna uppger att
de inte har nagot systematiskt samarbete med forskoleklassen eller med
speciallararen. Pa deras skolor Gverlater lirarna 1 huvudsak till specialliraren att
identifiera och wutféra de specifika insatserna for elever med lds- och
skrivsvarigheter. Den hir gruppen kallar jag Ensamgruppen. Nedan presenteras

de tre grupperna narmare.

Programgruppen

I Programgruppen finns lagstadieliraren Lisbet, grundskolliraren Gabriella och
folkskolliraren Fredrika. De arbetar 1 X-skolan. Kommunen har satsat pa lis-
och skrivundervisning och till exempel fortbildat samtliga lirare 1 arskurserna 1-6
for ett specifikt lisutvecklingsschema, som lirarna ir dlagda att anvinda®'. Tills
tor ett ar sedan var Lisbets, Gabriellas och Fredrikas skola organiserad
aldersblandat med arskurserna 1-3 tillsammans. Skolan har, med Lisbet som
initiativtagare, arbetat med Reading Recovery® (hidanefter RR) i ett antal ar samt
med Bornholmsmodellens® spraklekar i bade foérskoleklassen och arskurs ett.
RR i dess reguljira form innehaller ingen explicit fonologisk trining (Iversen &
Tunmer, 1993), men lirarna siger att de 4r medvetna om det och att de ser till att
eleverna trinar pa fonologisk medvetenhet om det behévs. Lisbet siger att hon
har varit pa rikligt med fortbildning i las- och skrivinlarning under sina 37 ar som

' Kommunen anordnade en fortbildning i form av en studiecirkel pa fem triffar, dir samtliga lirare i
arskurserna F-6 var alagda att delta. Fortbildningen holls av kommunens specialpedagoger och lirare
som ansags kunniga i omradet.

* Reading Recovery ir ett utbildningsprogram som erbjuder tidig, intensiv och individuell listrining
for barn som inte omedelbart kommer iging med sin lisning i samband med den Gvriga
klassundervisningen. Syftet med programmet dr att forebygga att tidiga ldsproblem konserveras.
Reading Recovery-programmet bestir av tre delar; en diagnostisk understkning, en individuellt
utformad undervisning av sirskilt utbildad lirare samt stod till elevens fordldrar och ordinarie ldrare
(Clay, 1985).

» Bornholmsmodellen f6r forskoleklass gar ut pa att hjilpa forskoleklassarna att systematiskt trina pa
spraklic medvetenhet, sirskilt fonemisk medvetenhet, bokstavskunskap, ordférradet samt motivation
och uppgiftsorientering (Lundberg, 2007)
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lirare 1 arskurs 1-3. Hon har tjdnstgjort pa denna skola de senaste tio aren.
Gabriella har tjanstgjort pa samma skola sedan hon utbildade sig till lirare 1995.
Hon boérjade med ’mellanstadiet” och har arbetat 1 arskurs 1-3 de senaste atta
aren. Gabriella har deltagit i en seminarieserie om lasfOrstaelse som skolan
nyligen anordnade. Hon sager att skolans lagstadieldrare har varit till stor hjilp
och stort stod 1 hennes lisundervisning, Fredrika har 30 ars erfarenhet fran att
undervisa elever 1 ”mellanstadiet”. Hon har arbetat i arskurs 1-3 pa denna skola
pa halvtid de senaste fem dren. Fredrika berittar att det hon kan om lds- och
skrivundervisning har hon lirt sig av sina kollegor. Hon siger ocksa att hon sokt
sig till en forelisning och en kurs i amnet under de senaste fem aren. Hon har
dessutom deltagit i samma seminarieserie som Gabriella om lasforstaelse, som
skolan anordnade. Bade Gabriella och Fredrika uppger att de tva programmen,
RR och Bornholmsmodellen, som ingar som delar i undervisningen, har hjilpt

dem att forsta elevers lasutveckling,

Samarbetsgruppen

Lena och Gudrun arbetar i tvd olika skolor (Z- och Y-skolan) i samma kommun
som lirarna 1 Programgruppen. Lena namner att hon varit pa fortbildning om
det specifika lisutvecklingsschema som kommunen har alagt alla ldrare i drskurs
1-6 att ga pa, men ocksa pa ytterligare ett fortbildningstillfille 1 lis- och
skrivinlarning under de senaste fem aren. Lena har arbetat 1 F(f6rskoleklass)-1 1
sex ar innan skolan organiserade verksamheten i forskoleklass och arskurs 1 for
sig. Hon uppger att hon har lirt sig mycket under sina dryga 30 ar som larare i
arskurserna 1-3. Hon nimner ocksa att forskning har kommit fram till detsamma
som hon har lirt sig av erfarenhet. Gudrun har arbetat i arskurs 1-3 sedan hon
fick sin lirarutbildning f6r ungefir tio ar sedan. Gudrun uppger att hon, utéver
den fortbildning om det specifika lisutvecklingsschemat som hon ocksa varit
alagd att gi pa, gitt pa fortbildning i Witting-metoden® samt om lisférstielse
under de senaste fem aren. Gudrun berittar att hon har erfarenhet frian arbete 1
F-1, men att skolan nu ar organiserad 1 forskoleklass och arskurs 1 var for sig.
Gudrun sdger att hon lirt sig om lds- och skrivinlirning av en ligstadieldrar-
kollega som vidareutbildat sig till specialpedagog. Gudrun berittar att hon har
kunnat friga denna om hjilp med att diagnostisera elever som har lis- och
skrivsvarigheter, men att hon ocksé fitt hjilp att forsta vad det dr for svarighet
och vad det innebir samt hur hon kan hjilpa eleven.

2 Witting-metoden dr en lisundervisningsmetod som tar sin utgangspunkt i fonem och grafem som
grund for sammanljudning. Nir barnet behidrskar sammanljudningen bérjar man f6ra in ldsforstielse

(Witting, 1990).
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Ensamgruppen

I Ensamgruppen finns grundskollirarna Git och Greta samt tidigareliraren
Tilda. De arbetar i tva olika skolor i en annan kommun 4n lararna i de tva forsta
grupperna. Git arbetar i en skola (Q-skolan) och Greta och Tilda 1 en annan (R-
skolan). Lidrarna uppger inte att kommunen skulle ha satsat pa kollektiv
fortbildning i lis- och skrivinlirning. Git har arbetat 1 drygt tva ar i arskurs 1-3.
Hon siger att hon sjilv sokt sig till tva férelasningar, en om lasning och en om
dyslexi. Greta sdger att hon har arbetat i arskurs 1-3 i atta ar. Hon berittar att
hon har arbetat i en Montessori-inspirerad skola tidigare. Hon siger att hon inte
har varit pa fortbildning inom lisomradet. Tilda dr nyexaminerad tidigarelirare
och har matematik som huvudimne i utbildningen. Hon har arbetat endast ett ar
i arskurs 1-3 och sdger att hon inte har fitt nigon fortbildning om lis- och
skrivinldrning. De hir lirarna beskriver inget kontinuerligt samarbete med
torskollarare, speciallirare, specialpedagoger eller andra kollegor. De berittar att
de i huvudsak 6verlimnar identifiering och undervisning av elever med lis- och
skrivsvarigheter till speciallararen.

Nedan redovisas hur skolorna i Program-, Samarbets- och Ensamgruppen har
organiserat lisundervisningen och den konkreta och specifika undervisning som
elever med lis- och skrivsvirigheter behoéver. Parallellt med det lyfts nagra
resultat dven i enkitstudien och i kunskapstestet fram. Kapitlet delas in 1
avsnitten “Fonologisk medvetenhet”, ”Avkodning” och ”Lasning”.

Fonologisk medvetenhet

I genomgingen av tidigare forskning framgir att fonologisk medvetenhet i slutet
av forskoleklassen visat sig vara predicerande for elevens lasformaga i arskurs tva
(Wagner & Torgesen, 1987). Fonologisk medvetenhet innebir att vara medveten
om sprakets formsida. Det handlar om att kunna hora hur ord later, om de ir
korta eller langa, att kunna rimma eller leka med spraket. Att uppfatta de enskilda
fonemen i ord och att uppfatta var i ordet ett visst fonem finns, exempelvis forst,
sist eller 1 mitten, ar ett tecken pa fonemisk medvetenhet. Da har barnet kommit
sa pass langt 1 sin spraklica medvetenhet att det férmodligen redan boérjat ljuda
thop bokstaver eller atminstone ar forberett for att bérja med det nar de kommer
till arskurs ett.

Flera ldrare i intervjustudien uppger att forskoleklassen i deras skola arbetar
systematiskt med att trina pa fonologisk medvetenhet med hjilp av spraklekar.
Det nimns ocksd av flera respondenter i enkitens kommentarfilt. En sidan
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praktik stimmer vil med forskning som argumenterar for att férskoletidens
torberedelse av barnets sprakliga medvetenhet bor landa 1 att barnet 1 slutet av
forskoleklassen kanner till hur bokstiaverna later och vad de heter (Adams, 1990).
Bornholmsmodellen dr ett exempel pa program for systematisk trining av
spraklig medvetenhet i forskoleklassen och det omtalas av ldrare i

intervjustudien.

For att stirka elevernas sprakliga medvetenhet och for att utveckla den
fonemiska medvetenheten vidare, kan Bornholmsmodellen f6r forskoleklassen
repeteras under ett antal veckor 1 borjan av arskurs ett. Detta berattar lirarna 1
Programgruppen att man gor pa deras skola. Det innebir att liraren varje dag i
atta veckor genomfor ett pass med Bornholmsmodellens spriklekar med hela
klassen. Eftersom skolan arbetar med spriklekarna dven i forskoleklassen,
kanner lirarna och specialliraren till vilka elever som har stérst behov av att
trana pa spraklig medvetenhet och férberedande lasinlirning. Specialliraren tar
ut dessa elever och ger dem enskild undervisning enligt Bornholmsmodellen,
medan Ovriga klassen har sitt Bornholmspass med klassliraren. Syftet ar att fa
battre mojligheter att individualisera undervisningen och att effektivisera
undervisningen. Lisbet framhaller att det ar viktigt att dessa elever far effektiv
specialundervisning eftersom de duktiga lisarna drar ifran de simre lasarna vad
giller lasskicklighet. ”De som ér duktiga, de bygger ju pa hela tiden och blir
duktigare och duktigare medan de dir pa nigot sitt kommer efter hela tiden”.
Lisbets beskrivning gir hand i hand med det som forskning kunde faststilla pa
80-talet, namligen att svaga lasare laser mindre dn skickliga ldsare, och att
skillnaden bidrar till att gapet i last6rmaga blir storre och storre (Stanovich,
1980).

Gabriella beskriver hur hon uppfattar Bornholmsmetodens pedagogik som en
grund och ett stod 1 lasundervisningen.

Gabriella: Bornholms f6ljer vi strikt.

F (Forskaren): Och dar tranar ni ...?

Gabriella: Klappa, stavelser, begynnelseljud, sitta ihop olika ljud, ta isir olika ljud.
(...) Man trinar ju att fa dem att forsta hur det hinger ihop det hir med ldsning,
att forsta vitsen med att sétta thop bokstiver och att fylla symbolerna med ljud ...
Svirt att forklara ... Det ger vildigt mycket tycker jag, jag skulle inte vilja vara
utan det. (...) Darfér att jag tror att det kan bli lite f6r pang pa, det dr liksom
ink6érningsport. For manga dr det hir egentligen helt onodigt for det dr manga
som redan har greppat, det 4r manga som redan kan ldsa nir de kommer [till
arskurs ett], men just de hir som far problem med ldsningen visar det ju sig att de

skulle egentligen ha behovt dnnu mer dn det hir. Om vi tar den dir flickan jag
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berittade om som hade dyslexi. Nir hon gick 1 trean, da de gjorde en massa tester
pa henne, och jag tyckte ju att jag hade lagt ner jattemycket jobb och hon hade fatt
jattemycket hjilp hos specialliraren, men hon kunde i alla fall inte. Det hir
fonologiska var det jattestora brister i alla fall. Det dr som att man maste bygga pa

det pd nagot vis.

Aven Fredrika beskriver Bornholmsmodellens spraklekar som grundliggande for

elevernas lasinlirning.

F: Nir ni har Bornholm och rim och ramsor, stavelser, ljud och det som du
beskrev, vad dr det i det som gor att ni har det?

Fredrika: For att se att alla kommer med pa taget helt enkelt ... for att alla ska fa
triningen och fo6r att man vet ju att det dr sa viktigt att man kan de hir sakerna, att
man dr med pa den hir laga nivan ... for mig 4r det ju sa nytt det hér att ... och
just insikten med hur viktigt det 4r med just det hir forsta basala ... si det ar val

anledningen.

Av Gabriellas och Fredrikas utsagor framgar att deras kunskaper och insikter om
hur elevers fonologiska medvetenhet utvecklas har vixt genom att de
personligen ar med och genomfor systematiska lektioner med spraklekar enligt
Bornholmsmodellen. Anda framkommer det under intervjun att de har svért att

formulera vad fonologisk medvetenhet ar och varfér det ar bra att kunna.

Gudrun och Lena i Samarbetsgruppen, nimner inte att de sjalva arbetat
systematiskt med spraklekar, vare sig tidigare eller vid tidpunkten for intervjun.
De siger att eleverna maste kidnna till ljuden och att de maste kinna igen
bokstiverna for att kunna borja ldsa. De dr dven inne pa att det ar bra att trina
pa att rimma, ldsa ramsor och klappa stavelser eftersom det ligger en grund for
de kunskaper som lastérmaga kraver. Lena, som tidigare har arbetat i F-1:or,
men som inte gor det vid tidpunkten for intervjun, beskriver hur hon ser att

eleverna ibland inte kan uppfatta alla fonem 1 ord.

Gudrun siger att hon varje dag later eleverna liasa hogt for henne eftersom det
ger henne en mojlighet att hora hur de liser. Hon hor vilka som dr sikra pa

ljuden och vilka som gissar sig fram, menar hon.

Gudrun: Sa har jag gjort de hir aren. Sen har vi ocksa jobbat med F-1:or och da
har jag ju redan sett dem som sexaringar fast det dr en forskollirare som har haft
ansvaret f6r dem. I och med att vi var i samma klass. Och sen har vi ju virt
lisutvecklingsschema och det fyller de ju 1 redan fran forskoleklass och da fir jag
ju det med eleven sa man kan bygga vidare sa dir har man ju ocksa en liten aning
om vad det dr for nagonting. Men jag tinkte ndr du fragar hur jag ser att de inte

hinger med, det dr ju ocksa dels nir de borjar lidsa och ska ldsa ihop korta ord och

80



man ser vissa ... dels att de inte kan ljuda ithop och vissa kanske kastar om
bokstiverna och sa marker man att de kanske inte kan alla bokstaver. Bade visuellt

och att de kanske inte hor ljuden heller. Det kan ju visa sig pa olika sitt.

Lirarna 1 Ensamgruppen har inte ndgot samarbete med forskoleklassen. De har
darfor inte erfarenhet av systematiskt arbete med spraklekar, vilket kan vara en
torklaring till att det dr svart for dem att redogora for vad fonologisk
medvetenhet innebir. Git och Tilda betonar vikten av att eleverna kan hora
vilket ljud bokstaverna star for. Git berattar att klassen ibland jobbar med rim
och ramsor och att klappa stavelser. Pa fraigan om anledningen till att hon later
eleverna trina pa dessa saker svarar hon féljande: ”Ja men for att de ska kinna
rytmen nir de lidser och ... Nej jag vet inte. Jag har inget riktigt svar pa det”. Git

sager att hon inte ar riktigt saker pa vad fonologisk medvetenhet innebar.

Den nyexaminerade Tilda har list om Bornholmsmodellen och fonologisk
medvetenhet 1 sin utbildning, men ar inte riktigt siker pa hur hon ska beskriva

vad det innebar.

Tilda: Dom koér ju Bornholmsmetoden i forskoleklassen sa lite sidana med
stavelser och rim.

F: Har du ocksa det?

Tilda: Lite grann men inte sd mycket som de gor i férskoleklassen.

F: Kan du beritta varfér du har stavelser och rim?

Tilda: Ja det dr nog mest £6r att géra dem uppmarksamma pa att orden ér indelade
i olika delar. Att man hor att det dr flera bokstiver i ett ord och att man fir upp
... vetinte vad man ska siga ... att man far upp tankarna runt ord ... luddigt men
jag vet inte hur jag ska forklara det pa for vis.

F: Om jag siger fonologisk medvetenhet?

Tilda: Ja ... det dr ju just det dar med att, det ar ju det jag tycker ar lite svart nar de
ena dagen kan ljuden och nista dag inte och jag tror att man trinar hela tiden, att
man maste ga in och kolla ganska sa titt med nya ljud man gor, att man repeterar
och likasa att, jag vet att specialliraren ocksa har haft ett test just fér fonologin dar

och att man ser att de har alla bokstaverna med och hela den biten.

Till Ensamgruppen hor ocksa grundskolliraren Greta, som har relativt ling
erfarenhet av lds- och skrivundervisning, Greta berattar hur hon arbetar med att
lata eleverna lyssna efter ljud i bilder, ord och olika féreteelser. Hon siger att hon
kanner till vad fonologisk medvetenhet innebar, men har svirt att forklara det.

F: Om jag siger fonologisk medvetenhet, vet du vad det dr?

Greta: Jo da tinker jag att man kan koppla ihop ljuden med det som ... dr skrivet
eller det man vill beritta ... ja sd att det blir en sammanhingande ... ett ord eller
en ordbild.
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Greta uppger att hon inte har fitt ndgon fortbildning i lds- och skrivinldrning,
utan att hon har lart sig det mesta som hon kan genom erfarenhet. Hon namner
att hon arbetat pa en Montessori-inspirerad skola, och att hon har lirt sig
pedagogiska metoder dar. Hon sager att det ar viktigt att lata elever borja arbeta
med ljudenliga ord, det vill siga ord som stavas som de later, och att spraket ar
grundlidggande, men hon verkar ha svarare att sitta ord pa vad det egentligen ar
som sker ndr eleverna lir sig lisa och vad hennes insatser har fér betydelse for

deras lasutvecklingsprocess.

Sammanfattningsvis konstateras att skolans satt att organisera undervisningen av
torskoleklass och arskurs ett verkar inverka pa lirares kunskaper om fonologisk
medvetenhet. De lirare som arbetat eller arbetar systematiskt med spraklekar
tillsammans med foérskoleklassen lar sig vad det arbetet gar ut pa. Det forefaller
vara svarare att sitta ord pa och att forsta vad det innebar att vara fonologiskt
medveten, men ocksa att forsta varfor den formagan édr betydelsefull for att
eleven ska kunna bérja lisa och utveckla sin lisférmaga. Aven lirare som inte har
eller har haft samarbete med forskoleklassen verkar kianna till att fonologisk
medvetenhet ir viktigt, men har svirare att formulera vad det innebir. Aven i
kunskapstestet (se kapitel 8) framgar det att ungefir halften av klasslirarna och en
relativt stor del av speciallirarna/specialpedagogerna inte ir sikra pd vad
begreppen fonologisk och fonemisk medvetenhet innebdr. Den som kanner
begreppen kan ha lattare att ta till sig forskning om det samt diskutera elevernas
fonologiska utveckling med sina kollegor. Den som kinner till betydelsen av
dem, forstar sannolikt ocksa inneborden. Det ar av vikt att kidnna till inneb6rden
eftersom den fonologiska medvetenheten hjilper barnet att forstd hur talsprak
konverteras till skriftsprak. Nar barnet borjar forsta sambandet, borjar det ljuda
samman fonem, vilket dr en borjan pa den rikliga trining i avkodning som
beh6vs tor att fa god lasformaga. I nista avsnitt redovisas resultat om larares

undervisning i avkodning,

Avkodning

Lisning innebar avkodning och lasforstielse (Gough & Tunmer, 19806). Att
strava efter att hjalpa varje elev att forsta avkodningens principer innebar att
hjilpa eleverna att lira sig hur man ljudar thop bokstavsljud, for att darefter
automatisera avkodningen och fi upp lishastigheten, vilket framgar i avsnittet
om tidigare forskning. Den mest effektiva ldsundervisningen utgors av
avkodningsinriktad ~ pedagogik  kopplat till ~meningsfulla texter och
kommunikation (Biemiller, 1994; Myrberg, 2003).
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Vilken instillning har ldrare 1 enkdtstudien till avkodningsinriktad lds- och
skrivundervisning? For att fa tillgang till en variabel som kan avspegla begreppet
“instillning till avkodningsinriktad las- och skrivundervisning”, gjordes ett index
av atta fraigor som pa teoretisk grund ar avsedda att avspegla samma begrepp
(tabell 2 i bilaga 6). I en explorativ faktoranalys visade dessa hogt internt
samband samt tillfredsstallande reliabilitet (Cronbach’s alpha=0,7). Detta index
anvands ocksa till analyser i kapitel 8.

Som framgar i tabell 4.1 dr ldrarna i enkitstudien positivt instillda till
avkodningsinriktad lds- och skrivundervisning, vilket kan tolkas som att det ar
sadan lds- och skrivpedagogik de utgar fran i sin undervisning. I tabellen delas
materialet in 1 tre grupper avseende utbildningsbakgrund. Indelningen beskrivs i
kapitel 3. Det ir inga stora skillnader pa vare sig medelvarde eller spridning
mellan de tre lararkategorierna. Variationsvidden édr dock relativt stor (17-40),
vilket tyder pa att det finns tydliga skillnader mellan lirare i denna fraga. Inte
heller niar man grupperar lirarna efter erfarenhet av yrket syns nagra signifikanta
skillnader, aven om medelvirdet ser ut att 6ka med erfarenhet (tabell 3 1 bilaga 6).
De nyexaminerade lararnas svar varierar mest, vilket antyder att de som grupp

har en mer otydlig hallning,

Tabell 4.1 Index "Installning till avkodningsinriktad lds- och skrivundervisning”. Medelvirde
och standardavvikelse for tre lirarkategorier. Maxpodang=40 (Stimmer i mycket hog grad)

Lararutbildning m S n
Annan lararutbildning 32,28 4401 39
Grundskollarare 33,15 3,480 122
Lagstadielarare 33,81 3,681 83
Totalt 33,23 3,727 244

Not. Fem ldrare har inte svarat pa fragorna i indexet.

Utsagor frin intervjustudien kan vara en hjalp att forsta hur lirare i allminhet
tinker om lasundervisning. Dar uppger samtliga att de stravar efter att lira
eleverna att avkoda och att de darfor liter dem trina pa att ljuda thop bokstiver
och att ldsa enkla texter. Malet dr att eleverna ska komma Gver det initiala
ljudstadiet och automatisera avkodningen sa fort som mojligt, sdger till exempel
Lisbet. Texterna ska utga fran elevernas virld, men det dr nédviandigt att kunna
sjlva lastekniken, sdger Gudrun, vilket jag ocksd uppfattar som de 6vriga
intervjupersonernas instillning. Gudrun betonar att liraren maste se vad eleven
behover for stéd i sin ldsinlirning och sitta in just den hjalpen, vilket kan vara
olika hos barn.
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Lena berittar att hon tidigare strikt foljt LTG*-metoden, dir man inte utgér fran
thopljudning i forsta hand. Hon uppger att hon efter manga ars undervisning
gatt over till mer lirarstyrda och avkodningsinriktade metoder. Lena sager att
senare tiders forskning och egen erfarenhet har Overtygat henne om att
avkodningsinriktad lispedagogik gynnar elevernas lasinlirning, Tidigare lit hon
eleverna sjalva vilja vilka bokstaver de jobbade med och 1 vilken ordning, vilket
innebar att alla var pa olika stillen i alfabetet. Det arbetssittet krivde mer
lirartid, varfor det kunde hinda att hon missade att f6lja utvecklingen hos de
elever som valde att borja med bokstidverna x och q for att dessa bokstiver ar
speciella. Hon har gitt ifran det idag, sager Lena. Hon uppger att det innebar att
hon kommit fram till att det ar viktigt for henne att eleverna jobbar med samma
bokstav eftersom det ger henne storre moijligheter att se hur det gar for varje
individ. Lena menar att hon da i hogre grad kan se hur eleverna formar
bokstaven samt om de kan skilja pa fonem och bokstavsnamn. ”’Jag har alltid
tyckt att innehallet ar viktigt men jag borjar svinga nu mot att det ar viktigt att
man dr med i sjdlva tekniken, att man far en teknik som haller”, siger Lena. Med
detta menar Lena att hon vill styra eleverna att inledningsvis arbeta med sadana
vokaler och konsonanter som gir att halla ut och darigenom ir litta att ljuda
thop och bilda korta ord med, vilket dr tradition inom avkodningsinriktad
lisinldrning, Sddana bokstiver ar till exempel s, o, 1, a, r, m och 6vriga bokstaver
som inte har explosiva sprakljud (klusiler®). Traditionellt undviks klusiler
inledningsvis eftersom dessa ar svarare att ljuda thop med vokalerna (Lundberg,

2010). I kapitel 8 beskriv bokstavsinlarning mer ingaende.

Lenas berittelse om hur hon gatt frin att lata eleverna sjialva bestamma till att
sjalv vara den som styr elevernas lisinlidrning ar ett exempel pa hur en lirares
professionella kunskaper och beprovade erfarenhet ger henne modet att byta
grundliggande arbetsmetoder i sin undervisning. Det innebidr att hon flyttat

fokus fran ett elevstyrt val av undervisningsinnehall till ett lirarstyrt innehall

® LTG, Lasning pa Talets Grund dr en analytisk metod som gir ut pi att elever och lirare i
samtalsfasen tillsammans kommer fram till en text. Syftet dr att orden ska vara tagna ur elevernas virld
och dirfér vara bekanta f6r dem. Direfter kommer dikteringsfasen, dé ldraren skriver texten pa ett
blidderblock. Nista fas dr laborationsfasen, dir liraren ger eleverna individuellt anpassade uppgifter att
arbeta med 1 sin ldsinldrning. I dterldsningsfasen ldser eleverna texten som skrivits och kopierats it varje
elev. I efterbehandlingsfasen arbetar eleverna med orden. Det dr viktigt att eleverna blir sidkra pa
bokstiver och bokstavsljud (Leimar, 1974).

% klusil, egentligen detsamma som explosiva, konsonant som bildas genom att luftflédet spirras av
momentant ndgonstans 1 ansatsroret, varvid ett overtryck uppstir bakom avspirrningen. I de flesta
klusiler 16sgbrs detta Gvertryck abrupt, vilket resulterar 1 ett explosionsliknande ljud. Svenskans klusiler,
som ocksd dr de vanligaste i jordens sprik, ir /p/, /t/, /k/ (tonl6sa) och /b/, /d/, /g/ (tonande)
(http:/ /www.ne.se/klusil)
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utifrdn sin egna professionella uppfattning om vad som dr bist for elevernas
lisinldrning, Lena gor det for att ha mojlighet att leda elevers lidsutveckling mer
systematiskt. Efter trettio ar i lararyrket har Lena pa egen hand lirt sig mycket av
erfarenhet, men hon har ocksa fatt fortbildning. Hon sdger sjilv att det hon har
lirt sig, det har forskningen kommit fram till.

I intervjustudien nimner lirare vidare att de anvinder sig av delar av Witting-
metoden. Det kan handla om att trina pa att hora och skriva olika
ljudkombinationer, som till exempel lo, i, la, f6r att darefter bygga ut orden och
skriva meningar med dem, sager de. Lirarna vill dirigenom hjilpa eleverna att
befdsta sina kunskaper om vilka bokstaver och fonem som korresponderar med
varandra samt daven att ljuda thop bokstaver. Git berattar hur hon anvinder en

metod, som paminner om detta arbetssitt, som hon lirt sig pa en forelasning,

Git: Jag har gatt pa den dir dyslexiféreldsningen. ... och de rekommenderade oss
da ndr vi var pa en foOreldsning, just med sidana hir nonsensord och trina
konsonant-vokal, konsonant-vokal tills de satt sikert de hir ljuden. Sa det ir

darifran jag har fatt det. Sen har jag pratat ocksa med var speciallirare.

Den metoden siager Git att hon anvinder till elever som har svart att ljuda thop
ord. Hon pipekar vidare att det dar viktigt att trdna pa att ldsa nonsensord
eftersom eleven da inte kan gissa vad det star eller lira sig utantill. Tidigare 1
kapitlet framkommer att Git har svart att beskriva vad fonologisk medvetenhet
innebar eller hur man kan trina pa det systematiskt. Git verkar vara
malmedveten och hon arbetar aktivt for att hjilpa varje elev att utveckla sin
lisformaga, men hon siger sjilv att hennes grundutbildning inte har gett henne
tillrickligt med redskap for det. Det bekriftas av intervjun som helhet och bilden
som Git ger av sin lasundervisning, som ar att den 1 hog grad verkar ga ut pa att
anvinda samma metod till alla elever som har niagon slags svarighet med
lasinlarningen. Det kan jamforas med Lena i Samarbetsgruppen och Lisbet 1
Programgruppen, som har en specialiserad utbildning och dirtill mycket ling
erfarenhet av lis- och skrivundervisning, Idrarna i de grupperna beskriver en
pedagogik dir metoderna i hogre grad anpassas till det som varje elev behover.
Inte heller samarbetar lirare 1 Gits skola med forskoleklassens lirare eller med
specialliraren pa samma sitt som de gor i Program- och Samarbetsgruppen,
vilket har gett lirarna i de tva senast nimnda grupperna kunskaper inom
omradet.

Sammanfattningsvis kan konstateras att lirarna i studien 1 hog grad strivar efter
att hjilpa eleverna att forsta avkodningens principer. Lirarna i intervjustudien
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berittar att de anvinder olika metoder for att lyckas med det. En del av lirarna
arbetar pa skolor dir de har systematiska program for det 1 lasundervisningen
och for elever som har lis- och skrivsvarigheter, medan andra lirare inte anger
systematiska program, utan har andra metoder for sin lisundervisning, I nista

avsnitt redovisas resultat fran lirares utsagor om den direkta lisundervisningen.

Lastlyt och lastorstaelse

Lisning 1 skolan kan vara trining pa att automatisera avkodning och fa lasflyt,
men ocksa till exempel att trina pa ldsforstaelsestrategier eller att fa
lisupplevelser. Samtliga larare 1 intervjustudien betonar vikten av att eleverna far
trana pa att lasa. Flera av dem namner att det medvetet satsas extra mycket pa
lisning pa deras skolor. Samtliga beskriver hur de arbetar for att skapa manga
listillfallen for att eleverna ska fa listrining, Nagra nimner ocksd upplevelse-

lisning, det vill siaga lisning f6r nojes skull.

Gabriella i Programgruppen siger att hon anvinder sig av Kiwi-material”’. I
arskurs ett anvander hon ofta storbockerna och later eleven ldsa i lisgrupper i
bade arskurs ett och tva. ”Varje dag liser de i olika lasgrupper efter olika nivaer
och dir kan ju de svagare barnen hinga med eftersom de har bocker pa sin

niva”, siger Gabriella.

Gabriella berattar ocksa hur hon kan hjilpa en elev som har bristfilligt lasflyt.
Hon later honom ldsa samma text flera ganger.

Gabriella: All listrining behdvs da och sen att sitta med en vuxen och ldsa sahir

. en del om man tar en pojke i klassen, han laser knackigt, han har fatt in en
konstig lisning, han trinar jag mycket med att han far lisa samma text flera ganger
sd att han far kinna hur det ska kdnnas i munnen nir man ldser en mening. Dir
tror jag att upprepad liasning och att man sitter med och gér honom medveten om

att det inte later sahdr ... Det dr sa olika pa olika barn.

I Samarbetsgruppen kan specialliraren dagligen ta ut elever att lasa gamla laskort
i tre-fyra minuter per elev. Lena menar att det ger resultat i lasflytet. Hennes

skola har ocksa anordnat en ldsolympiad, som gir ut pa att tivla om vilken klass

7 Kiwimetoden gar ut pd att utveckla spraket, det vill siga det muntliga, det lista och det egna
skrivandet. Metoden dr utvecklad i Nya Zeeland och bygger pid gemensam lisning, vigledd lisning,
hogldsning och sjdlvstindig lisning. Stimulerande och roliga lisupplevelser betonas, och metoden
bygger pa stora och smad upplevelsebocker som finns 1 olika svarighetsgrad. Storboken anvinds till
gemensam ldsning och smibdckerna till sjdlvstindig ldsning (Kotling, 2009).
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som liser flest bocker. “Lisningen har blivit en bra grej”, siger Lena. Aven
Gudrun berittar att hon varje dag har en lidsstund da eleverna far lisa for henne,

bade for att trina, men ocksa for att hon ska kunna hora elevernas lasutveckling,

Git 1 Ensamgruppen namner flera ganger att elever som har svarigheter med
lisinlirningen behover fa lastrining, vilket jag tolkar som trining av
avkodningsformaga och lisflyt. Ett sitt att ge eleven fler mojligheter att trana pa
lisning dr att ge dem ldslaxa som forildrarna hjilper till med, siger hon. Git
menar att foraldrarnas stod kan innebara att forsoka fa eleven att ldsa en stund
vatje dag. Aven i skolan fir eleven lisa korta stycken i en lisebok eller i
smabocker, som Git plockar fram. Hon menar att lasning ar viktig trining for
elever som har svarigheter med lasinldrningen, och Git sager att hennes storsta
insats for enskilda elever som har lis- och skrivsvarigheter ar att lyssna nar eleven
liser hogt for henne. ”Jag kinner att det ar mycket det att man far traina och

trana och 6va och Ova. Jag vet inte riktigt vad annars jag ska gora”, siger hon.

I enkditstudien har lirarna pa en fem-gradig skala fatt ta stillning till hur val olika
lisstodjande atgiarder stimmer Overens med deras egen praktik Det framgar att
de flesta klasslirare i enkatstudien, liksom i intervjustudien, anser att det ar
viktigt f6r elever som har lids- och skrivsvarigheter att lisa hogt for liraren. I
enkitstudien anger 86 procent av klasslararna att det stimmer i hog grad att ”Jag
ser till att de liser enskilt for mig”. Omkring 85 procent av klasslararna anser att de
set till a#t eleven huvndsakligen liser texter som ar intressanta for honom/ henne. Omkring
11 procent anser att det staimmer till viss del, medan 4 procent uppger att det
inte stammer alls. De tveksamma lirarna kan mena att det inte alltid behéver
vara intressant text, utan att elever som har avkodningssvarigheter maste borja
med enkla ord och korta texter, som inte alltid ar sarskilt intressanta. Majoriteten
verkar dock 1 hog grad vara av asikten att meningsfulla texter ar av betydelse for

elevernas lasutveckling.

Ytterligare en friga om konkreta insatser for elever som har lis- och
skrivsvarigheter och som galler lasning, ar om ldrarna anser att det dr en tillrdcklig
atgdrd for en elev som har lds- och skrivsvdrigheter att lisa varje dag. Pa den fragan ir det
13 procent av klasslirarna som svarar att det stimmer i hog grad, medan 27
procent som svarar att det stimmer till viss del. Fragan stilldes huvudsakligen
eftersom det visade sig att det f6r nagon intervjuperson tycktes ricka med att
elever som har lis- och skrivsvérigheter tranar frekvent pa att lasa. Likasd har jag
under arbetet i ett annat ldsforskningsprojekt mott ett flertal elever med tydliga

avkodnings- och lasflytssvarigheter, dir skolan som enda insats gett eleverna tio
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minuters extra enskild ldsning i veckan. Det férekommer saledes att lirare anser
att det ar en tillracklig atgard for elever som har lds- och skrivsvarigheter att lisa
varje dag. En tolkning av det kan vara att de inte vet vad de annars kan gora for
att hjilpa eleverna framat i sin ldsutveckling, vilket Git nimner. En annan
tolkning kan vara att lirare anser att lastrining ar det frimsta sittet att forbattra
listormagan. Det kan ocksd vara sa att dessa lirare menar att de inte hinner med
annan traning med elever som har lis- och skrivsvarigheter 4n att lata dem lasa.
Mer om larares mojligheter och svarigheter 1 lis- och skrivundervisningen
beskrivs 1 kapitel 5. Dessutom kan det vara sa att skolor inte har tillrickligt med
speciallidrarresurser, varfor lirarna maste 16sa de specifika insatserna sa gott det

gar, vilket ocksa diskuteras senare 1 texten.

Gott lastlyt ar en grund for god lasforstaelse. I intervjustudien naimner samtliga
lirare att utéver avkodningstrining och traning for att fa lasflyt, behover eleverna
trana lasforstaelse. Lararna talar om att samtala runt texter och bilder bade for att

Oka forstaelsen av det lasta och for att oka ordforradet.

Lisbet: Antingen att jag hogldser, stannar upp, att barnen trinar sig att fraga. Att
tala om for dem att nu tinker jag ldsa en text. Man kan lisa texter och byta ut
orden si att det blir... bara f6r att de ska stoppa en och tala om att men det dir
blev ju konstigt sa att det finns ju alla mojliga sitt att jobba med det. Och sa
ordforstaelse, det har man ju mycket i manga triningsuppgifter som man har. Att

forsta ord, att byta ut, synonymer och allt sadant dar...

Att trina pa att forsta en text kan ocksa handla om att utga fran liromedel med

uppgifter, berittar Gudrun, Lena och Gabriella.

Gabriella: Sa har vi ju vissa liromedel ocksa, i trean ... och sd har vi ocksa de hir
[visar material]... men i ettan och tvdan ar det mycket ge och ta, dar har jag inte sa
mycket, i och for sig har jag Appel, Pippel och de béckerna men mest ir det att vi

jobbar tillsammans muntligt med fOrstielsen.

Flera av lirarna nimner att eleverna har lislixor och att forildrarna uppmanas
att samtala med barnen kring det lista.

Gudrun: Jag tycker faktiskt att det som ar jatteviktigt det 4r samtalet kring ... och
det brukar jag ta med hembiten ocksa att nir barnen liser hemma att de pratar om
det efterat att vad har ni list. Lat barnet beritta vad det handlade om och still lite

fragor.

Gudrun nimner ocksa vikten av att testa elevernas lisforstaelse for att fainga upp

elever som har svarigheter med lasforstaelsen.
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Gudrun: Den [ldsforstaelsetriningen] gor man egentligen dnda fran ettan ocksa.
Da blir det framfor allt ndr man liser hoglasning, att man pratar om det man har
liast. Liksom kan fraga dem hur tror ni det hir fortsitter for att se om de forstar
vad handlar det hir om. Sen i arskurs tva har vi en lisforstaelsediagnos som heter
Vilken bild ar ritt. Sen gér man den dven i trean precis samma men da gor de pa
kortare tid da. Och dir fingar man just upp lisforstiaelse. Men det ser man ju
ocksa mycket nir man boérjar skriva, nir man 6ver huvud taget ska skriva om
nagonting man har list eller man ska beritta om ndgonting man har list. Dar
hittar man de hir eleverna, de har sd, det krivs sa mycket energi for att koda sig

igenom en text att de tappar hela innehallet.

Det verkar vara vanligt att testa elevers ldsformaga i arskurserna 1-3. 1
enkdtstudien svarar omkring 91 procent av klasslirarna att det regelbundet
genomfors en kartligening, screening, av samtliga elevers lisformédga vid en
speciell tidpunkt, till exempel varterminen i arskurs 2.

Sammanfattningsvis kan det konstateras att i ovanstiende resultat om savil
avkodning som lasflyt framgar att lirare i hog grad anvinder lisning som en
metod for att trina pa lisning. Det ar riktigt att det ar av stor vikt att eleverna
liser mycket och att de kdnner sig motiverade att ldsa (Lundberg, 2010), men det
ar av stor betydelse att elever som har till exempel fonologiska brister, trinar pa
det parallellt med lisningen (Rasinski et al., 2008). Aven i enkitstudien finns det
lirare som anser att det ricker som insats for elever som har lis- och
skrivsvarigheter att ldsa varje dag. Det kan bero pa att lirare inte vet vad de
annars kan gora for att hjilpa dessa elever. Det kan ocksa vara sa att det dr det
som fungerar bist med tanke pa att klassliararna har en hel klass att ta hand om.
Dessutom kan det bero pa att det inte finns resurser till annat dn lisning, Om
lasforstaelsetrining beskriver lirarna i intervjustudien hur de samtalar fére, under
och efter hoglisning ur boécker, och som jag uppfattar det, redan i arskurs ett.
Ingen av dem talar om att undervisa om lasférstielsestrategier, vilket jag tolkar
som ett tecken pa att sidan undervisning inte dr nagot som gors sarskilt
medvetet eller systematiskt. Det dr mojligt att det hade kunnat komma upp om
jag hade gatt djupare in pa det i frigorna, men det var ingen lirare som uppgav
det spontant. Savil intervjupersoner som respondenter i enkitstudien uppger att
elevernas listormaga, dér lasforstielse dr en del, testas regelbundet. Tidigare
forskning visar att det dr vanligt att elevernas ldsfOrstaclseformadga kartliggs,
medan det kan vara simre med undervisningen av densamma (Pilonieta &
Medina, 2009; Taylor et al., 2002).

Hur gor lirare praktiskt for att hjilpa elever att bli goda ldsare? I nistféljande
avsnitt redovisas resultat om liromedel och metoder som anvands till det.
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I.asebok och bokstavsarbetsschema

Mycket av den forsta tiden i arskurs ett gar ut pa att hjalpa eleverna att lara sig
bokstiver och att ljuda ithop och bérja ldsa och skriva. Vad galler laromedel, tycks
det vara vanligt att lirare anvinder en lisebok som styr i vilken ordning
bokstiverna ska tas upp och dven hur de kan liras in, vilket pdpekas i
interyjustudien. Manga larare anvinder bokstavsarbetsschema till bokstavs-
inlarningen. Arbetet efter bokstavsarbetsschemat handlar vanligtvis om att trina
pa att skriva bokstaven pa olika sitt (se t ex Dahlgren et al., 1985). Oftast gar
ordningen fran att fylla 1 och skriva bokstaven i stor storlek till att skriva den i
mindre storlek och 1 arbetsbocker. Det idr vanligt att klassen foljs at med en
bokstav 1 taget och att det blir en ny bokstav varje vecka.

Det svenska spraket ar relativt fonetiskt och litt att ljuda och avkoda. Det ar
troligen en orsak till att den traditionella svenska laseboken eller lasliran, som
den ocksa kallas, ar uppbyged efter idén om att vissa fonem ar littare att ljuda
thop och lisa dn andra fonem (Taube, 2007). Liaseboken inleder traditionellt med
strategiskt valda ord for att eleverna ska kunna avkoda dem och dirigenom
lyckas med sin forsta lasinlarning, Svarighetsgraden 6kar ju lingre man kommer 1

laseboken.

I enkdtstudien uppger ungefar 70 procent av klasslirarna att de anvinder en
lasebok 1 sin lisundervisning, Fler lirare anvander férmodligen liasebok i arskurs
ett, men svarar nej darfor att de vid tidpunkten fér enkiten undervisar i arskurs
tva eller tre. Som det nimns 1 introduktionsavsnittet 1 denna avhandling, ar det
gynnsamt for elevers lasutveckling att lira sig avkodningsprincipen for att
dérifran utveckla lisférmagan med hjilp av liasning av bade anpassade och
meningsfulla texter. Min uppfattning dr att manga av dagens lisebocker ar bade
trevliga och fantasieggande, vilket dven 16 procent av klassliararna i enkitstudien
uppger som orsak till att de valt den lisebok som de anvander. Andra orsaker
som uppges till val av lisebok ir att den har flera svarighetsnivaer och att den ar
tydlig och val strukturerad. Manga larare uppger att de inte valt lasebok, utan att
den redan fanns pa skolan. Lasebockerna ger ocksa mojlighet att trana pa
frekvent forekommande ordbilder trots att de dr upplagda efter avkodnings-
principen. Dessutom utesluter inte avkodningsinriktad ldsundervisning
betydelsen av forstdelsen av det liasta (Lundberg, 2000), vilket ocksa, enligt min
uppfattning, avspeglas i lisebockerna. I Myrbergs och Langes (2000) studie har
lirare dock uppfattningen att det ar svart att fa, sarskilt pojkarna, intresserade av
de texterna.
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Bokstavsarbetsschema anvinds av 74 procent av klasslirarna 1 enkit-
undersokningen. Det framgar att 90 procent av dem som anviander liasebok
ocksa anvinder bokstavsarbetsschema. Liksom pa fragan om ldsebok, kan det
vara fler som anviander bokstavsarbetsschema 1 sin lisundervisning i arskurs ett,
men som svarar nej pa fragan pa grund av att de vid tidpunkten for enkiten
undervisar i arskurs tva eller tre. Liasebok och bokstavsarbetsschema ir siledes
betydelsefulla redskap och utg6ér manga gianger grunden for larares huvudsakliga
lisundervisning i framst arskurs ett.

Samtliga ntervjupersoner uppger direkt eller indirekt att de har ett bokstavsarbets-
schema som hjilpmedel i lisundervisningen. Det framgar att den foOrsta
lasinlirningen kan goras pa olika sitt beroende av den enskilda liraren och hur
ovrig lasundervisning har organiserats pa skolan. I nedanstiende avsnitt

presenteras intervjupersoners berittelser om hur de arbetar med detta.

Olika satt att arbeta med den forsta
lasinlarningen

Lirarna 1 7Programgruppen” siger att bokstavsarbetet 16per parallellt med
Bornholmsmodellen och RR. Lisbet beskriver inte sjilva hantverket med
bokstivernas formande som det viktigaste, utan snarare som ett nodvandigt
arbete i skolar ett. Hon beskriver ldsinlirning som nigot som nar utanfor
bokstavsformandet.

Lisbet: Formen spelar vil ingen roll, det ar val klart att om de dr daliga pd det sa
far de ju trina pd det men jag tycker ju att alla maste ju fa ga i sin takt och alla de
hir svaga barnen som inte kdnner igen en bokstav, det tar ju mycket lingre tid for
dem. Och det dr ju inte bara formen de ska jobba med utan det ir ju att kunna
den, att forstd hur den liter och jag sitter ju med ett och ett barn, jag har ju
Montessorimaterial, jobbar med sandpappersbokstaver, att kinna, att lyssna, ga
och gémma bokstiver och nu far du ligga det som later och sadédr. Och drar ifrin
och kollar vatje gang jag gar igenom en ny bokstav sd kollar jag hur mycket de
kommer ihdg av den foérra. Och att de far skriva, de far ljuda, jag siger ordet och
de far tala om var i ordet de hor ljudet och s att man hela tiden vet att de inte har

glomt bort.

Lena i ”Samarbetsgruppen” berittar att hon girna vill anvinda fantasi och
kreativitet 1 larandet. Hon kom genom en bekant i kontakt med ett arbetsmaterial
som hon anvinder i den forsta lisundervisningen och som eleverna tycker om.
Lena beskriver hur hon tinker kring bokstavsarbetet.
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Och da boérjade jag och min kollega anvinda den hir sagan om en trollkar]l som
trollar bort alla bokstiver och prinsessan som kunde lasa och sihar da. (...) Nar vi
jobbade med min saga sa foljde jag hennes sjilva  berittelses
bokstavskombinationer, och om det var ritt eller fel, det vet jag inte men det blev
vildigt bra utslag av det. D4 letade man ju sa mycket ljud man kunde eller ord,
manga ord man kunde pa de kombinationerna. Det kunde vara fr till exempel, de
var jatteduktiga, sex- och sjuaringarna, att hitta fr-ord och det kunde finnas fr i
mitten ocksa. Att man liksom lyssnade pa det och dokumenterade. Just den
gangen da. Formodligen far jag en etta i hést och nu haller jag pa och tinker pa i
vilken ordning jag ska ta... Jag ska forscka ... Jag har forstatt, jag har lyssnat pa
forskare att man anvander ljud som dr litta att ljuda thop, sa att man liksom tanker
pa det nir man borjar. Och da dr det ju viktigt att man [hela klassen] jobbar med

samma ljud.

Greta 1 “Ensamgruppen” uppger att eftersom eleverna inte skriver sarskilt
mycket 1 arskurs ett, utan bygger spraket under det dret, sa later hon eleverna
laborera med spraket pd manga olika sitt for att komma igang. Hon siger att
man kan anvinda flera olika metoder till att se vad som passar f6r den ena eller

den andra eleven.

Greta: Jag brukar borja pa att det ar vildigt konkret och ljudenligt stavade ord.
Eller forst maste jag ha plockat ithop ett antal bokstiver och ljud, tio stycken
ungefir, for att kunna jobba med spriket .. annars dr det vil ljudanalys pa bilder
och olika foreteelser, om man hor liksom olika ljud 1 olika ord eller ... men rent
konkret dd om man ska siga, girna smasaker som man kan ta pa. Vi brukar ha en
lida med grejer, smasaker, som bil eller ... sa att det inte blir abstrakt pa en gang.
(...) Och ja det finns ju sa manga olika sitt och det dr ju mera Montessori-
pedagogik, att ga fran det riktigt konkreta till mer och mer abstrakt och sen tar
man ord och bild eller sak och bild och sen bild och kanske 16sa bokstiver och
16sa ljud ... bilda ... ligga sma ord till bilder och sidant och sen skriva av. Jag vet
inte, det finns manga olika steg men om jag vill anvinda mig av Maja Witting sd
brukar vi gora latsasord eller nonsensord heter det ju och avlyssningsskrivning f6r

att se om de liksom uppfattar det som vi har jobbat med ...

Greta beskriver ocksa hur hon i sin undervisning tar hinsyn till elever som har
svarigheter av nagot slag. Hon strivar efter att ge eleven sadana uppgifter som

hon eller han klarar av for att elevens skoldag ska flyta pa.

Greta: Jag har ju den framtoningen eller hallningen till den eleven ... att jag ar
medveten om svirigheterna och vad det handlar om ... jag ger ju inte den en
omoijlig uppgift ... utan det ska vara en réd trad liksom hela dagen for den

personen da.
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Gudrun 1 ”Samarbetsgruppen” resonerar pa likartat sitt, men hon betonar ocksa

vikten av att ta reda pa vad eleven har for svarigheter.

Ater till Greta, som siger att eleverna inte liser i onédigt stora grupper i borjan,
utan 1 sma grupper, dir miljon ska vara tillitande och alla far ldsa i den takt de
kan dven om det gar langsamt. Det ska finnas olika mojligheter, menar Greta,
inte bara “’sitt ner och 6ppna boken dir och nu laser du den och den, utan det ar
mera inlindat, tillrittalagt for att kunna kinna att det ér tillatet att misslyckas ...
eller det ar tillatet att alla har olika stil”, forklarar hon. Greta sager vidare att hon
vill hjalpa de elever som har svirigheter med lasningen och att hon anser att

uppmuntran ar viktigt. Den specifika hjalpen far dessa elever hos speciallidraren.

Greta: Jag tycker mig ha sett att ndr intresset finns, kombinerat med att jag har tid
och kinner att jag kan engagera mig i det barnet precis nir jag ser att det behovs
... och skjutsa pa liksom ... da kan jag hjilpa till och fa den hir ... jag vet inte vad
jag ska saga.

F: Vad ir det du skjutsar pa med for nagot?

Greta: Jag visar hur glad jag dr och hur positivt det dr och vilken nytta det finns
med att kunna ldsa och skriva ... jag plockar fram lite ... nu dr det fattigt med
material hir ... valdigt fattigt ... men jag plockar fram och tillverkar saidant som

jag ser att just den lilla personen behdver just da.

Git och Tilda i "Ensamgruppen” ir relativt nyexaminerade lirare, och av allt att
doma bygger deras lis- och skrivundervisning pa det som de lirde sig pa sin
verksamhetsforlagda praktik eller det liromedel som finns pa skolan. De har tagit
till sig olika metoder som dr anvindbara, siger Git och Tilda. Det kan vara sa att
de har uppfattat liseboksarbetet och bokstavsarbetsschemat som praktik-
handledarnas huvudsakliga lisundervisning, De uppger att de inte foljer nigon
sarskild lasundervisningsmetod, utan att de varierar lisundervisningen som ar
kopplad till bokstavsarbetet. Git berittar att hennes elever far arbeta med de
forsta ljuden, o, 1, ¢, s, a, 1 lite mer dn en vecka per bokstav. Git f6ljer ordningen i
den lisebok som hon anvinder. Det tar tid for eleverna att forma bokstiverna 1

borjan eftersom det ér svart, menar Git.

Tilda sager att hon inte f6ljer nagon metod strikt, utan plockar det som passar
elevgruppen. Hon uppger att hon férsoker variera undervisningen for att na alla
elevers inlirningsstilar, dven i bokstavsarbetet. Tilda menar att varje elev kan lira
sig att lasa om hon eller han far maoijlighet att gora bokstavsarbetet pa sitt eget
satt. Det dr lirarens uppdrag att visa olika arbetssitt. Hon beskriver hur de kan
anvianda nagot material som man far ligga bokstiverna i och sedan till exempel

leka fram ljuden. ”Det finns ju manga ljudlekar man kan gora med rim och andra
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saker dd fOr att fa igang ... ett bredare, att de har ett stOrre spann att vilja pa sd
att det inte blir det har inrutade hela tiden”, férklarar Tilda. Hon tar upp fo6r- och
nackdelar med att ha bokstavsarbetsschema.

F: Nir du sdger att de inte kan lira sig bokstaven pa det viset, hur tinker du déa?

Tilda: Ja i och med att jag har asikten att jag tror att alla kan lira sig lisa och
skriva, och dr det da ett vildigt inrutat sitt man ska lira sig pd, sd tror jag att nagra
faller at sidan och inte lir sig bokstiverna da. Och da tycker jag att det ar upp till
mig som pedagog att hitta ett sitt for dven de har tva eller en elev som inte lar sig
pa det hir sittet ... och samtidigt sd tror jag ocksa att vissa kan ju lira sig pa det
hir sittet men de kan dven kanske komma pa nya sidor av inlirningen. Att man

far ett vidare kunskaps... vad ska man siga, inlirningssatt.

Tilda verkar ha uppfattningen att bokstavsarbetsschema ar ett maste for
undervisning i lasning och skrivning, Det kan vara en uppfattning som hon har
tatt under skolforlagd praktik eller av kollegor, vilket inte dr ovanligt (Kullberg,
1992). Det kan ocksa vara sa att Tilda protesterar mot bokstavsarbetsschemat f6r
att hon uppfattar att det ar traditionellt och inrutat och inte gar i linje med den
pedagogiska grundsyn som hon har utbildats till i lararutbildningen. Det kan 1 sa
fall innebara att hon vill férandra bokstavsarbetsschemat mer for att tillmotesga
elevernas inlirningssatt an for att bokstavsarbetsschemat i sig stoppar dessa
mojligheter. Enligt min bedomning ar det inget som hindrar att bokstavs-
arbetsschema anvinds i en systematisk lds- och skrivundervisning for att stotta
och hjalpa eleven att lira sig utifran sin egen inlarningsstil. Bokstavs-
arbetsschemat dr ett redskap som larare i langa tider anvint for att strukturera
elevernas arbete med att bade lira sig bokstiverna men ocksd med att forma
dem. Enbart det arbetet ricker dock inte som lisundervisning, utan liraren
behover utga fran en systematisk pedagogik som bemoéter elevernas behov, vilket

Tilda ocksa siger.

Sammanfattningsvis kan det konstateras att en stor del av lirarna i studien
anvander lasebok och bokstavsarbetsschema i sin lisundervisning i arskurs ett. 1
intervjustudien berittar larare att bokstavsarbetet gors parallellt med arbetet med
Bornholmsmodellen och RR. De framhaller att bokstavsarbetet ir en viktig
process, men att lisinlirningen ndr utanfér det arbetet. Andra lirare beskriver
hur den f6rsta laisundervisningen handlar om att lyssna efter ljud och att laborera
med spriaket eller lira sig med hjilp av fantasi och lek. Traditionell
lasundervisning med ldsebok och bokstavsarbetsschema anvinds av de flesta
som grund for den forsta lasinlarningen. Laroplanens pedagogiska grundsyn ar

av betydelse for vilka val skolor och lirare gor i sin undervisning. I nista avsnitt

94



beskrivs och diskuteras resultat som kan hirledas till lirares syn pa hur de ska
tinka och handla snarare dn hur de ska dstadkomma lirande (jfr Marton &

Carlgren, 2001).

Skolans pedagogiska grundsyn styr larares
val

I den pedagogiska grundsyn som formuleras 1 skolans liroplan
(Utbildningsdepartementet, 1998) poingteras meningsfulla sammanhang och att
undervisningen ska anpassas till varje elevs forutsittningar och behow.
Utforskande, nyfikenhet och lust att lira ska wutgéra en grund for
undervisningen. Vidare ska eleverna utveckla sitt eget satt att lira samt lira sig
arbeta sjalvstindigt. Varje elev har ritt att utvecklas, kinna vaxandets glidje och
tillfredsstillelse 6ver det egna lirandet. Trygghet och harmonisk utveckling ska

vara grundpelare i undervisningen.

Lirarna 1 studien forefaller vara val insatta i laroplanens grundsyn pa elevers
utveckling och lirande. Samtliga ldrare i zntervjustudien beskriver uttalat eller
indirekt att de vill att elevernas skoldagar ska kidnnas meningsfulla och att de
arbetar for att gora triningen av det som eleven behover for sin lis- och
skrivutveckling lustfylld. For att lyckas med det, siger nagra att de utgar fran
elevernas tidigare kunskaper och formaga och ndgra att de forsoker hjilpa
eleverna att finna motivation till lirandet. Flera intervjupersoner betonar

betydelsen av lirarens uppmuntran och positiva faktorer runt elevens larande.

Git: Och jag har... ja sen dr det ju mycket det ddr med att han fir uppmuntran,
man far lyfta fram och se alla de hir framstegen. Det dr val kanske vad jag har
gjort att jag har lyft fram honom vildigt mycket, uppmuntrat de smé framstegen
da. Att det har blivit valdigt positivt sd att ... ja allting har blivit vildigt positivt.
Det ir det hir positiva som pa ndgot satt har lyft fram honom och sen kanske det

ar en mognad, jag vet faktiskt inte.

Gits uttalande kan tolkas som att hon anser att den hir eleven, som har haft
svarigheter 1 sin lasutveckling, har utvecklats i lasning pa grund av mognad,
traning och uppmuntran. Det kan mycket val vara sa det har gatt till, men av Gits
utsagor uppfattar jag att hon inte vet eller ar siker pa det. Git fick inte hjalp av
nagon att diagnostisera elevens svarigheter, varfor hon lit honom trina pa att
lisa frekvent eftersom det var det enda hon kunde gora. Hon skulle ha kunnat
gbra mera systematiska och riktade insatser om hon hade fatt hjalp att ta reda pa
vilka svarigheter eleven har och vad han behéver for hjilp och stottning. Det
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framgiar 1 kapitel 7 att Gits skola har som policy att lata eleverna mogna och att
de vantar tills arskurs tva innan elever som uppvisar lis- och skrivsvarigheter far
specialundervisning. Det finns risk att skolor, som har en sidan tradition kring
specialundervisningen, uppmuntrar lirare att med styrdokumentens grundsyn
som stod, noja sig med att uppmuntra och berémma elever i stillet for att ge

dem den specifika hjilp som de kan behova.

Detta blir tydligt aven genom Gretas beskrivning av hur hon tillrittaligger
arbetet for elever som har lis- och skrivsvirigheter i klassrummet och hur hon
vill hjalpa eleven genom uppmuntran och berom eftersom hon inte finner
moijligheter att sjilv hjalpa eleven, utan det ar speciallirarens uppgift. Det
framgar att Greta fokuserar bemétandet av eleven och att hjalpa denna att bevara
sin sjalvkansla, vilket kan vara betydelsefullt fo6r larandet (Taube, 1987). Hon
verkar dock inte i lika hog grad strivar efter att fokusera elevens lisférmaga for
att systematiskt hjilpa denna att utveckla den. Studier visar att risken for att
elever som har lis- och skrivsvarigheter inte fir den hjilp som de kan behéva,
kan 6ka om elevens klassrumsarbete endast ror sig om det som hon eller han
redan kan (Kuhn & Stahl, 2003). Dessutom riskerar det att bli for lite trining pa
det som utgor elevens svarigheter om det specifika stodet avgransas till besok
hos specialliraren, vilket diskuteras nirmare 1 kapitel 7. Elever som har lis- och
skrivsvarigheter behover intensiv och frekvent specialundervisning. Det finns
siledes en risk att berom och uppmuntran kan fid ersitta den specifika

undervisning som elever kan behova.

Aven Klasslirarna i enkdtstudien uppger att det ir viktigt att hjilpa elever som har
lis- och skrivsvarigheter att lyckas i sitt lirande. Nastan alla (98%) av klasslararna
ar 1 hog grad av asikten att berom och uppmuntran ar viktigt. Det dr naturligt f6r
lirare att berémma och uppmuntra elever nir de lyckas, vilket
intervjupersonerna ocksa tar upp. Omkring 86 procent av klassliararna svarar att
de i hog grad och 11 procent att de till viss del ser #// att eleven far utveckla strategier i
det som han/hon har litt for. Det ir inga storre skillnader i de beskrivna resultaten
vad galler lararutbildnings- och erfarenhetskategorierna, utan lirarna tycks vara

relativt samstimmiga.

Savil intervjuerna som enkitstudien visar att det kan finnas risk att ett elevaktivt
lirande, det vill siga att eleverna limnas att finna sina egna inlarningsmojligheter,
tringer undan en pedagogik dir liraren systematiskt analyserar elevernas
utveckling och aktivt hjilper och stottar dem framat i sitt larande. Ett exempel pa
det kan vara det som en ldgstadielirare som undervisat i lasinlirning i ungefar 30
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ar, nimnde efter enkittillfillet: ”Idag ser man inte till Jur eleverna skriver, utan
idag fokuserar man a## de skriver”, vilket jag tolkar som att hon menade att hon
tidigare mer aktivt undervisat om skrivprocessen. Jag menar att styrdokumentens
formuleringar om berém, uppmuntran och elevaktivt lirande kan ge upphov till
att lararstudenter felaktigt invaggas 1 tron att det innebar att lirarens roll ar att
uppmuntra och berémma elevens lirande, och att de tar med sig en sadan
uppfattning in i sitt yrke. Den risken blir storre om larare inte har tillrackliga
kunskaper om lisinldrningens processer. Exempel pa det dr intervjupersoners
utsagor om att variera undervisningen, att ge elever moijligheter att lara pa olika
satt och att utga frin elevernas behov. Ytterligare exempel ar uttalanden och
enkitsvar om att berémma eleverna och att lita dem utga fran det som de ar
duktiga pa och att lata dem utveckla strategier som de har latt f6r. Dessa exempel
har med stor sannolikhet sin utgangspunkt i styrdokumentens grundsyn om att
inlarning och sjilvkinsla hor intimt ithop och att det dr skolans uppdrag att
frimja elevernas utveckling genom att lita dem arbeta utifran sina egna styrkor.
Det ir dessutom korrekt att larare grundar sin undervisning pa styrdokumentens
grundsyn, men som jag namner ovan, kan det bli fel om det uppfattas for
ensidigt och med foljden att liraren avstar fran en systematisk och strukturerad
lispedagogik. Da kan det finnas risk att larare med den “ritta” grundsynen som
stod, talar om att variera undervisningen och att utga fran eleven, nir de inte ar
riktigt sakra pa hur de ska ligga upp en systematisk lispedagogik. Jag menar att
det dr moijligt att forena dessa tva viktiga pedagogiska grunder.

I nista kapitel beskrivs vilka mojligheter och svarigheter liarare uppger att de har i
sin las- och skrivundervisningen och for att systematiskt och medvetet stotta och

hjilpa elever som har lis- och skrivsvarigheter.
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KAPITEL 5

MOJLIGHETER OCH HINDER I LLAS-
OCH SKRIVUNDERVISNINGEN

Det framgir av lirarnas berittelser och resultatet i enkdtstudien att mojligheterna
och svarigheterna att bedriva skicklig lds- och skrivundervisning formas i en
samverkan mellan flera faktorer. Lirares grundutbildning, fortbildning och
erfarenhet ligger grunden for skicklig lds- och skrivundervisning, Andra
omstindigheter som ér av betydelse ar larares installning till avkodningsinriktad
lis- och skrivundervisning, attityder till grundliggande nytta av kunskaper om
lis- och skrivundervisning samt bedémning av de egna kunskaperna. Aven yttre
villkor paverkar lirares mojligheter att undervisa systematiskt och strukturerat. I
det hir kapitlet beskrivs och diskuteras samvariationen mellan dessa faktorer och
deras inverkan pa lirares mojligheter till god lis- och skrivpedagogik. Kapitlet
delas in i tre avsnitt: ”Utbildning och fortbildning”, ”Attityder till kunskaper om
lis- och skrivundervisning”, och ”Yttre faktorer som paverkar undervisningen”.
Aven i detta kapitel utgdr intervju- och enkitdata och data fran kunskapstestet

ett komplement till varandra.

Utbildning och fortbildning

Det framgar att lirare 4r mana om att gora sitt yttersta for att hjilpa samtliga
elever att lira sig lasa och skriva, men att manga upplever otillricklig utbildning i
lis- och skrivinlirning som en reell brist. Flera lirare 1 zntervjustudien siger att
grundutbildningen inte gav tillrickligt med kunskaper for att de ska kunna f6lja
elevers lasutveckling eller identifiera deras svirigheter professionellt. Git, som
varit lirare 1 endast ett fital ar, konstaterar att hon i sin grundskolldrarutbildning
inte fick ldra sig sirskilt mycket om lds- och skrivinlirning. Hon upplever heller
inte att hon larde sig hur hon kan hjilpa elever som har lis- och skrivsvarigheter.

Git: Nej tyvirr ingenting far jag lov att sdga. Det jag har lirt mig det dr alltsa
sjalvldrt. I arbetet alltsa, som jag har tagit reda pa sjilv, ndr vi har list om det hir.
Nir jag fick veta om den hir killen, sa 6ver sommaren sa ldste jag lite litteratur om
dyslexi och sa har jag varit pa ndgon forelisning och sd. Jag har skaffat mig
kunskapen sjilv. Jag har inte, nej tyvirr, det later trakigt men jag kdnner inte att jag

har nistan ndgon hjilp utav min utbildning.
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Grundskolliraren Gabriella menar att de enstaka manaderna som de fick lira sig
om lds- och skrivinlirning inte var tillrickligt konkret, utan for teoretisk. ”Det
var sa teoretiskt att man fick lov att ta om allt fran borjan nar man vil kom ut”,

sager hon.

Tilda, som ar relativt nyexaminerad fran tidigareliararutbildningen, siger att hon
fick lira sig om Witting och LTG och att utbildningen gav tips och idéer om las-
och skrivundervisning, Tips och idéer var en bristvara i den 6vriga utbildningen,
anser hon. Hon menar att utbildningen gav firdigheter att undervisa i lisning
och skrivning. ”Ja det tycker jag, utan den hade jag inte kint att jag kunde ta en

arskurs ett”’, menar hon.

De som har lagstadielararutbildning beskriver hur de fick mycket undervisning i
lismetodik i sin utbildning, men att de under arens lopp ocksa lirt sig av sina
egna erfarenheter och av forskningsresultat som de har fatt ta del aw
Lagstadielararutbildningen var grundlig men forskningen har kommit langre,

varfor de har varit tvungna att bygga pa sin utbildning under aren, menar de.

Lena: Det ar ju helt annan fokus pa sjilva eleven och processen och allting, det dr
ju ett helt annat tink idag. Och forskningen, jag mirkte ju det nir jag kom ut pa
slubutbildningen [utbildning fér verksamhetsforlagda lirarutbildare], all den
forskning vi fick ldsa. Och liksom, det ér ju, nir jag kom ut 75, borjade 76 1
januari... all forskning, lisforskning, kom ju i stort sett efter det. Och mycket av
det som jag liste i forskningen, oj det har jag ju forstatt sjilv. Sa har jag ju forsékt

jobba, upptickt saker, men det dr ju mycket som vi, i gamla utbildningen, inte fick.

Lisbet, som ocksa ir lagstadielirare, sager att hon sokt sig till mycket fortbildning
under arens lopp. ”Ja det kidnner jag ju att jag har ju kompetens, jag har ju gatt
vildigt mycket genom dren alltsa”, sidger hon.

Vilka dr lirares mojligheter att forbittra sina kunskaper? Fortbildning dr en
faktor som O©kar mojligheterna att genomféra en systematisk lds- och
skrivundervisning och att hjilpa elever som har lis- och skrivsvérigheter. Som
tidigare beskrivits, kan fortbildning vara obligatorisk, sidan som till exempel
skolledningen anvisar lirare att ga pa och frivillig, sidan som lirarna sjalva soker
sig till. Bade i intervjustudien och i enkidtstudien framkommer att en hel del
lirare har alagts av skolledningen att fortbilda sig inom lds- och skrivomridet. Av
lirarnas uppgifter om vilken slags fortbildning de varit pa, framgar att manga
skolor har skickat hela arbetslag pa foreldsningar, kurser eller studiecirklar som
behandlar nagot arbetsmaterial eller liromedel som samtliga skolor i kommunen
eller kommundelen anviander sig av. 1 enkdtstudien uppger 43 procent av
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klasslirarna att de varit pa obligatorisk fortbildning i lds- och skrivinlirning
under de senaste fem dren. Det galler 57 procent av klasslirarna i kategorin
“lagstadielarare”, 34 procent av “grundskollirarna” och 40 procent av lirarna i

”annan lararutbildning”.

Over en tredjedel (39%) av klasslirarna i studien har sjilva skt sig till fort-
bildning i lds- och skrivinlarning under de senaste fem aren (tabell 5.1).

Tabell 5.1. Procent klasslirare som har sikt sig till forthildning i lis- och skrivinlarning
under de senaste fem dren

Lararutbildning Jag har sjalv har skt mig till fortbildning i
las- och skrivinlarning under de senaste fem aren (%)
Annan lararutbildning 23
Grundskollarare 37
Lagstadielarare 49
Totalt 39

Not. En ldrare har inte svarat pa fraigan

Det kan finnas flera olika forklaringar till att lirare 1 de tidiga drskurserna soker
sig till fortbildning inom lds- och skrivomradet. En orsak dr intresse av dmnet
och 6nskan om mer kunskaper. En annan orsak kan vara att lirare kinner att de
inte har tillrackligt med kunskaper, utan behéver mer. Det kan handla om
kunskaper som ldraren behover for vissa elevers svarigheter, vilket Git 1
interyjustudien namner, men det kan ocksa handla om generella kunskaper om las-
och skrivinlarning. En annan orsak kan vara att larare kidnner att de har goda
kunskaper och darfor dven inser att det finns mer att lira och nya forskningsron
att bekanta sig med. Det finns ett samband mellan lirare som uppfattar sig som
effektiva och intresse att lara sig mer, vilket beskrivs nedan (jfr Smylie, 1988).

En orsak till att aven manga av “lagstadielararna” vill lira sig mer kan vara att de
kanner att de kan mycket. Den relativt hoga andelen ”grundskollarare” som har
sokt sig till fortbildning inom lisomridet kan ha samma forklaring, men kan
ocksa forklaras med att manga av dem arbetat si pass linge med lds- och
skrivundervisning att de borjar kinna ett behov av fortbildning, De kan ha bérjat
torsta vad de behover veta mer om, men det kan ocksa vara sa att lang erfarenhet
av lis- och skrivundervisning ger insikt om att de behéver mer kunskaper. 1
kategorin “annan lirarutbildning” dr det endast nio lirare som sjilva har sokt sig
till fortbildning i las- och skrivinlirning, Det kan tyckas vara anmarkningsvart fa
med tanke pd att de inte har niagon sidan grundutbildning. Det ir flera lirare

som kommenterar att det dr for lite medel avsatt for att ha moijligheter att
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fortbilda sig, vilket kan vara en forklaring till att det inte dr fler som har skt sig
till fortbildning 1 las- och skrivinlarning.

Aven lisning av forskningslitteratur kan forbittra kunskaperna. Omkring 73
procent av “lagstadielararna”, 48 procent av “grundskollirarna” och 53 procent
av lararna i kategorin ”annan lararutbildning” uppger att det stimmer i hég grad
att de laser forskning om lis- och skrivinliarning. Det dr relativt stor andel, med
tanke pa Robertson Hoérbergs (1997) resultat om att lirare har liga tankar om
forskningsbaserade kunskaper.

Fortbildning kan vara mer dn att ga pa forelasningar, kurser eller att lasa
forskningsartiklar. Fortbildning kan ocksa handla om att lira sig av en handledare
eller kollega. Flera larare 1 intervjustudien berattar att de lart sig det mesta av sina
kunskaper om ldsinlirning och — undervisning av praktikhandledare under
lirarutbildningen eller av kollegor pd arbetsplatsen. Pa de verksamhetsforlagda
utbildningsplatserna  har handledarna visat hur de har lagt wupp
laisundervisningen, siger nagra av liararna. De har ocksa mojlighet att fraga
kollegor om rdd och hjilp nir de kommer ut som ldrare, siger flera
intervjupersoner. Till exempel berittar Git att hon under sitt forsta ar i de
tidigare arskurserna hade en erfaren lagstadielirare som resurspedagog it en elev

i klassen och att hon kunde fraga henne om rad nir hon korde fast.

Git sager att hon funderar pa om inte en mer teoretisk utbildning och fler
verksamhetsforlagda utbildare som dr duktiga pa lis- och skrivinlarning skulle ha
kunnat ge henne hogre kompetens for arbetet i de ligre aldrarna. Hon menar att
det skulle ha behovts mer direkt undervisning om hur man ska undervisa och
hur man kan koppla teori till praktik. Aven mentorer behévs, anser hon. ”Nir
man kommer ut sa dr det ju viktigt, nir man kommer ut som nybliven lirare att

man har en bra mentor. Och det fick vi ju ingen”, papekar hon.

Flera lirare i intervjustudien, sirskilt de som inte ar lagstadielararutbildade,
framhaller vikten av att vara omgiven av kunniga kollegor. Larare som ir vil
insatta i elevers lasutveckling kan svara pa deras fraigor om hur de kan hjilpa
elever som har svarigheter. Eftersom lds- och skrivinlidrningen ar komplex och da
de inte fitt nagon vidare utbildning inom omradet, har de kunnat utveckla sin
kompetens och sina kunskaper med hjilp av kollegor, menar de ldrarna. Gudrun,
Gabriella och Fredrika framhaller att kontinuerlig handledning av lirare eller
specialpedagoger som ar vil insatta i kunskaper om lisutvecklingsprocessen ar en
betydelsefull del av den fortbildning och kompetenshojning larare kan fa.
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Gudrun: Vad som ocksa kan vara problem tinker jag, ir om man dr lirare och
inte har fatt det har i sin utbildning nir man kommer ut. Och jag kan ju hamna i
ett arbetslag dir ingen kanske har de hir erfarenheterna, da har jag sidan tur sd jag
har haft min kollega som jag har sin otrolig hjilp av. (...) Hon har egentligen varit
hir dnda fram till, undrar om hon flyttade for tre ar sen, bytte skola. Vi har dels
jobbat 1 samma arbetslag under nagra ar och sen har vi jobbat i olika men hon har
indéd funnits 1 huset si man har alltid kunnat radfraga, kunna visa och hon har
bara kunnat komma upp och lyssna [pa elevens lisning], det ar jatteviktigt att man
har nagon san. Jag menar har man inte det da ar det jattesvart. (...) Jo ocksd det hir
viktiga, om man far ett barn som man ser inte hinger med att det 4r sa viktigt att
ta ritt pa vad dr problemet, att man startar pa ratt niva sa man inte slinger ribban

hir nanstans [visar ganska hogt] och sa vet man inte riktigt var barnet befinner sig.

Gudrun betonar att det har varit viktigt att kunna fraga lirarkollegor och
specialpedagogen om hjalp i identifierandet av elevers svarigheter. ”Titta pa det
hir, det dar niagot som inte stimmer, det dr nagot som hon har svart med eller
han och da ga och friga kan inte du ocksa lyssna pa henne. Vad hér du och vad
betyder det hiar?”, ger hon som exempel. Sa har hon kunnat gora, och det har
varit en viktig del i hennes eget lirande, menar Gudrun. Detta beskriver ett
samatrbete med specialliraren/specialpedagogen, tll skillnad mot att ta rid frin

denna eller att limna Over insatserna till denna.

Lirare kan ocksa lira sig av det praktiska arbetet i yrkesvardagen. Fredrika i
Programgruppen berittar att hon skolades in 1 lisundervisningen av kollegor i
arbetslaget. Hennes egna kunskaper 1 lasinldrning har vuxit fram i samband med
de tvd programmen som de anviander och med hjilp av handledning frin
kollegor i arbetslaget. Hon fick under en tid 1 borjan vara med nir en erfaren
kollega undervisade om bokstaver. ”’Da var jag med och sig nir hon gick igenom
det hir med lyssna efter ljudet, sandpappersbokstav, sand, och hela gangen”,
berittar hon. Aven Gabriella beskriver hur hennes egen forstielse om elevernas

lisutveckling hela tiden vixer.

Gabriella: Nir jag borjade hir sa var ju bada ... lagstadielidrare, X och Y som
ocksa har jobbat 1 trettio ar ... sd det var ju jittetryggt att borja har da for de
hjilpte mig jattemycket.

F: Och nir de hjilpte dig, hur upplevde du din egen forstaelse av allt?

Gabriella: De hjilpte mig genom att tala om hur jag kunde jobba, men min egen
forstaelse kom vil forst efter nagra ar nir man hade haft barn 1 nagra ar... (...) Ja
och innan man férstod hur det fungerade f6r barnen ...Och det dr ... dtta dr, det
ar ju inte linge.... Lis- och skrivinldrning, det dr ju jittestort och sa ...jag lir ju

mig saker hela tiden, det dr ju fortfarande saker som jag vill lira mig.
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Det framgar av Fredrikas och Gabriellas berittelser att Bornholmsmodellen och
RR-programmet, ihop med kollegors handledning, har viglett dem in 1 elevernas
lisutvecklingsprocess. Deras samarbete med forskoleklassen, som beskrivits i
kapitel 4, samt arbetet med programmen har hjilpt dem att fia insikt i hur
elevernas listérmaga utvecklas. Det kan ocksa ha varit positivt f6r deras egna
kunskaper att de har varit med i ett sammanhang dir dessa fragor behandlas och
diskuteras i den dagliga skolverksamheten. Fredrikas utvecklingsprocess kan
naturligtvis ocksa ha paverkats av att hon har ling erfarenhet av undervisning,

dven om det tidigare har handlat om ildre elever.

Pa enkdtstudiens pastaende “Jag har lirt mig om lis- och skrivinlirning av follegor”
uppger 6ver hilften av liararna att det stimmer 1 hog grad (tabell 5.2). En mer
finférdelad korstabulering visar att det framst ar lirare med den aldre
grundskollirarutbildningen sv/so och ma/no som uppger att det stimmer i hog
grad. Detsamma giller f6r en stor del av forskollirarna i studien. Resultatet ger
en bild av att larare i betydande utstrickning lir sig av varandra. De som
antingen inte har en utbildning i lds- och skrivundervisning i arskurs 1-3, men
aven de som kinner att deras grundutbildning inte racker, har sokt sig till mer
skickliga lirares handledning pia samma sitt som intervjupersonerna berattar

ovan.

Tabel] 5.2 Klassldrares svar i procent pa fragan “|ag har lart mig om lds- och skrivinlarning
av kollegor”

Lararutbildning Stammer i mycket liten grad  Stdmmer till viss ~ Stdmmer i ganska hdg och
eller inte alls (%) del (%) mycket hog grad (%)

Annan 12 20 68

lararutbildning

Grundskollarare 16 27 57

Lagstadielarare 26 35 39

Totalt 19 29 52

Not. En “lagstadielarare” har inte svarat pa frigan.
g p g

Som sammanfattning kan det sdgas att nirmare hilften av klasslirarna i denna
studie uppger att de har wvarit pa obligatorisk fortbildning i lds- och
skrivinldrning, det vill siga sidan som skolledningen har dlagt dem att delta i.
Niagot mindre andel har sjilv sokt sig till fortbildning i lds- och skrivinlirning;
Relativt stor andel av kasslirarna uppger att de ldser forskning om lds- och
skrivinlarning. Intervjupersonerna framhaller vikten av att ha kunniga kollegor
och handledare som kan handleda och hjilpa till med lis- och
skrivundervisningen. Aven hilften av lirarna i enkitstudien uppger att de har lirt
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sig om lds- och skrivinlirning av kollegor. Det framgir i intervjustudien att det ar
av betydelse, inte enbart for eleven utan ocksa for lirarens kunskapsutveckling
att fa veta vad eleven har svart med, vad som kan goras at det och hur insatserna
paverkar elevens lasutveckling. Nagra larare i intervjustudien sager att det de kan
om lds- och skrivinlarning har de lirt sig av kollegor och genom att aktivt arbeta

med programmen Bornholmsmodellen och RR.

Detta var ldrares syn pd den formella utbildningens och det kollegiala
samarbetets inverkan pa deras kunskaper om lds- och skrivinlirning, 1 nista
avsnitt redogors for attityder till grundliggande kunskaper om lis- och
skrivinlirning,

Attityder till kunskaper om las- och
skrivundervisning

Som tidigare diskuterats, kan larares installningar och attityder inverka pa deras
moijligheter att bedriva systematisk lds- och skrivundervisning, 1 kapitel 4
beskrevs ett index 6ver lirarnas “instillning till avkodningsinriktad las- och
skrivundervisning”, och dir redovisades att lirarna i1 studien i huvudsak ar
positiva till sadan lds- och skrivpedagogik (tabell 4.1). En sidan instillning kan
tolkas som att larare strivar efter att hjilpa varje elev att lira sig
avkodningsprincipen. Det dr endast liten skillnad pa lirarkategoriernas attityd,
men “lagstadielarares” dr 1 genomsnitt nagot hogre an de tva andra kategoriernas.
Det kan indikera att “lagstadieldrare” i hogre grad dn de andra lirarkategorierna
star for avkodningsinriktad undervisning, I kapitel 4 framgar ocksa att lirare som
har erfarenhet av yrket och av lis- och skrivundervisning ar i genomsnitt i nagot
hogre grad positiva till avkodningsinriktad undervisning dn larare som inte ar lika
erfarna. Hur paverkas lasares kunskaper av att de dr positiva till avkodnings-
inriktad lasundervisning? Lidrare som har mer positiv installning till sidan lés-
och skrivundervisning, uppnar signifikant hégre genomsnittsresultat pa bade
totalpodngen i kunskapstestet och pa delomridet sprikets strukturer an larare
som inte har det (se kapitel 8 for utforlig beskrivning). Det tyder pa att lirare
som i hog grad bedriver avkodningsinriktad lis- och skrivpedagogik har mer
kunskaper om sprakets strukturer, som utgoér grunden for savil det talade som
det skrivna spraket, dn lirare som gor det i ligre grad. Hogre kunskaper ger
sannolikt storre mojligheter att bedriva skicklig lis- och skrivundervisning;

Aven attityden till nyttan av grundliggande kunskaper om lis- och
skrivundervisning och tilltro till de egna kunskaperna i amnet paverkar larares
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mojligheter att bedriva systematisk lds- och skrivundervisning, I enkiten ingar
fragor om saval attityder som skattning av egna kunskaper och av dessa har tva
stycken index skapats, som bada erhallit godtagbar reliabilitet. Den ena ar ett
index baserat pa sju frigor som avser avspegla begreppet ”Attityd till nyttan av
grundliggande kunskaper om lds- och skrivundervisning”. Den andra,
”Skattning av kunskaper om lis- och skrivinlirning”, ar ett index baserat pa
lirarnas sjalvskattning pa fem fragor om viktiga element i las- och skrivinlarning

(tabell 4 1 bilaga 06).

Forst studeras lararnas instillning till nyttan av grundliggande kunskaper 1 lis-
och skrivundervisning. I en variansanalys framgar att det ar mycket sma
skillnader mellan de tre ldrarkategoriernas genomsnittliga attityder. Svaren
varierar dock relativt mycket pa individuell nivd. Aven om lirarna éver lag har
positiv instillning till nyttan av grundliggande kunskaper om lds- och
skrivundervisning, anser “lagstadieldrarna” i hogre grad dn “grundskollirarna”
att de har direkt nytta av sadana kunskaper. Spridningen mellan lirarna inom
lagstadielarargruppen ar mindre dn i Ovriga grupper (tabell 5.3). Lirarna i
kategorin “annan lararutbildning” har 1 stort sett samma installning som
“orundskollararna”. Grupperar man istéllet lirarna efter erfarenhet finner man
att gruppen med lingst erfarenhet i hogre utstrickning an 6vriga anser att de har
direkt nytta i sin undervisning av sina grundliggande kunskaper om lds- och
skrivinlarning. Nyexaminerade ldrare har samma medelvirde som lirare med 5-

15 drs yrkeserfarenhet.

Tabell 5.3 Index "Attityd till nyttan av grundldggande kunskaper om lis- och
skrivundervisning”. Medelvérde och standardavvikelse for tre lararkategorier. Maxpodng=28
(Stanmer i mycket hig grad)

Lararutbildning m s n
Annan lararutbildning 23,79 3473 39
Grundskollérare 23,35 4488 120
Lagstadielarare 2517* 2,468 84
Totalt 24,05 3,818 243

*=Statistiskt signifikant gruppskillnad (p <.05). Sex lirare har inte svarat pa frigorna i indexet.

Bade instillning till avkodningsinriktad lds- och skrivundervisning och installning
till nyttan av grundldggande kunskaper 1 amnet 6kar siledes 1 takt med utbildning
och erfarenhet. Hur ér attityderna kopplade till faktiska kunskaper? Det framgar
att larare som anser att grundliggande kunskaper om lisinlirning dr till mycket
stor nytta har signifikant hogre resultat pa kunskapstestet an bade lirare som
anser att det ar till liten och till ganska stor nytta.
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Samma analys gOrs pa det andra indexet, och den visar att “lagstadielirare”
skattar sina kunskaper signifikant hégre dn bade ”grundskollidrare” och lirare i
kategorin  ”annan ldrarutbildning”. “Lagstadielirarna”, har den mest
specialiserade grundutbildningen 1 lds- och skrivundervisning i arskurs 1-3. De
har ocksa lingst erfarenhet av yrket och av lds- och skrivinlirning. De har
dessutom mest positiv instillning till nyttan av grundliggande kunskaper 1
amnet. Att de skattar sina kunskaper hogre dn de andra tva grupperna ir darfor
inte underligt (tabell 5.4). ”Grundskolliararnas™ skattning ar signifikant hogre an
lirarna 1 ”annan lirarutbildning”. Ligst skattning gors av lirarna i kategorin
“annan lararutbildning” och de har dven nagot storre variation i svaren an de
andra lararkategorierna. Lirarna i “annan ldrarutbildning” har inte nagon

utbildning i las- och skrivomradet, vilket kan forklara deras skattning,

Tabell 5.4 Index "Sjalvskattning av kunskaper (lagt-till higt) om lds- och skrivinlarning”.
T're utbildningskategoriers medelvirde och standardavvikelser. Maxpodng=25 (Mycket higa
kunskaper)

Lararutbildning m S n
Annan lararutbildning 13,26" 3,084 39
Grundskollérare 14,67* 2,832 118
Lagstadielarare 18,00* 2,440 84
Totalt 15,60 3,287 241

*= Statistiskt signifikant gruppskillnad (p <.05). Atta lirare har inte svarat pa frigorna i
indexet.

Om man istillet jamfor i foérhdllande till erfarenhet finner man att de
nyexaminerade lidrarna skattar sina kunskaper hoégre dn lirare som har 5-15 irs
erfarenhet av yrket. De nyexaminerades skattning avspeglar troligen deras
belatenhet med att utbildningen hade kurser i lis- och skrivinlarning, det vill siga
att de likt Tilda i intervjustudien, menar att utan den skulle de inte kunna
undervisa 1 arskurs ett. Dessutom har de utbildats nyligen och har det som de
lart sig firskt i minnet. Lirare som har mycket ling erfarenhet av yrket, ar i
huvudsak ldrare i kategorin ”lagstadielirare”, och skattar sina kunskaper
signifikant hogre dn nyexaminerade och lirare som har 5-15 ars erfarenhet av
yrket. Orsaken till att ldrare med 5-15 ars erfarenhet av yrket dr tveksamma till de
egna kunskaperna, kan vara att grundskollirarutbildningen inte alltid gav den
utbildning i lds- och skrivundervisning som den var tinkt att ge (Frank, 2009).
Det kan ocksa vara sa att de har arbetat sa pass linge i yrket att de har upptickt
brister i sina kunskaper.
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Attityderna samvarierar med skattningarna. Lidrare som skattar sina egna
kunskaper om lds- och skrivinlirning som mycket hoga ar i signifikant hogre
grad positiva till nyttan av grundliggande kunskaper i lds- och skrivundervisning
an lirare som skattar sina kunskaper i amnet som laga. Instillning till nyttan av
grundlidggande kunskaper i lds- och skrivundervisning 6kar med lararutbildning,
erfarenhet av yrket och av lis- och skrivundervisning samtidigt som den 1 sig
okar kunskaperna i1 damnet. Kunskaper ger saledes okad férmaga att bedéma
nyttan av att ha kunskaper, vilket 1 sin tur leder till att man séker kunskaper och

lir sig mer.

Kunskaperna i delomradet “Sprikets strukturer” dr viasentliga for ldrares
moijligheter att kinna igen tecken som visar hur lingt elever kommit 1
lisinlirningsprocessen samt att hjilpa elever att forsta sprakets strukturer. En
jaimforelse mellan lararnas skattningar av sina kunskaper om lds- och
skrivinlarning och deras provade kunskaper (kunskapstestets delomrade
“Sprakets strukturer”) (se tabell 8.9) visar relativt god samstimmighet. M6jligen

kan “lagstadielararna” anses 6verskatta sina kunskaper nigot.

Samtliga liararkategorier forefaller diremot Gverskatta sina kunskaper om vanliga
stavningsregler 1 svenska spraket jamfort med resultatet pd delomradet
”Stavningsregler”. Pa pastaendet “Jag kdnner fill vanliga stavningsregler i svenska
spraket”, uppger 95 procent av “lagstadieldrarna”, 88 procent av “grundskol-
lirarna” och 85 procent av lirarna i kategorin ’annan lararutbildning” att det
stimmer 1 hog grad. Av de nyexaminerade lirarna ar det 81 procent som anser
att de 1 hog grad kidnner till vanliga stavningsregler. 1 kapitel 8 framgar att
“lagstadielararna” 1 genomsnitt uppnar 61 procent av maxpoing pa
kunskapstestets frigor om stavningsregler, “grundskollirarna” 42 och “annan

>

lirarutbildning” 42 procent. De nyexaminerade uppnar 38 procent av
maxpoingen. Ett skal till att manga larare tycks Gverskatta sina kunskaper om
stavningsregler kan vara att de menar att de kan stava sjilva och att de inte tinker
pa att det kan vara skillnad pa att kunna stava sjilv och att forklara

stavningsregler for nigon annan.

Det ir inte ovanligt att ldrare 6verskattar sina egna kunskaper. I en amerikansk
studie av Cunningham et al. (2004), visade det sig att lirarna i studien
6verskattade sina kunskaper om fonemisk medvetenhet och fonem-grafem-
korrespondens (phonics). Tidigare studier visar att lirare som skattar sina
kunskaper hogt, dr ocksa de som dr mest intresserade av att hitta nya och
effektiva undervisningsmetoder (Smylie, 1988). Samtidigt har det visat sig att
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lirare som tenderar att skatta sina egna kunskaper ritt, ir mer benidgna att séka
ny kunskap. I foreliggande studie skattar lirarna sina kunskaper om sprakets
strukturer relativt vil, utom mojligen “lagstadielararna”, som i jamforelse med

sina prestationer, overskattar sina kunskaper nagot.

Lirarnas villighet att lira sig mer om lds- och skrivinlirning, bekriftas av
resultatet pa enkdtens pastaende ’Jag skulle vilja lira mig mer om lds- och
skrivinlarning”. Omkring 93 procent av ”grundskollararna”, 88 procent av lirarna
1 kategorin annan lirarutbildning” och 65 procent av “lagstadielirarna” anser att
det stimmer i hog grad. De som har lingst erfarenhet av yrket och av lis- och
skrivundervisning, det vill siga frimst ”lagstadielararna”, dr mest tveksamma till
fragan, sannolikt for att de anser att de kan tillrackligt mycket pa grund av att de
lirt sig mycket av utbildning och erfarenhet. Flera av dem konstaterar det 1
kommentarfaltet i enkiten, samtidigt som andra skriver att man alltid kan lara sig

mer.

Detta var lirares attityder till kunskaper om lis- och skrivundervisning, I nista
avsnitt beskrivs och diskuteras hur yttre faktorer, det vill siga sidant som larare

inte kan gora ndgot at, kan paverka deras lds- och skrivundervisning,

Yttre faktorer som paverkar undervisningen

Lirarna i intervju- och enkitstudien malar pa olika vis fram bilder frin sin
vardagssituation. De talar om villkor och resurser, om yttre omstindigheter som
paverkar deras mojligheter att bedriva systematisk lds- och skrivundervisning,
Samtliga larare i intervjustudien konstaterar att de inte ricker till f6r samtliga elever,
och sirskilt inte de elever som har stérre behov av lararstod. Till exempel sager
Git och Gudrun att det ar manga som behéver hjilp, varfér det inte blir mycket
tid som de kan sitta med en elev i taget. De flesta lirarna nimner att brist pa
olika slags resurser gor det svart att hjilpa eleverna som man skulle vilja. Gudrun
och Git sager att bristen pa speciallarare gor att elever som har svirigheter med
sin lasinldrning inte far den hjilp som de behéver. De och dven Tilda sager att de
har svart att hinna med att hjilpa eleverna tillrickligt mycket och ofta pa grund
av att de har stor grupp och att eleverna har kommit olika lingt 1 sin utveckling,
Greta berattar att hon ”larmar” till skolledningen om elever som behéver mer
hjalp, och kan da fa speciallararresurser tva ganger i veckan. Sjilv har hon inte tid
eller mojlighet att ge enskild undervisning till elever. Aven brist p4 material sitter

granser for moijligheterna att hjilpa eleverna som man skulle vilja, menar Greta.
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Tilda beskriver svarigheter med att ha limpligt material till eleverna da de ar pa

sa manga olika nivaer 1 sin utveckling,

Tilda: I och med att man alltid har ett spann frin dem som inte alls kan nagonting
till dem som kan vildigt mycket sa ar det ju svart. Malet dr ju hela tiden att man
ska ge dem material sa att de kan jobba pa sin niva. Men dr man da sjilv och man
har elever som 4r i, om man tar lite i underkant, tio olika nivier, si ir det svart nar
de dr sa smad att fa dem sjalvgaende, vissa, att man kan instruera, de vill ju girna att
man dr med och star bredvid och det klarar man inte av med allihop. Hur girna

man 4n vill.

Lirarna 1 ”Programgruppen” siager att Bornholmsmodellen och RR ir
raddningen for de elever som har lissvarigheter.

Gabriella: Ja, det 4r ju svart att fa tid att sitta sjalv med de barnen och det ar ofta
det de behover... Det dr jittesvart, det gér ju inte, det har jag inte behévt uppleva
som tur 4r men jag kan ju ... att bara ha en som man ska hinga med i klassen nir
man har 25, det maste ju vara helt omdjligt. Som tur dr har vi ju vart Reading
Recovery-program som de far ga till varje dag ... efter spraklekarperioden om det
fortfarande dr knoligt sa far de gar till specialliraren, det dr ju ocksa varje dag eller

fyra dagar i veckan. Men hade jag inte haft det hade det varit jittesvart.

Lisbet papekar att det ocksa ar viktigt for de duktiga eleverna att fa stimulans 1
sin utveckling. Hon siger att hon vigrar att undervisa pa ett sitt dir samtliga
elever ska gora samma saker. ”Det tinker jag inte gbra utan jag skriker pa hjalp”,
sager Lisbet, och menar, som jag tolkar det, att hon da kriver mer resurser frin

skolledningen.

Forildrarna dr viktiga resurser for intervjupersonerna. De allra flesta av dem
lyfter fram att det dr av stor betydelse att ha god foéraldrakontakt sa att skola och
hem kan jobba mot samma mal. Forildrarna kan stotta och hjalpa sina barn att
trina pa och forsta vad liasning innebdr genom att forklara svara ord nar de laser,
prata med barnet, visa lasriktningen genom att folja med i texten med fingret,
koppla bilden till texten samt hjilpa barnet att forsta att det som kommer ut ur
munnen stir i boken, vilket en av lirarna siger. Aven i enkitstudien uppges

toraldrarna vara av betydelse for elevernas lasutveckling.

Flera av intervjupersonerna nimner aven arbetslaget som en viktig resurs. De
yngre lirarna kan vid behov fraga de mer erfarna lirarna om rad, och tvirtom.
Lena siger att eftersom man idag inte ska vanta pa elevernas mognad, utan sitta

in atgarder tidigt, ar det viktigt att diskutera elevernas svarigheter i arbetslaget.
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”Forr var man ensam. Da pratade man inte alls om det hidr. Da hade man sin lilla

grupp”’, siger hon. Lena menar att varje lirare tog hand om sina elever.

For att ta reda pd vad manga lirare anser om sina mojligheter att hjilpa alla
elever som har lis- och skrivsvarigheter stilldes fragor om det i enkdtstudien. Ett
index som kan avspegla begreppet ”svart att hjilpa elever med lis- och
skrivundervisning”, skapades av sex fragor som pa teoretisk grund dr avsedda att
avspegla samma begrepp (tabell 5 1 bilaga 6). Det ar kritiskt alpha-virde (0,6) och
medelkorrelation (1,9) pa indexet . Bedomningen ar att det dnda kan antas ge en
anvisning om hur lirare forhaller sig till fragestallningen. I tabell 5.5 nedan,
framgar att lagstadieldrarna” i signifikant hogre grad an Ovriga lirarkategorier
anser att det dr svart att hjilpa elever som har lis- och skrivsvarigheter pa grund
av yttre omstiandigheter. Det ar relativt stor spridning i resultatet, vilket indikerar
att det finns skillnader i larares uppfattningar om mojligheterna att hjilpa dessa

elever till god lasformaga.

Tabell 5.5 Index Svirigheter att hjilpa elever med lis- och skrivundervisning”. Tre
utbildningskategoriers medelvéirde och standardavvikelse. Maxpoing=30 (Mycket stora
svarigheter)

Lararutbildning m S n
Annan lararutbildning 18,85 3,779 40
Grundskollérare 18,09 3,585 118
Lagstadielarare 16,66* 3,880 83
Totalt 17,73 3,795 241

Not. *= Statistiskt signifikant gruppskillnad (p <.05). Atta lirare har inte svarat pa frigorna i
indexet.

Bittre kunskaper och lingre erfarenhet kan vara en orsak till att ”lagstadieldrare”
1 hogre grad dn 6vriga lirare inser att det dr svart att hinna med att ge alla elever
som har las- och skrivsvarigheter tillricklig hjalp. En annan tolkning kan vara att
det i hog grad ir specialliraren/specialpedagogen som ger de nyexaminerades
elever det specifika stodet i las- och skrivinlirning, vilket 60 procent av lirarna i
den kategorin uppger. Det skulle kunna férklara varfor dessa larare i ligre grad
ser undervisningen av dessa elever som ett problem. Flera lirare poangterar
ocksa 1 enkitens kommentarfilt att stor grupp ar storsta hindret f6r att de ska
klara av att hjilpa alla elever som har lis- och skrivsvarigheter. Aven brist pa
speciallirare nimns ofta 1 kommentarerna. Flera lirare kommenterar att de har
manga elever som har stora sociala eller sprikliga svarigheter, koncentrations-
svarigheter eller neuropsykiatriska diagnoser, vilket tar tid och resurser i ansprak.
Vidare skriver manga lirare i kommentarfiltet 1 enkiten att det dr svart att hjilpa
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elever som har lds- och skrivsvarigheter beroende av att det finns elever som har
annat modersmal. En del menar att det ocksd ar svart att veta huruvida elevers
lis- och skrivsvarigheter beror pa bristfallig svenska.

Lirarna ser dven brist pa utbildning som ett hinder for god undervisning, 1
genomsnitt 27 procent av klasslirarna anser att det stimmer 1 hog grad att de har
svart att hjilpa alla elever med lds- och skrivsvarigheter pa grund av att de inte
har tillrickligt med utbildning fo6r det. Lika stor andel av dem anser att det
stammer till viss del. Det ér fraimst liarare 1 kategorin ”annan lararutbildning’ och
lirare som har grundskollirarutbildning sv/so 1-7, det vill sdga lirare som inte
har nagon grundutbildning 1 lds- och skrivinlirning och lirare vars utbildning
inom det kunskapsomradet wvar bristfillig, som i1 hog grad uppger att
utbildningen inte riacker till. Larare som gatt den senare grundskollirar-
utbildningen, forefaller 1 hoégre grad noéjda med sin utbildning i lis- och

skrivinlirning.

Som sammanfattning kan det sigas att lirares arbete dar mangfacetterat och att en
rad olika omstindigheter kan paverka moijligheterna att genomfora skicklig lds-
och skrivundervisning. Exempel pa sadana ir goda kunskaper, som kan erhallas 1
grundutbildning och fortbildning. Positiva attityder till kunskaper, sokt
tfortbildning och hog tilltro till de egna kunskaperna hojer lirares kunskaper och
ger battre mojligheter att undervisa skickligt. Dartill 6kar mojligheterna till
skicklig lds- och skrivundervisning bland annat av samarbete med duktiga
kollegor, forskoleklassen och med specialliraren/specialpedagogen. Foljaktligen
minskar mojligheterna till sadan undervisning av bristfallig formell utbildning i
lis- och skrivinlarning. Vidare uppges brist pa speciallirare, material och andra
resurser som forsvarande omstandigheter fOr undervisningen. Stor grupp och
stor arbetsborda orsakar tidsbrist och brist pa mojligheter att hjilpa elever som

har las- och skrivsvirigheter.

I skicklig las- och skrivundervisning ingar férmaga att kidnna igen tecken pa hur
elevers lasformaga utvecklas. I nista kapitel redovisas hur lararna uppger att de

identifierar elever som har lis- och skrivsvarigheter.
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KAPITEL 6

IDENTIFIERING AV ELEVER SOM HAR
LLAS- OCH SKRIVSVARIGHETER

En av utgingspunkterna for foreliggande avhandling dr att god liasférmaga
kriver stora mangder lisning (Stanovich, 1986). Det innebir att elever behéver
komma in 1 lasning tidigt och vara intresserade av att lasa (Chapman et al., 2000).
Eftersom ldsning inte dr en naturlig process sa som talspraket ir, kan méinga
elever behova lirarens stod och ledning for att utveckla lisformaga (Lundberg,
20006). For att elever 1 riskzonen for lds- och skrivsvarigheter ska fa samma chans
som Ovriga elever att komma iging med lisning tidigt, behover de fa hjilp och
stod 1 sin lasinlarning, vilket i sig fOrutsatter att dessa elever identifieras tidigt.

I det hir kapitlet redovisas inledningsvis hur lirare i intervju- och enkitstudien
definierar las- och skrivsvarigheter och hur minga elever med lds- och
skrivsvarigheter som lirarna uppger att de vanligtvis moter per ar. I det darpa
féljande avsnittet redovisas hur lirare uppger att dessa elever identifieras pa
deras skolot. Det framkommer i huvudsak tva sitt att identifiera eleverna. Dessa
satt ar kopplade till hur lisundervisning bedrivs organisatoriskt pa skolorna. I
“Ensamgruppen” uppger lirarna att deras skola har som policy att vinta pa att
eleverna ska mogna och att de dirfor inte har brattom med att identifiera dem. I
de tva andra grupperna siger lirarna att man pd deras skolor inte vintar pa att
eleverna ska mogna, utan att de arbetar for att tidigt identifiera lds- och
skrivsvarigheter och sitta in insatser.

Flera av lidrarna i intervjustudien siger att det kan vara svart att veta om eleverna
egentligen har lissvarigheter eller om de bara idr lite sena i sin skriftspraks-
utveckling, De beskriver att de ser att en del elever inte hinger med i arbetet med
bokstiver och lisning, eller att en del elever inte kidnner igen bokstiver som
klassen har arbetat med, eller att de inte kidnner till/har glémt vilka fonem
bokstiverna star for. De flesta lararna uppger att dessa elever inte kan héra var

99135
1

ett fonem (fonemet 1 till exempel b-i-l) finns 1 ett ord eller sa kan de inte
klappa stavelserna i till exempel sitt namn (Ka-ta-ri-na). Ytterligare vanliga
beskrivningar av elevers lis- och skrivsvarigheter ar att eleverna inte kan ljuda

thop korta ord eller att de kastar om bokstiverna eller gissar vad det star. Det
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kan ocksa handla om att nagon kanske helt saknar intresse f6r att arbeta med
spraket, vilket en lirare nimner. Elevernas svarigheter kan vara av olika slag,

sager Gabriella.

Gabriella: Nar man har svart att lira sig ldsa och skriva, nir man inte gor det i
samma takt som resten av klassen. Och sen dr det ju forstas olika grader, fran att
det kan vara lite kndligt och ta lite lingre tid till ren dyslexi, som jag ser det. Nir
det inte gar latt.

Tidigare forskning visar att 25-35 procent av svenska tredje- och fjardeklassare
har svarigheter att tillgodogéra sig texter (Wolff, 2009), och att 3—7 procent av
skolans elever har specifika las- och skrivsvarigheter (dyslexi) (Svensson &
Jacobson, 2007). Detta kan jamfoéras med foreliggande studie, dar
respondenterna 1 enkdtstudien svarar pa hur minga elever med lis- och
skrivsvarigheter de har mott per ar. Las- och skrivsvarigheter definieras inte i
enkiten, utan ldrarna forvintas utga frin en egen definition. Min utgangspunkt
iar dock att de flesta lirarna definierar lds- och skrivsvirigheter pa liknande satt
som intervjupersonerna. Det framgar av figur 6.1 att 158 larare (66%) uppger att
de har mott 1-3 elever som har lds- och skrivsvirigheter per ar. 53 lirare (25%)
uppger att siffran dr 4-6. Fyra larare (2%) uppger 7-9 elever och 11 lirare fler dn
nio elever. Atta lirare (3%) vet inte och lika manga har inte svarat pa frigan.
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Figur 6.1 Antal elever med lis- och skrivsvarigheter som klasslarare uppger att de har mott
per ar (N=249)

Lirarna har i1 enkitundersOkningen sjilva definierat lis- och skrivsvarigheter,
varfor det inte finns vetskap om huruvida de tinker pa lika sitt om lds- och
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skrivsvarigheter. Det framgar dock att si gott som samtliga lirare 1 denna studie
har undervisat elever med lds- och skrivsvarigheter. I nista avsnitt redovisas data

om hur larare uppger att de identifierar dessa elever.

Olika synsatt pd identifiering av las- och
skrivsvarigheter

Enligt forskolans och skolans styrdokument forviantas forskolan och
torskoleklassen arbeta med att utveckla elevers sprakliga medvetenhet, varfor det
ar troligt att forskoleklassens lirare kanner till om det dr nagon elev som har
svarigheter med den lasforberedande triningen. Infervjustudien visar att den
informationen kan komma skolans larare till del pa olika sitt. Samtliga lirare
berittar dessutom att pa deras skolor testar speciallirare eller specialpedagog
elevernas lisutveckling 1 samband med skolstarten, och att lararna, utifran dessa
test, far veta om eleverna ir liasforberedda. For en del av lirarna utgor
speciallararens test den huvudsakliga informationen om elevernas listérmaga,
medan andra lirare ocksa samarbetar med forskoleklassen i tidigt skede samt
med speciallirare/specialpedagog. Det verkar ocksd vara vanligt att skolor har
rutiner f6r bedomning av elevers lisutveckling, I enkitundersékningen svarar 95
procent av de 249 Kklasslirarna ja pa frigan om elevernas laskunskaper

kartliggs/screenas regelbundet under de forsta skolaren.

I stort sett alla klasslararna 1 enkdtstudien (98%) att det stimmer i hog grad att det
ar viktigt att identifiera elever som har lds- och skrivsvarigheter tidigt och 86 procent att de
anser att det dr nddvindigt att fa information fran tidigare larare om elever som har lis- och
skrivsvarigheter. ‘Trots att sa manga larare uppger att det dr betydelsefullt att
identifiera dessa elever tidigt, finns ocksa uppfattningen att man kan vinta pa att
eleverna ska mogna och komma iging senare. Frigan om att vinta in elevernas
mognad lever kvar trots att det rapporteras om betydelsen av att sitta in tidiga
insatser for elever som misstanks ha las- och skrivsvarigheter (Myrberg, 2003).

)

Omkring 21 procent instimmer i hég grad pa pastaendet "Jag ger eleverna tid att
mogna innan jag sdtter in atgarder for lds- och skrivsvarigheter” och 25 procent in-
staimmer till viss del. De lirare som ar tveksamma till om de ska sitta in insatser
tor elevers lis- och skrivsvirigheter eller om de ska vinta pa deras mognad ar
framst larare i kategorierna “lagstadieldrare” och ”grundskollarare”, alltsa de som
har fatt mest utbildning i lds- och skrivinlirning, Ytterligare en mojlig forklaring
till detta vara att dessa varit aktiva lirare under den tid da den sd kallade

lasdebatten pagick under 80 och 90-talet (se Hjilme, 1999).
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Resultatet tyder pa att lirarna verkar kinna till betydelsen av att svarigheter
uppticks tidigt, men att det kan vara svarare att omsitta den kunskapen 1
praktiken. En del lirare kan uppleva att det dr svart att veta om en elev ar
omogen eller har las- och skrivsvarigheter, och vantar darfér for att se om eleven
kommer igang lite senare. Det kan vara sa att lirare kinner till betydelsen av att
elevers las- och skrivsvarigheter identifieras tidigt, men att de inte vet hur de ska
gora for att hjilpa och stotta dessa elever i praktiken. Av den anledningen vantar
de pa att eleverna ska komma igang av sig sjilva. Det kan ocksd vara sa att larare
menar att det inte behover vara lis- och skrivsvarigheter utan omognad om
eleven har svarigheter med till exempel avkodning och att eleven behover lite
mer tid pa sig att utvecklas, vilket aven ldrare 1 intervjustudien tar upp. Det
framgar i avsnittet om tidigare forskning och nimns ovan att barns tidiga ldsstart
ir av betydelse for deras lasutveckling. Det dr essentiellt att liraren arbetar
strukturerat och systematiskt for att hjalpa eleven att komma igang med lis-
inlarningen tidigt, oavsett mognad. I praktiken kan det férmodligen goras pa
olika satt beroende pa elevens styrkor och svagheter. Det kriver att liraren har
bade teoretiska och erfarenhetsbaserade kunskaper om lidsutvecklingsprocessen
och om vad som kan goras for att trina spraklig medvetenhet, avkodning eller

annat som eleven har svarigheter med.

Lararnas utsagor 1 zntervyjustudien ger en bild av hur identifiering av dessa elever
kan se ut i verkligheten. Lidrarna kan delas in i tva kategorier vad giller
identifiering och diagnostisering. I den ena kategorin finns “Ensamgruppens”
lirare, som uppger att skolan har som policy att vinta pa att eleverna ska mogna
och att lata eleverna utvecklas i sin egen takt under det forsta skoliret. I den
andra kategorin finns ”Programgruppens” och ”Samarbetsgruppens” lirare, som
uppger att det pa deras skola sitts in tidiga atgiarder. Nedan redogors for lararnas

utsagor.

Att vinta pa mognad

I den hir kategorin finns intervjupersonerna Git, Tilda och Greta, det vill siga
lirarna i "Ensamgruppen”. De uppger att pa deras skola har lirarna inte sdrskilt
mycket kontakt eller samarbete med forskoleklassen, men far 1 ett
6verlimnandesamtal veta av forskoleklassens lirare om det dr nagot speciellt
med nagon blivande ettas lasinlirning. De menar att det dr svart f6r dem sjilva
att avgora om det handlar om svarigheter som eleven behover hjilp med eller
om det dr en mognadsprocess. De siger att de darfor inte ser sa allvarligt pa att
en del elever verkar ha svirigheter med sin lasinlidrning under fOrsta terminen i
arskurs ett, utan later alla elever arbeta med lasinlirningen i sin egen takt.
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Git: Jag har nog upptickt dem lite senare faktiskt jag. For jag tinker att de r...
och samtidigt sa tinker jag sa hdr att de ar ju olika de ocksd, hur de mognar och

sadir. Sa att jag tinker nog till lite senare det tror jag.

Tilda och Greta uppger att de far veta av specialliraren om eleverna ir
listorberedda, med vilket de menar att vara siker pa manga av bokstiaverna och
pa gang med att ljuda thop ord. Det dr ocksa specialliraren som identifierar de

elever som har las- och skrivsvarigheter.

Tilda och Greta berittar att de utover den muntliga Gverlimningen fran
torskoleklassens larare far information om elevernas utveckling av specialliraren,
som i borjan av drskurs ett testar” samtliga elever for att se om de ir lis-
torberedda. Eftersom det tidigare framgatt att de har tre lararna inte verkar vara
helt pa det klara med vad fonologisk medvetenhet innebir (se kapitel 4), kan de
ocksa vara mindre medvetna om vad det innebar att vara ldsforberedd. Tilda
konstaterar att det inte ar sakert att dessa elever har lassvarigheter utan att de
kanske bara har ett annat sitt att lara och att det inte kommer till sin ritt i den
vanliga undervisningen. Tilda vill inte veta alltfér mycket fran forskoleklass-
liraren for att inte stimpla de elever som har ndgon slags svarigheter i sin

lisutveckling;

F: Fick du veta fran férskolliraren?

Tilda: Nej.

F: Ingenting?

Tilda: Lite grann fran forskoleklassen.

F: Vad fick du veta darifrin?

Tilda: Ja jag sa att jag inte ville veta alltfér mycket (...) utan girna bilda mig en

egen uppfattning innan man far stampla dem nastan.
g PP g p

Tildas uttalande tyder pa att hon inte inser betydelsen av att kunna sitta in
insatser tidigt. Det kan ocksa vara sa att hon lart sig en generell princip om att
elever ska bemétas pa sin egen niva, och att den principen ér viktigare for henne
in tidig identifiering av svarigheter med ldsinlirningen.

Greta papekar att det inte 4r nagon mening med att forsoka skynda pa elevens
lasutvecklingsprocess, utan att den lingsamma ldsaren fir ta all den tid som

behovs. Hon menar att lisinlirningen kan ta lingre tid for somliga elever.

*Dessa kunskapstester gir sannolikt ut pi att bedéma huruvida eleven ir fonologiskt medveten. ‘Till
exempel dr Fonolek (Olofsson & Hemmingsson, 1994) ett sidant material och didr bedéms elevens
formaga att segmentera ljud i ord, lyssna ut initialt ljud samt ljudsyntes (att dra samman ljud till ett ord).
Vidare testas om eleven kdnner igen bokstidver samt om hon eller han dr iging med att lisa ihop ord.
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Samtidigt som hon ser att dessa elever inte hinger med riktigt s menar hon att
det kanske lonar sig att vanta in elevernas mognad. Elever som har kommit efter

1 sin lasutveckling tar nog igen det relativt snart.

Greta: Nu kanske det bara r6r sig om ndgra manader om ett barn dr sent liksom 1
lisutvecklingen. Jag skulle inte tro att det kommer sa langt efter egentligen om det
tar ett halvar till eller ... innan de knicker koden i lisningen eller ... borjar skriva.
F: Hur brukar lisutvecklingen ga for de hir svagaste da? Nar du limnade dem 1
trean, hur laste de?

Greta: Jag hade tva som det fortfarande gick knaggligt f6r men de hade ju kommit
igang i alla fall ... och liste dd men inte ... om man siger ... de ldste inte direkt
flytande.

Git berdttar att hon pa sin forra skola fick hjilp fran specialliraren med
identifieringen av elever som mdéjligen kunde ha svarigheter med lasinlarningen.
Sa dr det inte pa den skola hon jobbar idag, utan nu ir det hon sjilv som ska se
vilka elever som kan ha lis- och skrivsvarigheter. Hon uppger att hon anvinder
ett lasutvecklingsschema lite grand som en hjilp for diagnostiseringen av
elevernas lisutveckling, men att det inte dr helt litt eftersom hon inte fatt nagon
utbildning 1 hur hon ska anvinda materialet och dirfér maste lira sig sjilv fran
borjan till slut. Git siger att niar hon ar fundersam Over nagon elevs
lisutveckling, har hon mojlighet att be speciallararen att komma och lyssna. Om
specialliraren anser att det behovs, kan Git fa information om hur hon kan
hjilpa eleven. For de har tre lararna har specialliraren en viktig funktion som den
som identifierar elever som har lissvarigheter och dven som den som sedan utfor
de specifika insatserna. Greta och Tilda siger att den enda hjélp de har for att se
var eleverna befinner sig 1 sin ldsutvecklingsprocess ar speciallararens

listorberedelsetest, medan Git uppger att hon maste klara sig sjilv.

Lirarna i den har kategorin far saledes veta av specialliraren om eleverna ir
lasforberedda. I ndsta avsnitt beskrivs resultat fran den lidrarkategori som arbetar
pa skolor som inte vintar pa mognad, utan har som policy att sitta in tidiga

atgarder for elever med lis- och skrivsvarigheter.

Att sitta in tidiga atgarder

I den hir kategorin finns Lisbet, Gabriella och Fredrika, det vill siga
“Programgruppen” och Gudrun och Lena, det vill siga ”Samarbetsgruppen”.
De berittar att lirarna pa deras skolor samarbetar med férskoleklassens lirare
och specialliraren for att identifiera och med specialliraren for att hjilpa de
elever som har svarigheter i sin lasinlirning. Deras berittelser vittnar om en
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6nskan om att systematisk och medvetet identifiera och hjilpa elever med
lissvarigheter sa tidigt som moijligt.

Lena: Ja, det har ju blivit mer 1 fokus de sista aren. Vi har alltid sagt att nér de inte
har, niar man har markt att barn inte har knackt koden 1 tid... Tidigare sa man ju
jamt att de har tre ar pa sig. Det var ju den filosofin man hade och nir jag tinker
tillbaka pa de forsta aren, visst hade man siadana som hade lds- och

skrivsvarigheter men dem vintade man in knidppt nog pa den tiden.

Lirarna sager att de sjalva tidigt 1 borjan av arskurs ett ser vilka elever som har
svarigheter med savil fonologisk medvetenhet som spraklig forstaelse och
lasforstaelse. Det kan handla om att elever inte kan rimma, byta ut forsta och
sista ljudet 1 ett ord eller ligga till eller dra av en bokstav i ord. Dessa barn

uppmarksammas omedelbart, sager till exempel Lisbet.

Lisbet: Ja det ser man ju vildigt tidigt och vi har ju mycket samarbete med
torskoleklass. Och de har ju Bornholmsmodellen dér de jobbar varje dag under
forskoletiden med Bornholmsmodellen. Och sen ir ju barnen och beséker sin
lirare som man ska ta 6ver och det har ju varit vildigt litt ndr man har haft
aldersblandat f6r da har man haft ett visst antal barn, 6-7 stycken, knutna till sin
klass och da har man haft kontakt med dem under hela dret och kinner dem
vildigt vil. Men sa har det inte vart i ar sa det dr forsta gangen egentligen i forra
veckan som vi startade ett lds- och skriv[projekt] (...) och da har jag och X som
har forskoleklass, jobbat tillsammans och gjort sma grupper med blandade
torskolebarn och ettor. Och dé far man ju se de hir barnen, hur de klarar det hir
och vi ... redan da innan sommaren sa berittar ju hon [f6rskoleklassliraren] om
och visar tester pa hur det hidr har slagit ut med de hir barnen, med
Bornholmsmodellen. Och specialldraren pa skolan har ju ocksd varit dir och

kollat barnen pa férskoleklass.

Gudrun siger att det kan handla om att elever inte hinger med i1 handlingen nar
liraren har hoglisning av sagor eller att de inte kan ljuda thop ord. Vidare kan
det vara sa att elever inte har utvecklat den fonologiska medvetenheten, de kan
inte vara med och klappa stavelser eller hor inte rim. Det kan ocksa forekomma
att en elev gissar nir liraren fragar nigot om en list text. ’Jag kanske eftersoker
ordet bat si kanske eleven svarar lat oss siga groda”, siger Gudrun. Gudrun
menar att eleven inte har forstitt inneborden av det som hon last £6r klassen.

Samarbete och nira kontakt med férskoleklassen nimns av de hir fem lirarna
som betydelsefullt. P4 Gudruns och Lenas skolor har de tidigare arbetat 1 F-1:or
och haft kontakt med eleverna redan som sexaringar, vilket underlittat for

liraren att se var eleverna befinner sig i sin ldsinlirningsprocess. De berittar att
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de har varit med och sett sexaringarnas utveckling i spraklic medvetenhet i
samband med spriklekar som rim och ramsor och dven i hoglasningssituationer
och 1 boksamtal, det vill sdga nir lirare och elever samtalar om innehallet i en
bok som liraren liaser hogt. Nu ar verksamheten inte organiserad i F-1, men de
tar veta fran forskoleklassens larare om det ar nagra elever som har svarigheter
med den forberedande skriftspraksinlirningen, siager de.

Lisbet, Gabriella och Fredrika i "Programgruppen” uppger att de har tit kontakt
med forskoleklassen trots att deras skola inte har organiserat verksamheten i F-1-
grupper, och att de mycket val kanner till varje elevs lasutvecklingsprocess.
Fredrika siger att Bornholmsmodellen ér en viktig resurs for henne som inte har
haft lisundervisning for tidigare aldrar sdrskilt lang tid. Hon far sjilv lira sig for
barnen viktiga listérberedande kunskaper som till exempel att “lyssna efter ljud,
stavelser, bokstaver och till slut meningar, att kunna bilda meningar, och rim och
ramsor, det ar det mesta ... ja allt ar val med 1 Bornholmsmodellen”. Fredrika
papekar dock att det inte alltid ar latt att veta vad svarigheterna egentligen
grundar sig 1. FPorskoleklassens elever kan ju ha sociala eller motoriska
svarigheter, menar hon. Att exakt veta vad det dr for svarigheter eleverna har

med skriftspraksutvecklingen, kan vara svarare, sager Fredrika.

Gudrun och Lena i ”Samarbetsgruppen” beskriver hur de samarbetar med
specialldraren for att fa reda pa vilka svarigheter eleverna har. Gudrun siger att
hon sjalv uppticker vilka elever som har svarigheter, men att specialliraren
genomfor tester med eleverna for att mer noggrant fa fram vad svarigheterna
handlar om.

Samarbetet med férskoleklassens larare och speciallararen forefaller resultera i att
intervjupersonerna i den har kategorin har relativt god kontroll pa hur elevernas
lasning utvecklas. Lirarna berdttar ocksa att deras skolor strivar efter att
systematisera diagnostisering och kartligening av elevernas lasutveckling,
Speciallararen testar samtliga elever for att se om de ar lasforberedda innan de
borjar arskurs ett. Skolorna anvander dessutom ett lisutvecklingsschema, och
samtliga lirare for de tidigare aldrarna har ocksa fatt fortbildning i hur de kan
tolja elevernas lasutveckling med hjalp av lasutvecklingsschemat. Lararna anser
att schemat dr en god hjalp nir elevernas lasinlirningsprocess ska dokumenteras.
Fredrika sager att Bornholmsmodellens spriklekar och lasutvecklingsschemat
kompletterar varandra pa ett betydelsefullt sitt. I arbetet med spraklekarna blir
det tydligt vilka elever som inte klarar av att f6lja med, vilket sedan bekriftas av

materialet i lasutvecklingsschemat, menar hon. Dessutom testar och kartligger

120



speciallirarna elevernas lasutveckling varje termin, vilket ldrarna uppger vara en
betydelsefull faktor for att eleverna ska fa ritt hjalp.

Lirarna 1 den hir kategorin talar siledes inte om att vanta in elevernas mognad,
utan om att de vill sitta in atgirder tidigt. Av deras berittelser kan man skonja
flera forklaringar till detta. En sadan ar att de, i motsats till Git, Greta och Tilda 1
”Ensamgruppen”, har eller har tidigare haft ett samarbete med foérskoleklassens
lirare samt 4r eller har varit aktivt med i forskoleklassens lisférberedande
pedagogik. Det har gett dem personliga erfarenheter av hur det gar till nir elever
1 forskoleklassen utvecklar sin fonologiska och fonemiska medvetenhet. De har
toljt sexaringarnas sprakliga utveckling och fatt inblick 1 vad det innebir att vara
listorberedd. Pa sa sitt har de tillignat sig djupare insikter i problematiken. En
ytterligare forklaring kan vara att de samarbetar med specialldraren nir de ska ta
reda pa vilka svirigheter elever kan ha i sin lisinlirning. Over lag talar de hir
lirarna, 1 motsats “Ensamgruppens” lirare, i hogre grad om samarbete. De
aterkommer till att de samarbetar med forskollirare och speciallirare eller
specialpedagog. De talar vidare om att Bornholmsmodellens spraklekar och det
lisutvecklingsschema som de anvander, kompletterar varandra nir de ska folja
elevernas lasutvecklingsprocess. Skolans traditioner och policys verkar ocksa vara

betydelsefulla f6r lirarnas forhallningssitt och agerande.

I nasta kapitel beskrivs resultat om vilken specialundervisning som elever som

har lids- och skrivsvarigheter far.
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KAPITEL 7/

SPECIALUNDERVISNING

En grundliaggande fraga i denna avhandling ér vilken hjilp elever som har lis-
och skrivsvarigheter far i skolan. I det har kapitlet beskrivs och diskuteras larares
utsagor om vilken specialundervisningen dessa elever far samt lirares mojligheter
att sjalva ge dessa elever specialundervisning. Forst redovisas och diskuteras
enkitdata om vem det ar som tar hand om de specifika insatserna for elever som
har lis- och skrivsvarigheter. Darefter beskrivs och diskuteras vad lirarna i
intervjustudien sidger om specialundervisningen pa deras skolor.

Nedan foljer resultat fran tre pastdenden i enkdfen om specialundervisning. Pa
pastaendet “Jag ser till att specialliraren/ -pedagogen tar hand om de specifika insatserna”
svarar tre fjardedelar av lararna i kategorierna “annan lirarutbildning” och
“grundskolldrarna” och nagot mindre andel “ligstadielarare” att det stimmer 1
hog grad (tabell 7.1). Av de nyexaminerade lidrarna dr det 77 procent som
instimmer 1 hog grad och av lirare som ar nyborjare i lds- och skrivundervisning
ar siffran 70 procent.

Tabell 7.1 Klasslirares svar i procent pa fragan "Jag ser till att specialliraren/ -pedagogen tar
hand om de specifika insatserna”

Lararutbildning Stdmmer i mycket liten grad ~ Stdmmer till viss ~ Stammer i ganska hdg och
eller inte alls (%) del (%) mycket hog grad (%)

Annan 13 10 7

lararutbildning

Grundskollarare 9 20 71

Lagstadielarare 21 20 59

Totalt 14 18 68

Not. Tva ”grundskollirare” och en ”lagstadielirare” har inte svarat pa fragan.

Det ar foljaktligen farre lirare som uppger att de "sjily tar hand om de specifika
insatserna”, vilket framgir i tabell 7.2. Sorterar man istillet svaren efter lirarnas
erfarenhet finner man att av de nyexaminerade lirarna uppger omkring 52
procent, och av nyborjarna i las- och skrivundervisning 46 procent att pastiendet
stimmer 1 h6g grad.
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Tabell 7.2 Klasslirares svar i procent pd fragan "|ag tar sjily hand om de specifika

insatserna’’

Lararutbildning Stdmmer i mycket liten grad  Stdmmer till viss ~ Stammer i ganska hdg och
eller inte alls (%) del (%) mycket hog grad (%)

Annan 25 40 35

lararutbildning

Grundskollarare 22 31 46

Lagstadielarare 13 30 56

Totalt 19 32 48

Not. En ”grundskollirare” och en lagstadielarare” har inte svarat pa fragan.

Trots att mdnga liarare 1 kategorierna “annan ldrarutbildning” och
“grundskolldrare” samt de nyexaminerade lirarna och nybérjarna i lds- och
skrivundervisning anger att speciallidraren tar hand om de specifika insatserna,
anger en betydande del ocksa att de att de gor det sjilva. En maijlighet ar att en
del av dem menar till exempel att de ser till att eleverna fiar en fungerande
skoldag, och att de ser till att eleverna inte behover gora f6r svara uppgifter eller
att de stottar eleven pa andra satt, vilket bland annat framkommer 1
intervjustudien. Det dr befogat dven med tanke pa att manga lirare uppger brist
pa kunskaper och méjligheter att hjalpa elever som har lds- och skrivsvarigheter
(se kapitel 5). Larare som har den mest specialiserade grundutbildningen verkar 1
hogre grad ta hand om specialundervisningen sjalva. Lika stor del av dem verkar
ocksd anse att de har mojligheter att hjilpa dessa elever i klassrummet (tabell
7.3).

Tabell 7.3 Klassldrares svar i procent pa fragan “Jag har goda mdjligheter att hjalpa elever

med lds- och skrivsvarigheter i klassrummet”

Lararutbildning Stdmmer i mycket liten grad ~ Stdmmer till viss ~ Stammer i ganska hdg och
eller inte alls (%) del (%) mycket hog grad (%)

Annan 25 40 35

lararutbildning

Grundskollarare 22 31 46

Lagstadielarare 13 30 56

Totalt 19 32 48

Not. En ”grundskolldrare” och en lagstadielirare” har inte svarat pa fragan.

En del av lirarna kan ocksi mena att bide de sjilva och specialliraren/-
pedagogen tar hand om de specifika insatserna, medan andra lirare kan mena att
de sjilva tar hand om det 1 brist pa speciallirarresurser. Det kan till och med vara
sa att det inte finns ndagon speciallirare, vilket framgar av intervjupersoners

utsagor och dven i enkitstudien nedan (se tabell 7.4 nedan).
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Samtliga larare i intervjustudien talar om behovet av speciallirare. For nagra av
lirarna dr specialliraren den som identifierar elever som har lis- och
skrivsvarigheter, vilket beskrivits tidigare. De lirarna siger ocksa att de limnar
over de specifika insatserna till specialliraren. Andra lirare talar mer om ett
samarbete med specialliraren. De lararna siager att de édr insatta 1 vad
specialliraren konkret gor for att hjilpa elever med lassvarigheter och att de

samarbetar med specialldraren om insatserna.

Hur kan specialundervisningen organiseras pa skolor? Nedan beskrivs forst
utsagor frin de larare som uppger att det ar specialliraren som ger elever med
las- och skrivsvarigheter den specifika undervisningen. Direfter beskrivs utsagor
fran de ldrare som 1 hogre grad talar om ett samarbete med specialliraren.

Enkitresultat laggs in pa lampliga stallen i texten.

Specialliararen gor de specifika insatserna

Git, Tilda och Greta 1 "Ensamgruppen’ berittar att pa deras skola far elever som
har lis- och skrivsvarigheter hjalp av specialliraren, tva tjugominuterspass i
veckan. De kan som klasslirare uppmuntra och beromma eleverna for deras

framsteg, men det specifika stodet ger speciallararen, siager de.

F: Hur ofta gar de till specialliraren?

Greta: Tva ganger 1 veckan.

F: Men det dr inte sd att du ocksa ska gora nagonting specialpedagogiskt med
eleven?

Greta: Nej, men jag har ju den framtoningen eller hallningen till den eleven ... att
jag dir medveten om svarigheterna och vad det handlar om ... jag ger ju inte den
en omoijlig uppgift... utan det ska vara en rod trad liksom hela dagen f6r den

personen da.

Liksom pa Gits, Gretas och Tildas skolor, verkar det vara vanligt med tva
tjugominuterspass specialundervisning i lids- och skrivinlirning i veckan i
skolorna. 1 enkdtstudien uppger Over hilften av klasslirarna att eleverna 1
genomsnitt fir sammanlagt 20-40 minuters specialundervisning i veckan, medan
en dryg fjardedel uppger att siffran dr 100 minuter i veckan (tabell 7.4). Ungefir
sju procent av enkatgruppen uppger att det inte finns nagon specialundervisning
pa skolan. Det innebir att elever som klassldraren inte har maojlighet att hjalpa
och stotta inte far sarskilt mycket hjilp med sina svarigheter. Detta ger en bild av
att specialundervisning inte gors sirskilt frekvent eller intensivt pa skolorna.
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Tabell 7.4 Antal minuter som klasslirarna uppger att elever som har lis- och skrivsvdrigheter
far specialundervisning

Inte  Det Vet  Minst 20 Minst 40 Minst 100 Minst 200 Totalt

alls  vaxlar ¢ min | min | min i veckan min i veckan
veckan veckan
Antal 17 5 7 32 112 67 7 247
|arare
% 7 2 3 13 45 27 3 100

Not. Tva klassldrare har inte svarat pa fragan

Som framgir 1 tabell 7.5, uppger 60 procent av lirarna att specialundervisningen

ar uppdelad pa 2-3 dagar i veckan och 17 procent en dag 1 veckan.

Tabell 7.5 Antal dagar som klasslirarna uppger att elever som har ldis- och skrivsvirigheter
far specialundervisning

Inte Vet  Olika 1 2 3 4 Varje Totalt
alls ej dag/v. dagarlv dagarlv  dagar/v. dag
Antal 18 8 5 42 85 62 14 12 246
|arare
% 7 3 2 17 35 25 6 5 100

Not. Tre klassldrare har inte svarat pa fragan

Omkring nio procent av klasslirarna kommenterar i enkidten att eleverna pa
deras skola fir specialundervisning i perioder eftersom specialliraren ér pa flera
skolor. Dessa skolor kan mojligen ha tagit till sig forskning (Torgesen, 2001) som
visar att det dr mer effektivt att ge frekvent och intensiv specialundervisning
under kortare tid an att fordela specialundervisningen pa nagra fa korta pass i
veckan under hela skoltiden. Det kan ocksa vara sa att ekonomin styr och att den
specialpedagogiska personalen ir tvungen att prioritera vilka elever de kan hjilpa

och att de darfor fordelar specialundervisning i perioder.

Kinner larare till vad elever som har lis- och skrivsvarigheter tranar for svarighet
med specialliraren? Git, Greta och Tilda i "Ensamgruppen” i intervjustudien sager
att de inte vet explicit vad specialliraren trainar med de elever som har lis- och
skrivsvarigheter. Inte heller behéver de sjilva sitta in dtgarder for dessa elever,
utan det tar specialliraren hand om. De ldrarna ser alltsa det som sin uppgift att
tillrittaligga undervisningen for alla och arbeta for att varje elev ska ma bra i
skolan, vilket nagon av dem ocksa siger. Eftersom de inte vet sdrskilt mycket om
vad specialliraren gér med de elever som har las- och skrivsvarigheter, limnar de
over specifika insatser till denna och litar pa att hon eller han tar hand om dem.
Eftersom Git, Greta och Tilda uppger att det pa deras skola ar specialldraren
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som identifierar de elever som har lis- och skrivsvirigheter (se kapitel 6), ar det
ocksda maijligt att de inte har reflekterat 6ver vad som ligger bakom dessa elevers
svarigheter eller vilken slags insatser de behover. De beskriver hur de dnda kan fa
rad av specialliraren om hur de sjilva kan hjilpa elever som har lis- och

skrivsvarigheter.

Git: Men sen nir jag har funderingar pa nidgon da si pratar jag med var
speciallirare. Da siger jag: X, kan du inte lyssna pa honom for han hinger inte
med riktigt, han dr inte, det hir med ljuden, han kommer inte ihag dem riktigt och

sd. Och sa lyssnar hon och sa kan vi prata med varandra om hur vi ska géra da.

Det dr inte alltid litt att genomféra det som specialliraren/specialpedagogen
sager, uppger flera intervjupersoner. Tidsbrist och stor grupp kan gora det svart,
vilket beskrivits tidigare. Gudrun papekar att det ar svart att i praktiken klara av
att ge dessa elever det stod som de behéver i sin lasinldrning,

Gudrun: Forst hittar jag ett problem och da ska jag kunna konferera med
specialpedagogen som kanske kommer och gor ett besok i klassrummet och tittar
hur eleven fungerar i klassrummet, de gbr kanske ndgon diagnos eller ndgot
kunskapstest eller... och sen bestimmer vi hur vi ska jobba med det hir barnet.
Men sen kan jag kinna att vad hinder da, jag kanske inte fir den hir tiden att
jobba med det hir barnet enskilt. Barnet kanske ska vara i gruppen hela tiden och
da faller allting.

Det ingir i speciallirarens/specialpedagogens profession att handleda lirare i
undervisningen. 1 enkdtstudien svarar 78 procent av klasslararna att det 1 hog grad
stimmer att "Jag ser til] att kontinuerligt fi rid frin speciallirare/ specialpedagog om hur jag
kan hjdlpa elever som har lds- och skrivsvarigheter”. Omkring 14 procent instimmer till

viss del 1 pastaendet.

I tabell 7.4 framgar att 17 lirare i enkitstudien uppger att det pa deras skola inte
bedrivs specialundervisning for elever som har lis- och skrivsvarigheter och ett
storre antal uppger att specialundervisning ges endast mycket begransat. Git i
intervjustudien berittar att pa hennes skola har elever i arskurs ett i praktiken inte
mojlighet att fa specialundervisning, utan liraren forvintas klara eleverna sjilv
och vinta in deras mognad under det forsta aret. Det tycks finnas ett undantag,
berittar Git, och det 4r om man vet att en elevs nira anhoriga, som exempelvis
syskon, har dyslexi. Det innebir att om man redan i forskoleklassen anar att det
kan finnas lids- och skrivsvarigheter hos en elev med till exempel syskon som har
dyslexi, kan eleven diagnostiseras av specialliraren och dven fa stottning av

denna, tva ganger 1 veckan.
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I enkdtstudien uppger knappt 2 procent av lirarna att det pa deras skola krivs
dyslexidiagnos for att fia specialundervisning for lds- och skrivsvarigheter.
Ungefir 94 procent av liararna uppger att det inte kravs nagon dyslexidiagnos,
medan 4 procent inte vet hur det ligger till med den saken. Flera larare
kommenterar dock att det inte alltd ar sjalvklart att elever ens med dyslexi-
diagnos far specialundervisning eftersom det inte finns tillrickligt med
speciallirarresurser pa skolan.

Tidig identifiering och effektiv
specialundervisning

En del skolor kan ha organiserat specialundervisningen som de har gjort i
“Programgruppens’ skolor, vilket besktivs 1 zntervjustudien. Lisbet, Gabriella och
Fredrika menar att specialundervisningen ar val ordnad och effektivt utnyttjad pa
deras skola. Som det framgar pd flera stillen tidigare, anvinder de sig av
Bornholmsmetoden bade i forskoleklass och 1 arskurs ett for att forebygga las-
och skrivsvarigheter. For att hjilpa och stotta elever som har svarigheter med

lisinldrningen anvander de sig av RR-programmet i arskurs ett.

Lisbet: Och hir péa var skola har ju vi, det startade jag ocksa for manga ar sen,
Reading Recovery, sa att de barn som inte har knickt koden vid jul 1 ettan de far
extra hjilp. Och déa gar de varje dag en halvtimme hos specialliraren, och har en
lixa pa en kvart varje dag hem och ett 6vningsschema med foréldrar.

F: Nir de extratrinar, vad gor de dar

Lisbet: De far en liten bok. Den boken liser de tillsammans med specialliraren,
haller fingret och lidser den en gang. Sen stoppar de ner den i en liten mapp som
de far av specialliraren. Specialliraren har dven haft mote med forildrarna och de
har gitt igenom precis hur de ska géra. Och sen sa skriver de en mening och det
ar barnet sjilv som bestimmer vad de ska skriva. Och de skriver och sa sitter
specialliraren bredvid och f6r anteckningar bade nir de ldser, hur de liser, om de
liser stavelselisning eller om de ljudar och si. De gor en anteckning precis for
varje ord barnen ldser.

F: Varfor gor de det sista?

Lisbet: Ja det dr ju for att hjilpa dem att ldsa pa ritt sitt. For att nidr hon har gjort
det sd gar de igenom texten en gang till och sa visar hon hur man kan ldsa orden,
man kan lidgga handen eller visa hur man kan dela upp orden 1 stavelser och si och
sen hela tiden kolla upp att det gar framat, att de har lirt sig det hir sa att inte
svarigheterna ska fortsitta hela tiden utan man mdste alltsa ... for den stegras ju,
svarigheten, hela tiden och da maste de ju kunna det dir allra forsta. Att se att de
forstar vad ett ljud dr, att det inte later som en bokstav utan ... och sadana dir

grejer da. Och sa skriver de den hir meningen och den meningen skrivs ritt och
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sen klipps den isir i ord och sen sa far de den med i ett litet kuvert hem och sa ska
de tillsammans med forildrarna bygga upp det hir. Det har de 1 lixa och sen
kommer de dagen efter och si gar de igenom det dir och liraren ser att de kan allt

det och sa gar de vidare med en ny bok. Sen alla de hir vanliga, sin, vi, ni, och ...

trinar de, hon har en trumma och klappar sa att de lir sig alfabetet och de ... ja
det dr en vildig, de dr vildigt trotta utav den hir lektionen, det ar vildigt intensivt
tor de hir barnen, de har gjort en hel arbetsdag nistan nir de kommer ifrin

specialliraren.

Lisbet tillagger att de som inte ens klarar RR far annan trining tills den
fonologiska medvetenheten ar fiardig. Hon betonar behovet av att elever som har
lis- och skrivsvarigheter far frekvent hjilp och stéd och siger att hon skulle
kunna ta hand om specialundervisningen av dessa elever sjilv om det fanns en
till ldrare i klassen. Aven Gudrun i ”Samarbetsgruppen” ir inne pa att hon skulle
kunna klara av att hjalpa elever som har lis- och skrivsvarigheter om hon fick

hjalp och rad.

Gudrun: Ja om vi ser till mig som person sa tror jag att jag skulle kunna fixa det
till viss del, just att gora sjilva jobbet men vad jag skulle behdva hjalp med det idr
att analysera alla test och diagnoser for det har jag inte nigon kunskap i som en
speciallirare eller specialpedagog kan for det kan ju dom ldsa av och se jaha det
hir betyder det och det.

Gabriella 1 ”Programgruppen” berittar att de flesta elever gir framat i sin
lisutveckling med hjilp av RR-programmet och kommer igang med lisning. Det
hinder dock att nagon fir svarigheter lingre fram trots att de far arbeta med
Bornholmsmetoden och RR-programmet.

Det férekommer ocksa att lirare av olika anledningar har specialundervisningen
sjalva. Gudrun i1 ”Samarbetsgruppen” berittar att specialundervisningen pa
hennes skola inte 4r si bra i ar som hon skulle 6nska. Aret fére hade hon
mojlighet att med hjilp av specialldraren utforma ett specifikt program som hon
kunde anvinda 1 triningen av en elev. Idag ar hon tvungen att sjilv hjilpa elever
som har svarigheter 1 lasinldrningen, vilket hon upplever svarhanterligt. Hennes
tid racker inte till f6r individuell daglig undervisning, vilket hon anser att elever
som har lds- och skrivsvirigheter kan behova.

Elevernas lisutveckling testas pa olika sitt pd deras skola, beriattar Gudrun. For
de elever som har behov av specialundervisning skrivs ett atgiardsprogram
tillsammans med specialpedagogen. Det dr liraren som stir for special-
undervisningen, vilket nimnts ovan. Gudrun siger att hon 6nskar 7att det skulle

finnas en speciallirare som jag kan prata med, vi siger det hir behover det hir
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barnet, som kan gid och jobba helst varje dag och fa individuell undervisning
med speciallarare med just det hir specifika problemet de har”.

Sammanfattningsvis tycks det inte vara ovanligt att frimst ldrare utan
specialiserad utbildning i lis- och skrivundervisning samt nyexaminerade och
nyborjare i lds- och skrivundervisning Gverlimnar de specifika insatserna till
specialliraren/-pedagogen. Det verkar wvara vanligt med 20 minuters
specialundervisning tva-tre ganger 1 veckan. Alla skolor har inte nigon eller
mycket lite specialundervisning. En stor andel av lirarna far kontinuerligt rad
fran specialliraren om hur de kan hjilpa elever som har lis- och skrivsvarigheter.
Arbetet forsvaras om lirare inte kianner till grundliggande kunskaper om las-
och skrivinlarning, vilket manga larare inte ser ut att gora enligt kunskapstestet 1
denna studie (kapitel 8). Dyslexidiagnos verkar inte vara niagot krav pa skolorna
for att fa specialundervisning. Pa nagra intervjupersoners skola har special-
undervisningen effektiviserats med hjilp av ett systematiskt program for att
elever som har las- och skrivsvarigheter ska fa mojlighet till tidig och intensiv
hjilp att utveckla sin listérmaga. Tva intervjupersoner uppger att de skulle
kunna ta hand om specialundervisningen sjalva om de fick hjilp och rad av
specialldraren eller om de fick mer resurser till klassen. I dessa fyra kapitel har i
huvudsak praktiska forutsittningar i lis- och skrivundervisningen fokuserats. I

nasta kapitel redovisas och diskuteras lirargruppernas resultat i kunskapstestet.
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KAPITEL 8

LARARES KUNSKAPER OM LAS- OCH
SKRIVINLARNING ENLIGT
KUNSKAPSTESTET

Syftet i foreliggande studie var att studeras lirares mojligheter och svarigheter att
bedriva skicklig lis- och skrivundervisning, Det innebir formaga att med
precision identifiera var elever befinner sig i sin lasinldrningsprocess samt att
identifiera elevers las- och skrivsvarigheter och att hjilpa elever att utveckla sin
lasformaga. I tidigare kapitel har i huvudsak praktiska férutsattningar i lis- och
skrivundervisningen fokuserats. Dar har ocksa lirares utbildning, erfarenhet och
torhallningssitt tagits upp som faktorer som mojliggér undervisningen. I detta
kapitel fokuseras lirares reella kunskaper om lds- och skrivinlirning, mitt med
ett kunskapstest. Kunskaper om det talade och det skrivna spraket méjliggér god
lis- och skrivundervisning, och sirskilt undervisning av elever som har lds- och
skrivsvarigheter. Shulman (1987) resonerar om pedagogiska dmneskunskaper,
som innefattar savil forskningsgrundade som erfarenhetsbaserade kunskaper om
undervisningens innehall och form. I avsnittet om tidigare forskning framgar att
lirare behover ingaende kunskaper for att kunna genomféra en systematisk och
strukturerad lds- och skrivundervisning. En sadan pedagogik ar sirskilt
avgorande for hur elever, som har svirigheter i sin ldsinlarning, utvecklar
lisformagan. For att kunna identifiera vad som ligger bakom elevers
lassvarigheter, behover liraren ha grundliga kunskaper om ldsutvecklings-
processen.

Moats (2009) hivdar att sprakets strukturer utgér en grund for saval talet som
skriften. Studier som gjorts i USA visar att skicklig lds- och skrivundervisning
kriver lirarkunskaper i sprakets strukturer 6ver flera innehallsomraden, som till
exempel fonologi, fonem-grafem-korrespondens, morfologi, semantisk
medvetenhet, organisering, syntaktisk medvetenhet, diskursmedvetenhet och
pragmatisk medvetenhet (Moats, 2009). Det finns inga studier som visar det
faktiska forhéillandet, men antagandet i de amerikanska studierna liksom 1
foreliggande studie 4r att lirare som har kunskaper om bland annat sprikets

strukturer inklusive ortografi och stavningskonventioner, ocksa kan anvinda
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kunskaperna i sin undervisning. Det kunskapstest som anvinds 1 foreliggande
studie ar anpassat for det svenska sprakets struktur och den svenska ortografin.
Fragorna 1 kunskapstestet har varierad svarighetsgrad, men samtliga bedéms ha
relevans for lds- och skrivundervisning, Stor variation i svaren ér av betydelse for
att undvika “takeffekter”, vilket innebar att manga kan allt och de som kan mest
tar inte mojlighet att visa det. Ett test, dar inte nagon eller bara nagra fa far full
poang, ger underlag for en bittre beskrivning av kunskapsvariationen inom och

mellan kategorier.

I kunskapstestet deltog 269 larare (varav 14 utan egen klass) (som hidanefter
benimns ”lirare”) och 31 speciallirare/specialpedagoger. 1 detta kapitel
presenteras inledningsvis bakgrunden till kunskapstestets fragor. Darefter
redogdrs for poingsittning av fragorna. Slutligen beskrivs och diskuteras resultat
1 kunskapstestet med hjalp av korstabuleringar, medelvardesberikningar och

regressionsanalyset.

Sprikets strukturer, stavningskonventioner
och stavningsregler, lastlyt och lastorstielse

De flesta av kunskapstestets 16 deluppgifter har sin grund i sprakets strukturer,
och de flesta fragorna gar in 1 varandra. Trots detta delas testresultatet upp i de
tva delomradena ”Sprikets strukturer” och “Stavningskonventioner” for att
underlitta bearbetning och analys. Det tredje delomradet ar “Lisflyt och

listorstaelse”. Nedan redogors for bakgrunden till de tre delomradena.

Sprakets strukturer

Fonemisk medvetenhet har visat sig vara avgérande fOr att ett barn ska komma
igang med lasinlirningen (Adams, 1990). For att liraren ska kunna avgéra om
eleven dr fonemiskt medveten och ha maojlighet att hjilpa dem som behover stéd
1 sin skriftspraksutveckling, antas att liraren behover kinna till vad detta begrepp
innebar 1 praktiken. I kunskapstestet fragas diarfér om inneborden av dessa
begrepp. Det ricker inte med att lirare kidnner till vad som ska goras i
lisundervisningen, utan det behovs ocksia kunskaper om sjilva liasutvecklings-
processen. Som tidigare beskrivits, finns det ytterst lite forskning som stod for
detta, utan det dr ett logiskt antagande. I en nyligen genomférd svensk studie
kan man dock se att ldrares kunskaper om sprakets strukturer hade effekt pa
elevers utveckling i stavning efter tolv veckors intervention (Wolff, 2011b).
Fonemen ar de minsta betydelseskiljande enheterna i spraket. Ett sitt att mita
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huruvida lirare kinner till vad fonem ir, 4r att 1ita dem rikna fonem i ord i talat

sprak, vilket gors i kunskapstestet.

Redan innan barnet borjar lasa, men ocksa som en f6ljd av lasning, utvecklas
barnets medvetenhet om fonem, morfem, stavelser, ord och meningar. Studier
visar att manga elever behover systematisk undervisning fér att forstd hur
spraket dr uppbyggt och for att kunna anvinda kunskaperna i praktiken
(Blachman, 2000; Nagy & Anderson, 1995). Lisning och stavning utvecklas
parallellt, menar Nauclér (2004), som skriver om fonologiska, morfologiska och
lexikala® konventioner, som styr stavningen av det svenska spraket. Alfabetet
innefattar konsonanter och vokaler, och fonologiskt baserade stavnings-
konventioner bygger pa vilken position de har i ordet och vilka de omgivande
fonemen ar (Nauclér, 2004). Lirarens kunskaper om hur vokaler och
konsonanter produceras kan vara av betydelse for att han eller hon ska kunna
hjilpa elever att forstd, se och kidnna hur bokstavsljuden bildas och vilken
betydelse det har for stavning (jfr Nauclér, 1985). Exempelvis kan elever som har
sprakliga svarigheter bli hjalpta av att konkret kinna och se hur fonemen formas

1 munnen.

Stavningskonventioner som ar fonologiskt baserade innebar att de styr hur
fonemen ska dterges med bokstiver beroende av vilken position de har i ordet
och vilka de omgivande fonemen dr. De morfologiska konventionerna blir en
slags uppfoljning av de fonologiska genom att den stavning som orden far
genom de fonologiska konventionerna behélls nir orden bojs, avleds eller ingir i
en sammansittning. De lexikala konventionerna giller ord som har speciell
stavning, som till exempel 7jysst” och “korrekt” (Nauclér, 1989, s. 207).
Kunskaper om grundord och sammansatta ord ar nodvindiga for lastorstaelse
och stavningsformaga eftersom stavningen i svenska spraket ar morfofonologisk
och bygger pa ordens ljudstrukturer, sliktskap och ursprung (Nauclér, 1989;
Tornéus, 2000). I kunskapstestet mats darfor aven aspekter av lirares kunskaper

om konsonanter och vokaler samt om grundord och sammansatta ord.

I delomradet ”Sprakets strukturer” ingar ocksa en friga om vilka sex bokstiver
som dr lampliga i inledningen av den fOrsta lisinlirningen. Traditionellt inleds
lasinlirningen 1 skolan med bokstiver vars fonem kan hillas ut och som kan
ljudas ihop med varandra utan alltfér stora svarigheter (Taube, 2007). Sadana

bokstiver ir till exempel samtliga vokaler samt konsonanter som inte har

*Lexikala innebir sprakliga
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explosivt sprakljud (klusiler, se kapitel 4). En klusil dr en del av den féljande
vokalen, vilket medfor att barn kan uppfatta att till exempel ordet katt bestar av
de tvd delarna /ka/+/t/ (Nauclér, 1989). Att borja med bokstiver vars fonem ér
litta att kombinera, och att 6ka svarighetsgraden ju lingre man kommer, kan ses
som en systematisk pedagogik som bygger pa att hjilpa elever att lira sig
listekniken och att erévra avkodningens principer (Taube, 2007). Samma
bokstivers fonem ér laimpliga att inleda med 1 traning av fonologisk medvetenhet

hos elever som har lis- och skrivsvarigheter (Hoien & Lundberg, 1999).

Kunskaper om sprakets strukturer bedoms vara sirskilt viktiga for lidrarens
formaga att med precision faststilla var elever befinner sig 1 sin
lisutvecklingsprocess. Sadana kunskaper ger mojlighet att identifiera och
analysera elevers las- och skrivsvarigheter och att sitta in ratt atgarder for att
hjilpa och stotta elever att ga vidare i sin ldsutveckling. Det moéjliggér dessutom
for lararen att diskutera elevers skriftspriksutveckling med kollegor och

foraldrar.

Stavningsregler och stavningskonventioner

For att behdrska svenska sprakets ortografi behovs kunskap om svenskans
stavningskonventioner. Som tidigare beskrivits, kan de wvara fonologiskt,
morfologiskt eller lexikalt baserade (Nauclér, 1985, 2004). Sprakljuden uppstar
beroende av om talorganen ar till exempel Oppna eller stingda, eller om ljudet
bildas bak eller fram i munnen (Nauclér, 1985). Vokalerna kan indelas efter
tungstillning och kikoppning, Ett sitt att gruppera dem ar genom att se pa dem
som frimre (mjuka) vokaler (e, 1, y, 4, 6) och bakre (harda) vokaler (a, o, u, 4). En
del konsonanter som kommer fore vokalen liter pa olika sitt beroende av var 1
munnen vokalen produceras. Det finns konventioner om hur vissa konsonanter
later och stavas fore mjuka och harda vokaler (Nauclér, 1985).

Som tidigare forklarats, gar barnet igenom olika faser 1 sin lasinlirning, I den
alfabetisk-fonologiska fasen uppticker barn relationen fonem-grafem och lir sig
fonologiska konventioner. I den ortografisk-morfemiska fasen lir sig barn
morfologiska konventioner. Manniskan lir sig savial morfologiska som lexikala
konventioner under hela livet, i takt med att hon lir sig nya ord (Heien &
Lundberg, 1999). Nauclér (2004) skriver om bland annat dubbelteckning, som
enligt hennes forskning dr den stavningssvarighet som féljer med eleverna lingst
1 skolan. Hon hiavdar att det inte stimmer att elever gor fel med dubbelteckning
for att de inte Adr nar det dr kort eller lang vokal, vilket hon menar ir en vanlig
torklaring hos lirare. De kan snarare ha svart att urskilja var betoningen ligger i
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ordet och att urskilja vokalklangen f6r vokalen i den stavelsen. Det kan ocksa
vara sd att de inte kinner tll stavningskonventionen och/eller att de inte kinner
till att stavningen enligt de fonologiska konventionerna behalls dven nir ordet
bojs, avleds eller ingdr 1 en sammansittning. Som ovan papekats, giller de
lexikala konventionerna ord med speciell stavning, och som kan ga stick i stav
med de fonologiska eller de morfologiska konventionerna (t ex jysst och
korrekt). Det svenska sprakets stavningsregler ar oftare regelbundna én
oregelbundna, varfor det lonar sig att hjilpa eleverna att uppticka systematiken
och logiken med det (Nauclér, 1985). Det ar sirskilt viktigt att strukturerat och
systematiskt hjilpa elever som har lds- och skrivsvirigheter att lira sig
stavningsregler och stavningskonventioner, eftersom de kan ha stor hjilp av det i

sin lds- och skrivutveckling (Moats, 1994; Snow et al., 1998).

Stavningskonventioner och stavningsregler som tas upp i kunskapstestet ar,
forutom dubbelteckningsregeln, stavning med mjuka och harda vokaler, ng-
ljudet och bokstaven c. Aven bokstaven x tas upp. Dessutom ingir frigor om
stavning av fyra ordpar som f6ljer olika konventioner. I delomradet ingar
slutligen en analys av 20 ord som elever har stavat fel pa. Nar elever stavar fel, ar
det viktigt att liraren analyserar huruvida det dr fonemanalysen som blivit fel
eller om eleven stavat fel pa ordet pa grund av en missad stavningskonvention.
”Om ett ord dr felstavat trots att den fonetiska analysen ar riktig, maste man
torsoka bestimma vilken typ av stavningskonvention eleven har missat”
(Nauclér, 1989, s. 202). Lararens bedomning ar av vikt f6r hennes mojligheter att
hjilpa eleven att utveckla sin las- och skrivférmaga (Nauclér, 1989). En elev kan
gora fel koppling av fonem-grafem och da ar det det som lararen behover satta
in atgarder fér. Om eleven missar stavningskonventioner, behéver denna ha
hjilp att lira sig dessa. Det innebar att lirare behoéver ha kunskaper om savil
fonemanalys och  fonem-grafem-koppling som  stavningskonventionet.
Kunskapstestets analys av stavfel ar ett satt att ta reda pa larares formaga att gora
denna bestimning, Nauclér betonar vikten av att forklara stavningsregler for

elever eftersom det kan hjilpa dem att utveckla god stavningsférmaga.

Kunskaper om stavningskonventioner och stavningsregler hér thop med och
bygger pa kunskaper om sprakets strukturer. Stavningsreglerna ger siledes
respondenterna en mojlighet att ytterligare visa upp sina kunskaper om sprakets
strukturer. Kunskap om stavningskonventioner och stavningsregler bedoms vara
viktiga fOr lirares formaga att savil analysera elevers utveckling i ldsning och
stavning som att hjilpa dem framat i skriftspraksprocessen.
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Lasflyt och lasforstaelse

God lasformaga innebar att lisa med flyt och forstaelse. Elever kan ha svart med
lasflyt och lasforstaelse av manga orsaker. Det kan bero pa till exempel bristande
avkodningsformaga, begrinsat ordforrad eller svagheter i sprikliga formagor. 1
avsnittet om tidigare forskning redogérs for utvecklingen av lisflyt och
lasforstaelse. Lasflyt handlar inte bara om att uppna lishastighet, utan ocksa om
att kunna lisa med inlevelse, vilket kriver god avkodningsférmaga och
ordigenkinning (Kuhn, 2005). Lasforstiaelse handlar om att forsta orden i texten
och att kunna koppla ithop texten med tidigare kunskaper samt att konstruera
och férhandla om betydelsen i en interaktiv process (Paris & Hamilton, 2009).
Lasforstaelse kraver, forutom gott ordforrad, bland annat god spraklig
medvetenhet, avkodningsférmaga och lasflyt (National Reading Panel, 2000).
Lasforstaelsestrategier dr av betydelse for att elever ska utveckla lasforstaelse
(Hilden & Pressley, 2007). Manga barn behover lirarens systematiska och
insiktsfulla undervisning for att fa flyt 1 sin lasning och for att lira sig att lasa
med forstaelse. I kunskapstestets delomrade ”Lasflyt och lisforstielse” finns tva
fragor som beror dessa delar i lisutvecklingsprocessen.

Poangsittning av testfrigor

I kunskapstestet ingar 16 deluppgifter. Resultatet pa den forsta uppgiften i
kunskapstestet, att rikna stavelser 1 talat sprik, riknas inte med i resultatet.
Redan i utformandet av enkiten bestimdes att den uppgiften skulle fungera som
en inkorsport for att hjalpa lirarna att komma in i kunskapstestet. De tva
fragorna om lasflyt och lasforstielse riknas inte heller in i totalsumman, utan
analyseras for sig. Orsaken till det 4dr att det uppstod vissa svarigheter med att
savil tolka som podngsitta svaren pa frigorna. Podngsittningen har styrts av
studiens syfte, vars fokus ar riktat mot larares undervisningsskicklighet. Det ar
vasentligt 1 all las- och skrivundervisning, men ér sirskilt viktigt for elever som
har lis- och skrivsvarigheter. I eventuell vigning av poing har vikt lagts vid
vilken betydelse fragans innehall har for dessa elever. Podngsittningen av de
Oppna svarsalternativen har skett i samrad med kollegor med god kinnedom i
amnet, for att erhalla god reliabilitet i bedémningarna.

I delomridet ”Sprakets strukturer” dr frigan om antal fonem 1 talat sprik en
fraga av grundliggande karaktir, och har getts 0,5 podng per ord (7,5 poing
sammanlagt). Korrekt svar pa inneboérden av begreppen fonologisk och
fonemisk medvetenhet har getts 2 poing, Nir respondenten visar att hon eller
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han kinner till att begreppen handlar om talat sprak har det gett poing,
Utgangspunkten har varit att dessa begrepp ar viktiga for lirare bade for att de
ska kunna ta till sig forskningsresultat och for att de ska kunna fora
professionella samtal med kollegor. I delomridet finns dessutom tva frigor om
morfologiska kunskaper, vilka har getts 2 poang sammanlagt. Den ena ar fragan
om nyttan av att kianna till grundordet, som har getts 1 poiang, Den andra ar
fragan om vilken nytta en elev kan ha av att kinna till att ordet 4r sammansatt,

som ocksa har getts 1 poang,

I delomradet ”Stavningsregler” har bedomningen varit att mjuka och harda
vokaler och stavning med dubbelteckning och ng-ljud 4r mer vanligt
térekommande 4n stavning med x och c¢ och dirfér bor ges mer tyngd, varfor
fragorna har getts 3 respektive 2 poing. Frigan om stavningen av ordparen kast-
vasst, raket-racket, sant-sann och gitt-gott har getts 2 poang vardera. Stavningen
av ordparen beror flera olika stavningskonventioner av grundliggande art och
ges 8 poang sammanlagt. Delomradet innefattar dessutom en analys av 20 ord
som dr felstavade. Fragan giller huruvida elevers stavfel beror pa bristfallig
koppling av fonem-grafem eller bristande kunskaper om stavningskonventioner.

Korrekt svar ger 0,5 poing per ord, det vill siga 10 poing sammanlagt.

Mer detaljerad information om hur poingen foérdelats i varje fraga presenteras i
samband med redovisningen av resultat. 1 tabell 8.1 nedan framgar poing-
sattningen av de enskilda fragorna i delomradena. Frigorna om lisflyt och

listorstaelse poangsatts inte utan analyseras kvalitativt.
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Tabell 8.1 Podngsdttning av fragor

Fragor i kunskapstestet Poang Max
poang

Sprakets strukturer

Hur manga fonem/sprakljud finns i foljande ord i talat sprak? (15 fragor)  0,5/fraga 7,50

Vilken innebdrd har begreppen fonemisk och fonologisk medvetenhet?  1/fraga 2

(2 fragor)

Sammansatta ord (1 fraga) 1 1

Grundord/uppslagsord (1 fraga) 1 1

Konsonanter och vokaler (11 fragor) 0,5/fraga 5,50

Vilka sex bokstaver ar [ampliga att borja med i ett tidigt skede i

lasundervisningen? (2 fragor) 143 4

Stavningsregler Summa 21

Dubbelteckningsregeln (1 fraga) 3 3

Pa vilka satt kan ng-ljudet stavas i svenska ord? Hur kan man forklara 142 3

det for eleven? (2 fragor)

Stavning av fyra ordpar (4 fragor) 2/fraga 8

Vad har eleven for svarigheter? (20 fragor) 0,5/fraga 10

Vilka ar de mjuka och harda vokalerna och varfor kallas de sa? (2 142 3

fragor)

Hur kan man forklara stavning med bokstaven c? 2 2

Hur kan man forklara stavning med bokstaven x? 2 2
Summa 31

Totalsumma 52

Larares kunskaper enligt kunskapstestet

I detta avsnitt beskrivs resultat i kunskapstestet till att borja med pa totalniva och
dérefter pa uppgiftsniva. Resultatet relateras till en rad faktorer. Dessa faktorer ar
lirarutbildning, erfarenhet i yrket samt sokt fortbildning i las- och skrivinlirning.
Kategoriseringen av dessa variabler har beskrivits i kapitel 3. Vidare redogors t6r
samband mellan resultat och de tre index som beskrivs i kapitel 4 och 5. Dessa
index ir “Installning till avkodningsinriktad las- och skrivundervisning”, ”Attityd
till nyttan av grundliggande kunskaper i lds- och skrivundervisning”, och
”Skattning av kunskaper om las- och skrivinlarning”. I alla analyser av grupp-
skillnader har den 5-procentiga signifikansnivan anvints som kriterium for att
faststalla skillnader.

Forst redovisas och diskuteras resultat i delomradet ”Sprakets strukturer”, som
innefattar kunskaper som dr av sdrskild betydelse for lirares formaga att
identifiera hur lingt elever kommit 1 sin ldsutvecklingsprocess. Darefter redovisas
och diskuteras resultat i delomrddet “Stavningsregler”, som hor ihop med och
bygger pa kunskaper om sprakets strukturer.
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Totalpoiangen 1 kunskapstestet

Det ir viktigt att komma ihdg att poang som redovisas utgér medelpoing for
grupper av lirare. Det innebir att en del av lidrarna i kategorin har ligre och
andra hogre poing, Det sammanlagda resultatet for samtliga 14 fragor framgar i
tabell 8.2. Lirarnas genomsnittliga resultat dr 28 poing av 52 mojliga, vilket dr
omkring 55 procent av maxpodngen. De lirare som har mest kvalificerad
utbildning i lds- och skrivinlirning, det vill siga “lagstadielirarna”, har hogst
medelpoiang. De har signifikant hogre resultat 4n de tva andra lirarkategorierna,
33 poing av 52 moijliga, vilket utgdr 64 procent av totalpoangen. “Lagstadie-
lirarnas” svar varierar inte heller lika mycket som de tva andra kategoriernas.
Samma monster gar igen i de flesta, men inte alla, enskilda fragor i
kunskapstestet. Resultatet for ldrarna 1 kategorierna “grundskolldrare” och
“annan lararutbildning” dr 1 genomsnitt 26 poing, det vill siga 50 procent av
totalpoangen. Det resultatet innebdr att det inte dr nagon skillnad mellan
kunskaperna for lidrare som inte har ndgon grundutbildning i lis- och
skrivundervisning i arskurs 1-3 och lirare som har examen fran en utbildning
som var tinkt som en ersittning for lagstadielararutbildningen.

Tabell 8.2 Ldrares resultat pa kunskapstestets totalpodng, medelvérde och standardavvikelse
(maxpodng 52)

Lararutbildning m S n
Annan lararutbildning 25,52 6,544 45
Grundskollarare 25,88 6,295 130
Lagstadielarare 33,28* 4676 94
Totalt 28,40 6,820 269

Not. *= Statistiskt signifikant gruppskillnad (p <.05)

Erfarenhet ar ocksa en viktig faktor. De larare som har mycket lang erfarenhet av
yrket klarar i genomsnitt signifikant mer (m=31 poang) dn bdde nyexaminerade
lirare och de som har 5-15 drs erfarenhet. De lirare som har mycket ling
yrkeserfarenhet ar i stor utstrickning “lagstadielarare”. Ligst resultat har de ny-
examinerade lararna (m=24 poang), och gruppen med 5-15 ars yrkeserfarenhet

(m=26 poang).

Aven fortbildning i lis- och skrivinlirning som liraren sokt sig till sjilv Skar
kunskaperna. De ldrare som har sokt sig till fortbildning om lds- och
skrivinldrning klarar signifikant mer av kunskapstestet in de som inte har gjort
det. Attityder paverkar ocksa totalpoangen. Lirare som har mycket positiv
instillning till avkodningsinriktad lds- och skrivundervisning, har signifikant
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hogre totalpodng samt mindre variation i svaren 4n de som inte har lika positiv
installning till avkodningsinriktad undervisning. Larare som anser att det ar till
ganska och mycket stor nytta att kinna till grundldggande kunskaper om las- och
skrivundervisning, har signifikant hégre resultat 4n lirare som anser att det ar till
liten nytta. Slutligen har lirare som skattar sina egna kunskaper om lds- och
skrivinlarning mycket hogt, signifikant hogre totalpoang och mindre variation i

svaren an larare med mattligt hog eller lag skattning,

Ovanstaende jamforelser av medelvirden ger information om de olika
faktorernas inverkan pa resultatet. Sju enkla linjira regressionsanalyser gors for
att ta reda pa hur mycket olika faktorer var for sig forklarar resultatet. I
regressionsmodellerna ingar de 269 lararna. Den forsta visar att lirarutbildning
torklarar 21 procent av resultatet, vilket framgar i tabell 8.3. Den andra visar att
erfarenhet av yrket forklarar 26 procent. Den tredje analysen visar att dven
erfarenhet av lds- och skrivundervisning i arskurs 1-3 foérklarar 26 procent. Den
fjarde regressionsanalysen visar att skt fortbildning 1 las- och skrivundervisning
torklarar endast 0,4 procent. Diarefter foljer tre attitydvariabler, som var for sig

torklarar 0,2-0,6 procent av resultatet. Samtliga samband ar signifikanta.

Tabell 8.3 Bakgrundsfaktorers totala effekt pa lirares resultat pa kunskapstestet (IN=269)

Modell Oberoende variabler B t Beta | Sig | R?

1. Lararutbildning 4,518 | 8,508 | ,462 | ,000 | ,213
2. Erfarenhet av yrke 256 | 9,444 | ;509 | ,000 | ,259
3. Erfarenhet av I&s- och skrivundervisning ,257 | 9,480 | ,507 | ,000 | ,257
4. Sokt fortbildning 2,750 | 3,315 | ,202 | ,001 | ,041

5. Mycket stor nytta av grundl. kunskaper om | o s-underv. | 2,852 | 3,914 | ,235 | ,000 | ,055

6. Mycket hog skattning av egna kunskaper om los-inlarning | 2,510 | 3,549 | ,219 | ,000 | ,048

7. Mycket positiv installning till avkodn.inriktad los-underv. | 2,049 | 2,064 | ,129 | ,040 | ,017

Not. B=ostandardiserad effekt, t=t-virde, Beta=standardiserad effekt, Sig=signifikansniva,
R2=f6rklarad varians.

De enkla linjira regressionsanalyserna ovan visar hur mycket var och en av
taktorerna forklarar resultatet om ingen annan faktor finns. Faktorerna kan inte
isoleras, utan samtliga sju faktorer paverkar kunskaperna samtidigt och
6verlappar varandra i viss man. Med hjilp av multipel regressionsanalys kan man
reda ut hur mycket faktorerna var for sig forklarar testresultatet nar de 6vriga
taktorerna konstanthalls. Variabeln ”erfarenhet av las- och skrivundervisning” tas
inte med i den har eller 6vriga regressionsmodeller 1 kapitlet eftersom den ér
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multikollinedr (Variance Inflation Factor >2,5) (se t ex Djurfeldt et al., 2003)
med yrkeserfarenhet och lirarutbildning. Det innebir att variabeln ar sa nira
korrelerad med lararutbildning och erfarenhet av yrket att det dr svart att skilja de
individuella bidragen at. I mitt material har lirare med mest utbildning i lis- och
skriv ocksa mest erfarenhet av yrket. 1 den forsta modellen (tabell 8.4)
representerar lirarutbildning dirigenom bade utbildning och erfarenhet.
Lirarutbildningen forklarar 21 procent av variansen. Utéver det forklarar inte
yrkeserfarenhet mer 4n 8 procent av variansen. Dock ir yrkeserfarenhet den
taktor som paverkar resultatet mest 1 jamforelse med 6vriga variabler i modellen
(modell 4, tabell 8.4). Utéver erfarenhet som ger ett signifikant tillskott visar
modellen att dven en attitydvariabel och frigan om fortbildning ar relaterade till
resultatet. Diaremot ger sjilvskattning och installning till avkodningsinriktad
undervisning inget signifikant tillskott, och finns darfér inte i modellen. Det
beror pa att dessa variabler Overlappar med utbildning och erfarenhet. Den
multipla regressionsanalysen visar att de fyra faktorerna tillsammans forklarar 33

procent av resultatet pa kunskapstestet.

Tabell 8.4 Multipel regressionsanalys med lirares totalpoang i kunskapstestet som beroende
variabel (valid N=249)

Oberoende variabler Beta |t Beta |t Beta | t Beta |t R?
Mod. Mod 2 Mod Mod 4 Change
1 3

Lararutbildning 461 8,171,238 |348],229 | 340,227 |3,40],213

Erfarenhet av yrket ;360 [ 5,271,324 | 4,731,307 |4,49|,080

Mycket stor nytta av 163 12,98 | ,152 2,801,025

grundlaggande kunskaper

om | o s-undervisning

Sokt fortbildning 119 12221 ,014

R? Mod 4 ,331

Not. R*=0,33, F=30,158, p=.000. Alla t-virden har ett p <.05.

Det ar dock svart att skatta den faktiska effekten av lararutbildning och
erfarenhet eftersom de som har den mest specialiserade lirarutbildningen ocksa
har lingsta erfarenheten. Det dr dirfor inte ovintat att “lagstadielirarna” har
hogsta genomsnittliga resultatet pa kunskapstestet, de har bade lingst erfarenhet
och den mest gedigna grundutbildningen i lis- och skriv. Det dr diremot
overraskande att “grundskollirarna”, vars utbildning ocksa var tinkt att vara

sarskilt inriktad mot las- och skrivundervisning 1 arskurs 1-3, inte klarar mer 4n

30 Variance Inflation Factor (VIF) ir ett test av multikollinearitet.
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50 procent av poingen. “Grundskollirarna” dr 130 till antalet, och trots att den
storsta delen av lararna i kategorin har 5-15 ars erfarenhet av yrket och 14 larare
har mycket lang erfarenhet av yrket, har de samma genomsnittliga resultat som
kategorin “annan lirarutbildning”, dar lirarna inte har nagon grundutbildning
alls 1 lds- och skrivinlirning. Det tyder pa att det saknats utbildning 1
grundliggande lds- och skrivinlirning i1 grundskollirarutbildningen. De 45
lirarna i kategorin ’annan lararutbildning” har inte haft utbildning inom lds- och
skrivinlarning i sin lararutbildning, men de har tillignat sig kunskaperna pa annat
satt. Genomsnittligt har lirarna i kategorin “annan lararutbildning” lingre
erfarenhet (16 ar) dn “grundskollirarna” (9 ar) (se tabell 1 1 bilaga 6). Det innebir
att manga lirare 1 kategorin “annan lirarutbildning” ar éldre 4n lararna i den
sistnamnda, och har dirmed, utéver erfarenhet frin yrket, dven lingre annan
erfarenhet. Det ar ocksa mojligt att de aldre lirarnas egen skolgang inverkar pa
deras kunskaper om till exempel stavningskonventioner och morfologi darfor att
deras egen skola gick igenom stavningskonventioner i hogre grad dn senare
tiders skola, vilket larare 1 enkitstudien kommenterade. Resultatet paverkas ocksa
av fortbildning i las- och skrivinlirning, och detta kan de aldre lirarna ha mer awv.
Ytterligare en forklaring till de tva lararkategoriernas likvardiga resultat kan vara
att grundskollararutbildningen pa alla larositen inte inneholl den utbildning 1 las-
och skrivinlarning som var tankt (Frank, 2009).

Det ir vidare intressant att jimfora lirares och speciallirares/specialpedagogers
resultat med tanke pa att de sistnamndas profession framst ér riktad mot elever
som har svirigheter i sitt lirande. Det gor att speciallirare/specialpedagoger
beh6ver och har mer kunskaper dn Ovriga larare. I tabell 8.5 framgar att de har
samma genomsnittliga resultat som “lagstadieldrarna”, det vill siga 33 poing
Speciallirarnas/specialpedagogernas resultat varierar inte heller lika mycket som
lirarnas. De flesta speciallirarna/specialpedagogerna har ligstadielirarutbildning
och mycket lang erfarenhet av yrket, varfor resultatet ar svartolkat. Av

speciallirarna/-pedagogerna ir 12 specialpedagoger och 19 speciallirare (se

tabell 3.4 1 kap. 3).
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Tabell 8.5 Resultat pa kunskapstestet — totalpodng, medelvirde och standardavvikelse for
larare resp. speciallirare/ specialpedagoger (Maxpoing 52)

Lararutbildning m S n
Larare 28,403 6,820 269
Speciallarare/specialpedagoger 33,193 95,729 31

Not. t=3,759, p< .001.

Sammanfattning av den totala poangen

”Lagstadielararna”, som har den mest kvalificerade grundutbildningen i lds- och
skrivundervisning, uppnir hogst resultat pa hela kunskapstestet. Speciallirare/-
specialpedagoger har samma resultat som “lagstadielirarna”. De klarar i
genomsnitt 64 procent av totalpoingen. Lirarna 1 kategorin “grundskolldrare”,
vars utbildning var tinkt som en ersittning for lagstadieldrarutbildningen, samt
de ldrare 1 studien som inte har ndgon grundutbildning i lds- och
skrivundervisning, det vill siga lararna 1 kategorin ’annan lararutbildning” klarar
1 genomsnitt omkring 50 procent av totalpoingen. Trots att statistiska analyser
visar att yrkeserfarenhet ar den faktor som forklarar resultatet mest, dr slutsatsen
att lagstadielirarnas” hogre totalpoiang bade kommer av att de har god
grundutbildning och ling yrkeserfarenhet. Dessa faktorer antas ge positiva
attityder till kunskaper om lis- och skrivundervisning, vilket 1 sig kan leda till att
de soker sig till fortbildning inom kunskapsomriadet. Lirarna i “annan
lirarutbildning” har i genomsnitt lingre yrkeserfarenhet dn ”grundskollirarna”,
vilket enligt samma logik dr en orsak till att de uppnar samma resultat som de
sistnimnda. Motivation att undervisa i lds- och skrivinlirning och positiva
attityder och sokt fortbildning antas inverka pa resultatet. ”Grundskollirarnas”
resultat kan forklaras av till exempel att en stor del av dem genomgatt en
grundutbildning som inte alltid gav utbildning i lds- och skrivinlarning och av att
en stor del av dem inte har sdrskilt lang erfarenhet av yrket eller av lis- och

skrivundervisning, vilket ocksa inverkat pa motivation och attityder.

Kunskapstestet ar konstruerat utifran vad larare verkligen behover kunna for att
lira barn lasa och skriva 4 ena sidan och utifrin en medveten avsikt att undvika
takeffekter 4 andra sidan. Idealt ska forstas alla kunna allt, men i verkligheten ar
det inte mojligt. Vissa deluppgifter har lirarna klarat battre, andra simre, vilket
redovisas nedan. Det genomsnittliga resultatet pa kunskapstestet ar ungefar 28
poing (54% av maxpoing) for klasslirarna, och 33 poing (64%) for

speciallirare/specialpedagoger. De sistndmnda har samma resultat som

143



“lagstadieldrarna”, vilket inte 4r ovintat eftersom de flesta av dem har

lagstadielararutbildning och mycket ling erfarenhet.

Detta var det sammanilagda resultatet pa de tva delomradena ”Sprikets strukturer”
och ”Stavningsregler”. I nasta avsnitt behandlas resultaten i1 delomradet
”Sprakets strukturer” lite djupare. Diar behandlas kunskapsomraden som bedéms
vara av sarskild betydelse for lirares mojligheter att med precision identifiera var
elever befinner sig i1 sin lasutveckling och identifiera lds- och skrivsvarigheter.
Sadan kunskap ir av sirskild betydelse for lirares mojligheter att hjilpa elever
framat i sin lds- och skrivprocess. Direfter behandlas delomradet ”Stavnings-
regler” pa ett likartat satt. Detta omrade omfattar ocksd kunskaper om sprakets
strukturer eftersom dessa ligger grunden for stavningskonventioner och
stavningsregler, vilket ar av sarskild betydelse for larares formaga att systematiskt
analysera elevers lis- och skrivutvecklingsprocess och att hjilpa dem att ga vidare
i denna. Sist i kapitlet behandlas delomradet ”Lasflyt och lasforstaelse”.

Sprikets strukturer

Det framgar i avsnittet om tidigare forskning att férutom insikt om hur det
talade spraket hanger thop med det skrivna, behéver barn ha insikt om det talade
sprakets byggstenar, det vill siga fraser, ord, morfem, stavelser och fonem, for
att lyckas 1 sin lds- och skrivutveckling, Vidare behovs det kunskaper om
skillnader och likheter mellan konsonanter och vokaler och korresponderande
fonem, som ar de grundliggande byggstenarna som finns i spraket. For att
pedagoger ska kunna genomféra skicklig lis- och skrivundervisning och med
precision kunna folja elevers liasutvecklingsprocess behéver de minga slags
kunskaper. Exempelvis pa sidana ar formaga att identifiera elevers fonologiska
svarigheter och att hjilpa elever att ga fran de fonologiska till de morfologiska
konventionerna i ldsning och skrivning, Ytterligare ett exempel ér att kinna till
grundordets betydelse i stavning och hirledning av ord. De fragor i
kunskapstestet som behandlar sprakets strukturer ir de som handlar om antal
fonem i talat sprdak, inneborden av fonologisk och fonemisk medvetenhet,
konsonanter, vokaler och deras fonem, vilka bokstiver som ar limpliga att inleda

lasundervisningen med samt grundord och sammansatta ord.

Forst beskrivs och diskuteras resultat 1 fragan om innebérden av fonologisk och
fonemisk medvetenhet samt antal fonem i talat sprak. I avsnittet darpa redovisas
och diskuteras resultatet pa frigan om konsonanter, vokaler och deras fonem.

Direfter foljer beskrivning och diskussion av resultat pa fragan om vilka
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bokstiver som dr limpliga att inleda lisundervisningen med. Avslutningsvis
redogbrs for och diskuteras resultatet pa frigorna som giller morfologiska

kunskaper, det vill siga fraigorna om grundord och sammansatta ord.

Inneborden av begreppen fonologisk och fonemisk
medvetenhet

Fonologisk medvetenhet innebir att vara medveten om sprakets formsida, att
kunna hoéra hur ord later, om de ar korta eller langa och att exempelvis kunna
rimma, manipulera eller leka med spriket. Fonemmedvetenheten ingar i
fonologisk medvetenhet och innebar att ha f6rmaga att uppmarksamma enskilda
fonem och att kunna manipulera dessa. Detta ir en grundliggande forutsittning
for att lira sig lisa (Adams, 1990). I avsnittet om tidigare forskning framkommer
att barn som idr fonemiskt medvetna har littare att komma igang med
lasinlirningen eftersom medvetenhet om de avgrinsade delarna i det talade
spraket ar nodvandig for att forstd hur en alfabetisk ortografi transkriberar talet.
Fonologisk medvetenhet i forskoleklassen har dessutom visats vara predicerande
tor avkodningsformaga 1 slutet av andra klass (Wagner & Torgesen, 1987). For
att mojliggora systematisk och strukturerad lds- och skrivpedagogik, inte minst
tor att forebygga lis- och skrivsvarigheter, dar det saledes av betydelse att liraren
sjalv kdnner till vad fonologisk och fonemisk medvetenhet innebdr. Det
mojliggor ocksa for liraren att tala om elevens utveckling med saval andra larare
som forildrar. Dessutom underlittar det for lirare att ta till sig forskning om
lasutvecklingsprocessen.

Resultatet visar att en stor del av lirarna i studien ar osikra pa vad begreppet
fonologisk medvetenhet innebdr. Omkring hilften svarar korrekt pa fragan,
medan en tredjedel blandar thop fonologisk och fonemisk medvetenhet (tabell
8.6). De sistndmnda visar att de 4r medvetna om att begreppen handlar om det
talade spriket, men att de inte dr sikra pa begreppens innebord. De sex procent
lirare som svarar att fonologisk medvetenhet handlar om att skriva och att kinna
igen bokstiver, och den dryga procent som svarar att fonologisk medvetenhet
handlar om att kidnna till hur man anvinder spraket for att kommunicera med
andra pa biasta satt, ir dock inne pa fel spar och visar, tillsammans med de
nirmare sex procent som svarar vet ej, att de inte kianner till vad begreppet kan

innebara.
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Tabell 8.6 Lirares svar pd fragan "V ilken innebird har begreppet fonologisk medyetenhet?”

Antal %
vet g 15 56
1) att kanna igen skrivna ord snabbt och medvetet 9 33
2) att kunna skriva och kanna igen flertalet bokstaver 17 6,3
3) att vara medveten om sprakets ljudméassiga uppbyggnad 140 52,0
4) att barnet kan lyssna till hdglasning utan att det till exempel finns sé@ manga bilderi 3 1,1
boken
5) att till exempel kunna identifiera (bokstavs)ljud i ett ord 81 30,1
6) att kanna till hur man anvénder spraket for att kommunicera med andra pa basta satt 4 1,5
Totalt 269 100,0

Not. Korrekt svar ar nummer 3. Nummer 5 4r inneborden av fonemisk medvetenhet.

Resultatet pa frigan om fonemisk medvetenhet ungefir detsamma for lirarna
(tabell 8.7).

Tabell 8.7 Lirares svar pd fragan "V ilken innebird har begreppet fonemisk medvetenhet?”

Antal %

vet g 15 56
1) att kanna igen skrivna ord snabbt och medvetet 5 19
2) att kunna skriva och kanna igen flertalet bokstaver 20 74
3) att vara medveten om sprakets ljudmassiga uppbyggnad 83 30,9
4) att barnet kan lyssna till hoglasning utan att det till exempel finns sa manga bilder i 1 04
boken

5) att till exempel kunna identifiera (bokstavs)ljud i ett ord 141 52,4
6) att kanna till hur man anvander spraket for att kommunicera med andra pa bastasatt 2 0,7
7) att till exempel kanna igen vanligt forekommande logotyper i omgivningen 2 07
Totalt 269 100

Not. Korrekt svar 4r nummer 5. Nummer 3 dr innebdrden av fonologisk medvetenhet.

Orsaken till att halften av lirarna inte svarar ritt pa de tva fragorna kan vara att
de, likt flera intervjupersoner, kinner till att det ar nagot viktigt som har med
spraket att gora, men ar inte klara 6ver vad. Det bekriftas dven av resultatet pa
enkitens fraga om det ar till direkt nytta for lirares lds- och skrivundervisning att
kinna till fonologisk medvetenhet, dir 93 procent anger att det ir till stor nytta®',

> 18% svarar ganska stor nytta, 75% svarar mycket stor nytta. 12 lirare anger vet ¢j/har inte tinkt pi

det.
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For samma friga, men vad giller fonemisk medvetenhet, anger 91 procent att
det ir till stor nytta™.

Det framgar i intervyjustudien att larare aktivt arbetar med att hjilpa elever att
utveckla fonologisk medvetenhet utan att sjalva vara pa det klara med varfor eller
pa vilket sdtt det ar betydelsefullt for elevens lasinlirning. Det ar mojligt att
genomfora en pedagogik som gynnar elevers fonologiska utveckling utan att
sjalv kinna till begreppet fonologi. Aven den tolkningen grundas pi resultat i
intervjustudien, dir en lagstadielirare med o6ver 30 ars erfarenhet av yrket
beskriver hur hon under ling tid arbetat med elevers sprakliga utveckling utan att
kanna till att det trinade elevens fonologiska medvetenhet. Andra lirare talar om
att se till att eleverna lir sig koppla thop grafem och fonem och att leka med rim
och ramsor utan att de egentligen vet pa vilket sitt det gynnar elevernas
lisutveckling, Det ar mojligt att samma giller aven for en del av de lirare som
blandar ithop eller svarar fel pa begreppen 1 kunskapstestets fraga.

Av de 31 speciallirarna/specialpedagogerna svarar 84 procent ritt pa frigan om
inneborden av fonologisk medvetenhen, medan 67 procent svarar ratt pa
inneborden av fonemisk medvetenhet. Pa fonemisk medvetenhet svarar 13
procent av dem att det handlar om att kunna skriva och kidnna igen flertalet
bokstiver, vilket antyder att inte heller alla speciallirare/specialpedagoger kinner
till att dessa begrepp handlar om det talade spraket. Det ingér i speciallirares/-
specialpedagogers profession att ha gedigna och befista kunskaper om
grundliggande lisinlirning. Over lag verkar fler av bide lirarna och
speciallirarna/specialpedagogerna vara osikra pid nyttan av att kinna tll
fonemisk medvetenhet jamfoért med fonologisk medvetenhet, vilket ar allvarligt
eftersom fonemisk medvetenhet har mer direkt betydelse for lisinlirningen dn

fonologisk.

I fortsatta undersokningar av larares kunskaper om innebérden av de tva
fragorna, analyseras och poingsitts resultatet pa de tva begreppen tillsammans.
Nar det ar korrekt svar pa bada begreppen ges 2 poing, medan de som blandar
thop de tvda begreppen ges 1 poing eftersom de visar att de kianner till att det
handlar om talat sprak. Nar endast ett svar ar ritt ges 0,5 poang. Resultatet pa
fraigan om de tvda begreppen kan inte sdgas vara sirskilt hogt for lirarna som
grupp, omkring 1,2 av 2 méjliga poing, I en variansanalys (ANOVA) och post
hoc (Scheffe) f6r de multipla jamforelserna, framkommer att det inte dr nagra

%2 21% svarar ganska stor nytta, 70% svarar mycket stor nytta. 22 anger vet ¢j/har inte tinkt pa det.
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signifikanta skillnader mellan de olika utbildnings- och erfarenhetskategoriernas
resultat. Lidrarna i kategorin “annan lararutbildning” har dock nagot hogre
medelvarde an “grundskollarare” och ”lagstadielarare” (tabell 6 1 bilaga 6). Det
tinns flera mojliga forklaringar till resultatet. En tredjedel av lirarna i ’annan
lirarutbildning” har sokt sig till fortbildning i lds- och skrivinlirning, vilket kan
vara en faktor som hojer deras resultat. Ldrarna i ”annan lararutbildning” bestar
av tio procent nyexaminerade och 54 procent mycket erfarna lirare (tabell 1 1
bilaga 6). Mycket kort och mycket ling erfarenhet av yrket tycks 6ka kunskaperna
om de tva begreppen (tabell 7 1 bilaga 6), varfér det kan vara en orsak till att
“annan  ldrarutbildning” har ndgot bittre  resultat.  Specialldrarna/-
specialpedagogerna uppnar 1 genomsnitt 1,3 poing pa fragan, vilket inte ar
nimnvirt hogre an lirarnas.

Kunskaper om innebérden av fonologisk och fonemisk medvetenhet verkar vara
kopplat till andra kunskaper inom lisomradet. Det framgar att lirare som kanner
till inneborden av de tva begreppen, det vill siga klarar 2 poing pa fragan, klarar
hela delomradet ”Sprakets strukturer” signifikant bittre an de som klarar 1
poang eller som inte klarar nagon poang. Som ovan beskrivits, kan kunskaper om
inneborden av begreppen antas vara av betydelse for larares mojligheter att
tillgodogora sig forskning och att diskutera med kollegor och dirigenom utvidga
kunskaperna om elevers lasutveckling. Resultatet pa frigan om inneborden av de
tva begreppen indikerar att en stor del av lirarna 1 studien kan ha svarigheter
med det. I nidsta avsnitt studeras lirarnas kunskap om fonem, som utgor

grunden for fonemisk medvetenhet.

Antal fonem 1 15 ord 1 talat sprak

Lirarna uppmanades att ange antal fonem 1 talat sprak i 15 ord. For varje korrekt
svar gavs 0,5 poing”. 1 tabell 8 i bilaga 6 redovisas hur lirargrupperna och
speciallirarna/specialpedagogerna klarar att rikna fonem. “Lagstadieldrarna” hatr
mest fonemkunskap. De fir 1 genomsnitt 5,7 av 7,5 mojliga poing pa hela
deluppgiften (tabell 9 i bilaga 6). Det ir signifikant hogre resultat dn vad
“grundskollirare” (m=5,0 poang) och lirare i kategorin “annan lararutbildning”
(m=4,7 poing) har. “Lagstadielirarna” har ocksd mindre variation i svaren
jamfort med Gvriga utbildningskategorier. Resultatet tyder pa att detta f6r en stor
del av ldrarna 4r ett nytt sitt att betrakta ord. Det indikerar ocksd att

fonemkunskap inte anvands aktivt i nagon av lirarkategorierna. Inget av orden

¥ Korrekta svar framgir i tabell 8 i bilaga 6
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klaras nimligen av samtliga lirare, inte ens de ord dir varje grafem star for ett
fonem (kaka, aladdb och rita), inte heller av speciallirare/specialpedagoger. Ligst
andel ritt svar hos bide lirare och speciallirare/specialpedagoger fir orden
lekkamrat, lixa och patient. Speciallirare/specialpedagoger klarar dock denna
deluppgift signifikant battre 4n lirarna (t=2,096, p <.05). Resultatet pa frigan om
inneborden av begreppen fonologisk och fonemisk medvetenhet tillsammans
med det har resultatet tyder pa att en stor del av lirarna inte har kinnedom om
fonem eller om fonologisk respektive fonemisk medvetenhet. Andra studier har
kommit fram till liknande resultat (t ex Bos et al.,, 2001; Cunningham et al.,
2004). Det pekar mot att manga larare inte undervisar explicit om fonem, vilket
sannolikt innebar att de inte heller aktivt identifierar elevers fonemiska

svarigheter.

Mycket kort och mycket lang erfarenhet av yrket tycks 6ka formagan att rikna
fonem, vilket framgar i tabell 10 1 bilaga 6. De nyexaminerade kan i genomsnitt
nagot mer dn larare som har 5-15 ars erfarenhet av yrket. Skillnaden 4r dock inte
signifikant. Trots att “lagstadielararna” som grupp inte kinner till inneb6érden av
begreppen fonologisk och fonemisk medvetenhet lika bra som de
nyexaminerade lirarna, klarar de att identifiera och rikna antal fonem bittre dn
de nyexaminerade lirarna. Forskning om den fonologiska medvetenhetens
betydelse for lasinlarningen vixte under 80- och 90-talen, varfor orsaken till att
de nyexaminerade lirarna i hogre grad kinner till inneborden av begreppen kan
forklaras av att de har mott begreppen i sin utbildning eller 1 andra aktiviteter 1

yrkesutvecklingen.

Aven kunskaper om fonem verkar ha samband med 6vrig kunskap om lis- och
skrivinlarning, Lirares kunskaper om fonem korrelerar starkt med deras 6vriga
kunskaper 1 kunskapstestet (Pearsons korrelation .64). Pa frigan om lararna anser
att det ar av direkt nytta for lirares lis- och skrivundervisning att kdnna till
sprakljud i talat sprik, anger 92 procent av dem att det ir till stor nytta®. Lirarna
tycker saledes att det ar viktigt att kdnna till fonem trots att manga av dem inte

sjalva ar helt pa det klara med hur man identifierar och raknar dem.

Resultatet visar att en stor del av lirarna och speciallirarna/specialpedagogerna
inte verkar vara kunniga om skillnaden mellan talat och skrivet sprak eller ha
reflekterat Over hur man identifierar fonem i ord i talat sprak. Det ir

** 21% anger ganska stor nytta och 71% anger mycket stor nytta. Tretton lirare svarar vet ¢j/ har inte
tinkt pa frigan
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oroviackande eftersom det kan antas att lirare sjilva maste kdnna till vad fonem
ar for att kunna identifiera elever som har bristfallig fonemisk medvetenhet eller
hjalpa elever att bli fonemiskt medvetna. Lirare som inte kan bestimma antal
fonem i ord kan fa svarigheter med att systematiskt hjilpa elever att utveckla
fonemisk medvetenhet. Foljande kan vara ett exempel pa ett sadant dilemma:
Om en elev 1 arskurs ett har svart att avkoda eller att skriva enkla ord, ar det
lampligt att liraren kontrollerar elevens fonemiska medvetenhet. Ett sitt att
borja dr att lata eleven byta ut fonem i enkla ord i talat sprak for att analysera
huruvida eleven ar medveten om hur orden later nir ett fonem byts ut. ’Om jag
har ordet ’stol” och tar bort /t/, vad blir det for ord?”. Om eleven klarar det, ar
det ett tecken pa fonemisk medveten. Om eleven inte klarar det, dr det visentligt
att lararen hjalper eleven att utveckla den fonemiska medvetenheten. Det ar har
lirarens egna kunskaper har betydelse. Cunningham et al. (2004) far liknande
resultat 1 sin studie, och konstaterar att fonemkunskap inte verkar vara nagot
som manga amerikanska larare aktivt anvinder sig av trots att fonem-grafem-

koppling ar grundlaggande kunskap for gynnsam lasutveckling,

Kunskaper om konsonanter och vokaler

Minga stavningskonventioner bygger pa hur konsonater och vokaler produceras
1 talapparaten (Nauclér, 1985). Det ir ocksa ofta littare att i munnen kinna vilka
egenskaper olika fonem har. Dirfér bor man rikta barnens uppmirksamhet pa
hur fonemen uttalas med munnen, hur de artikuleras (Lundberg, 2007).
Kunskaper om hur vokaler och konsonanter formas i talapparaten och hur deras
fonem later kan vara till hjilp nir liraren gor eleverna medvetna om fonem och 1
forlingningen om kopplingen till grafem. Det kan ocksa finnas elever som
behover kinna till hur bokstavsljuden bildas i talapparaten for att uppfatta,
urskilja eller komma ihdg bokstivernas fonem. Det underlattar alltsa f6r liraren
att bedriva systematisk lds- och skrivpedagogik om han eller hon kinner till hur
konsonanter och vokaler bildas i talapparaten samt ar medveten om skillnader
mellan alfabetets bokstiver och deras fonem. Sirskilt kan dessa kunskaper

behovas 1 undervisning av elever som har lis- och skrivsvarigheter (Holen &
Lundberg, 1999).

I kunskapstestet presenteras elva pastienden och liraren uppmanas att kryssa 1
om pastidendet giller endast for konsonanter, endast for vokaler, bade
konsonanter och vokaler eller om pastiendet dr falskt/ej tillimpligt, eller om
liraren inte vet. Lararna kan ocksd kryssa i om de ir osikra pa det svar som de
uppgivit, vilket endast ett fatal valt att gora.
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Det ir inga nimnvirda skillnader mellan utbildningskategoriernas resultat pa de
elva pastaendena. Resultatet pa samtliga fragor presenteras i tabell 11 i bilaga 6.
Medelvirdet ligger mellan 3,6 och 3,7 av 5,5 moijliga for de tre kategorierna
(tabell 12 1 bilaga 6). Erfarenhet av yrket hojer resultatet. Larare med mycket ling
erfarenhet av yrket har signifikant hogre poang dn de nyexaminerade lirarna. En
torklaring kan vara att vare sig nyexaminerade eller erfarna larare har reflekterat
over eller stillts infor liknande fragor tidigare. Manga lirare konstaterade
namligen efter enkattillfallet att frigorna behandlar sadant som de dagligen haller
pa med 1 skolan, men frin ett annat perspektiv, och att de darfér var svara att
svara pa.

Endast tva lirare svarar ritt pa samtliga 11 frigor. Over hiften av lirarna klarar
8-10 fragor, narmare en tredjedel 6-7 frigor, medan tva lirare inte klarar nagon
av fragorna. Speciallirarnas resultat avviker inte fran Ovriga liarares, utan ar
ungefdr detsamma som ”lagstadielirarnas”. Det sammanlagda resultatet for

lirare och speciallirare/specialpedagoger framgar i figur 8.1.
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Figur 8.1. Procent korrekta svar pa 11 fragor om konsonanter och vokaler (N=300)

Resultatet tyder pa att detta inte dr kunskap som larare far i sin utbildning, utan
att det mer handlar om att lirare med hjilp av ling yrkeserfarenhet kan rikna ut
de ritta svaren. Eftersom detta inte verkar vara aktiv kunskap ens for lirare med

specialiserad utbildning i lds- och skrivinlirning eller mycket ling erfarenhet, ar

% Ritt svar pa frigorna om konsonanter och vokaler: 1)falskt pastiende/ej tillimpligt, 2) konsonanter,
3)vokaler, 4 konsonanter, 5-8) vokaler, 9)konsonanter, 10) vokaler, 11) falskt pastdende/ej tillimpligt
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slutsatsen att lirare inte undervisar systematiskt om skillnader mellan hur

konsonanter och vokaler bildas eller om deras fonem.

I nésta avsnitt beskrivs resultatet pa fragan om vilka bokstiver som ir limpliga

att inleda lasundervisningen med.

Sex lampliga bokstaver att borja lasundervisningen med

Det dr en fordel att borja lasinlarningen med bokstiver som ar litta att halla ut
och ljuda ihop (Lundberg, 2010). Sidana bokstiver dr som tidigare beskrivits
samtliga vokaler samt konsonanter som inte har explosivt sprakljud (klusiler). Att
borja med bokstaver vars fonem dr litta att kombinera, och att Oka
svarighetsgraden ju lingre man kommer, kan ses som en systematisk och
strukturerad pedagogik (Taube, 2007). Samma bokstavers fonem ar limpliga att
inleda med i trining av fonologisk medvetenhet hos elever som har lis- och
skrivsvarigheter (Hoien & Lundberg, 1999).

I kunskapstestet fragas efter vilka sex bokstiver som ér limpliga i inledningen av
lasinlirningen. Frigan dr poangsatt med 0-1 poing I en foljdfriga ombeds
respondenten att motivera sitt svar. Den frigan poangsitts med 0-3 poing, vilket
kan ge upp till 4 poiang pa de tva deluppgifterna. Svaret att bokstavernas ljud ar
litta att ljuda och/eller att halla ut, ljuda ihop och att bilda korta ord med ges 3
poing, 1-2 poing ges for delar av detta svar. De som skriver att de inte vet, att
bokstiverna ir litta att forma eller att det inte har ndgon betydelse vilken
bokstav man borjar med i tidigt skede av lasundervisningen, far O poang,

De flesta lirarna och speciallirarna/specialpedagogerna far sammanlagt 3-4
poing pa de tva frigorna, vilket innebir att de uppger bokstiver som verkligen
ar lampliga att borja med 1 ett tidigt skede av lisundervisningen. I tabell 8.8
framgar att lararna i kategorierna ’annan lirarutbildning” och ”grundskollirare”
har mest besvirligt att svara pa frigan. Av de lirare som har 0 poiang har 16
svarat att de inte vet, medan tre har svarat att det inte spelar nagon roll, utan
eleverna kan vilja bokstiver sjalva.
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Tabell 8.8 Ladrares och speciallarares/ -pedagogers resultat i procent pa fragan om vilka sex
bokstdver som dr lampliga att borja med i ett tidigt skede av ldsundervisningen

Vilka sex bokstaver ar det  Annan Grundskol-  Lagstadie-  Totalt | Speciallarare
lampligt att borja med i ett  lararutbildning  larare larare I-pedagoger
tidigt skede av lasunder- ~ n=45 n=130 n=94 n=269 | n=31
visningen? Motivera ditt

svar. % % % % %

0 poang 16 10 0 7 7

1-2 poéng 27 22 9 18 10

3-4poang 58 68 92 75 83

Not. Gruppskillnaderna dr signifikanstestade i tabell 13 i bilaga 6. I ett t-test framgar att
medelvirdesskillnaden for speciallirare/specialpedagoger och lirare inte ir signifikant.

Hogsta medelpoiangen har lagstadielararna™ (3,4) och de har dven minst
variation 1 svaren. “Grundskollirarnas” och lirarnas i1 kategorin “annan
lirarutbildning” medelpoang ar 2,7 respektive 2,4 (tabell 13 i bilaga 6). Resultatet
Okar ocksa av erfarenhet. Nyexaminerade lirare har i genomsnitt ungefar 2,4
poiang, vilket dr signifikant ligre an det genomsnittliga resultatet for lirare med

mycket lang erfarenhet av yrket (3,1 poing).

Minga larares kunskap om limpliga bokstaver att inleda ldsundervisningen med
kan till en del forklaras av att 70 procent av lirarna i studien anvinder lisebok,
vilket framgir i kapitel 4. I lasebockerna introduceras bokstiverna traditionellt pa
ett sitt som gynnar systematisk lisundervisning. Av svaren pa frigan om
limpliga bokstaver att borja med framgar att en stor del av lirarna anger de
bokstiver som deras lasebocker inleder med. Manga klarar den frigan men har
svarare att motivera val av bokstiver. Det finns en pagaende diskussion om
alltfor stark liromedelsstyrning, men det kan ocksa vara gynnsamt for elevers
lasinlirning att larare som 4ar nyborjare eller som inte 4r insatta i lds- och
skrivundervisning anvinder liromedel som idr avsedda for andamalet (Elbro,
2004; Moats, 2009). Laseboken eller lasliran hjilper liraren att utga frin
bokstiver vars fonem ar litta att halla ut, att binda thop och att bilda korta ord
med, vilket kan vara av betydelse f6r manga elevers lasinliarning. Det kan ocksa
forebygga las- och skrivsvarigheter. Lasebocker bygger pa sivil beprévad
erfarenhet som forskning, och kan hjilpa lirare att forsta betydelsen av att
introducera bokstiver i en viss ordning. For ett mer systematiskt arbete med
elevers lasutvecklingsprocess behovs det dock ingiende kunskaper om

fonologisk medvetenhet, ordavkodning, lisflyt, lasforstaelse och motivation att
lisa (Lundberg, 2010).

I ndsta avsnitt beskrivs och diskuteras resultat om morfologiska kunskaper.
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Morfologiska kunskaper

Morfem ir den minsta betydelsebirande enheten i ett sprak. Det kan vara ord
som bil eller hus och till exempel dndelsen -are i roligare, brakigare, finare. I
genomgiangen av tidigare forskning framgar att morfologisk medvetenhet
handlar om att forsta hur orden dr bygeda av bland annat grundord och dndelser.
Det betyder att ord kan vara uppbyggda av flera morfem, som till exempelvis nir
ord 4dr bojda eller vid ordsammansittningar. Avkodningsstrategier och
lasforstaelse underlittas av morfologisk medvetenhet, och lisning ger méjligheter
att upptacka och bli medveten om nya ord och sammansittningar (Carlisle, 2003;
Green, 2009). Morfologisk medvetenhet har ocksd betydelse for stavnings-
térmagan. Nedan beskrivs och diskuteras resultatet pa frigan om nyttan av att
kanna till grundordet samt vilken nytta en elev kan ha av att kinna till att ett ord

ar sammansatt.

Grundord/uppslagsord

Kunskap om grundordet ir av betydelse nir ord ska stavas, hirledas, bojas och
nir det ska anvindas som grund for andelser. Det dr ocksa grundordet som

anvands nar man slar 1 ordlistor.

Kunskapstestets  friga om  grundord lyder enligt foljande: 7Ett
grundord/uppslagsord kan vara till exempel (att) lasa, (ett) dpple, (en) cykel. Ge
exempel pa nyttan av att kinna till grundordet”. De lirare som har svarat bade
att grundordet dr grunden for stavning vid bojningar, dndelser och i ordsamman-
sattningar och att man kan foérstd ord och ordsammansittningar genom att
hirleda dem till grundorden, har getts 1 poing. De lirare som har uppgett
korrekt men inte tillriackligt svar har getts 0,5 poiang. Poing har inte getts for svar
om att grundord/uppslagsord ir till nytta ndr man slar upp ord i ordlista/lexikon
eftersom det redan star i fragan. Felaktigt svar eller vet inte har getts 0 poing,

Samtliga lararkategoriers genomsnittsresultat ligger under 50 procent av
maxpoiangen. ~“Lagstadielararna” har marginellt hogre genomsnittsresultat (0,47
av 1 mojliga poing) dn de 6vriga kategorierna (0,44 poing) och minst avvikelser
fran medelvirdet, vilket framgar i tabell 14 i bilaga 6. Mest besvirligt har de
nyexaminerade lirarna med grundordet. Deras genomsnittspoing (0,29) in
signifikant ligre dn erfarna lirares (0,47). En korstabulering visar att 44 procent
av de nyexaminerade lirarna svarar fel eller uppger att de inte vet, vilket kan
tolkas som att de inte kinner till vad grundord ar f6r nagot eller atminstone inte
vad det kan vara for nytta med att kinna till grundordet. Speciallirare/-
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specialpedagoger har signifikant hégre medelpoing (0,61) dn lirarna (0,45)
(t=2,959, p <.05).

Sammansatta ord

Nir man kinner till vilka grundord ett sammansatt ord innefattar, ar det littare
att stava och forsta ordet. Lirare som har kunskap om detta har storre
mojligheter att systematiskt undervisa och hjilpa elever att forsta de
morfologiska strukturer som ordsammansittningar bygger pi. Aven lirares
mojligheter att uppticka och forsta elevers morfologiska svarigheter forbattras av

sadana kunskaper.

Kunskapstestets friga om sammansatta ord lyder enligt foljande: ”Ge exempel
pa nar en elev kan ha nytta av att veta att ett ord dr sammansatt (forutom for att
undvika sirskrivning)”. Korrekt svar (1 poing) ar att det ar till nytta nir eleven
ska hirleda ordsammansittningarna till grundorden for att forsta det
sammansatta ordet och for att veta hur de stavas var for sig, det vill siga att det
iar av betydelse niar man ska stava ordsammansittningarna (t ex pannkaka, inte
pangkaka, lekkamrat, inte lekamrat). De som har uppgett korrekt men ej
tullstindigt svar ges 0,5 poidng. De som har svarat fel eller vet ej ges 0 poang,

“Lagstadieldrarnas” genomsnittliga resultat dr drygt hilften av maxpoingen,
medan de Ovriga tva kategoriernas nastan uppgar till 40 procent, vilket framgar i
tabell 15 i bilaga 6. De nyexaminerade lirarna klarar i genomsnitt 0,27 av 1
mojliga poing, vilket dr signifikant ligre 4n Ovriga, mer erfarna ldrare.
Speciallirare/specialpedagoger har ligre resultat dn “lagstadielirarna”. En orsak
till den 6ver lag laga medelpoingen dr att manga av lirarna inte kinner till
grundordet och har svarigheter med att skilja frigan om sammansatta ord fran
frigan om grundordet. Det kan bero pa att de inte har reflekterat Gver
skillnaderna eller 6ver varfér det kan vara bra f6r en elev att kinna till att ett ord
ir sammansatt. Endast 16 procent av samtliga lirare kan redogéra fér bade
nyttan av att kidnna till grundordet och nyttan av att kdnna till att ett ord ar
sammansatt. Slutsatsen dr att manga larare inte har reflekterat sirskilt mycket
kring grundordets betydelse for stavning och hirledning och att morfologins roll
i spraket inte dr aktiv kunskap hos dem. Det laga resultatet tyder pd att lirarna
inte genomfOr systematisk undervisning i ordkunskap och stavning med
utgangspunkt i grundordet.
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Sammanlagda resultat 1 delomradet
“Sprakets strukturer”

I den 6versikt som tabell 8.9 ger av liararnas kunskaper om sprakets strukturer,
framgar att det finns kunskapsluckor hos manga lirare, dven speciallirare/-
pedagoger. Av tabellen framgar att till exempel “lagstadielararnas” genomsnitt pa
fonologisk medvetenhet motsvarar 59 procent av maxpoingen pa deluppgiften.
Speciallirarna/specialpedagogernas genomsnitt pa samma deluppgift motsvarar
65 procent. Pi tre deluppgifter visar speciallirarna/specialpedagogerna en
signifikant hogre andel korrekta svar. I den vanliga lirargruppen finns mest
kunskaper om bokstiver och fonem, medan kunskaperna om morfem ar lagre.
”Lagstadielararna”, som ocksa har mycket ling erfarenhet av yrket och av las-
och skrivundervisning, forefaller som grupp kunna mest av de tre utbildnings-
kategorierna.  ”Grundskollirarna” och lirarna 1  kategorin  “annan
lirarutbildning” kan 1 stort sett lika mycket. Gruppen med nyexaminerade larare
utmairker sig pa frigorna om innebérden av begreppen fonemisk och fonologisk
medvetenhet samt fonemkunskap. Deras kunskap stirker antagandet om att
utbildning ar en viktig grund. Analyser visar ocksa att larare som ar positiva till
nyttan av grundliggande kunskaper om lds- och skrivinlirning och till
avkodningsinriktad las- och skrivundervisning i allmianhet kan mer pa de flesta
frigorna. Speciallirare/specialpedagoger har nigot hdgre genomsnittsresultat 4n

“lagstadielarare”.
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Tabell 8.9 Lirarkategoriernas medelpoding i procent av totalpodngen inom respektive
deluppgift for “Sprakets strukturer’.

fonologisk antal konso- sex grund- samma Totalt
och fonemi nanteroch bok-  ord n-satta  "Sprakets
fonemisk 150rd  vokaler staver ord strukturer”
medvetenhet
Maxpoang 100% 2 7,5 55 4 1 1 21
% % % % % % %
annan 66 63 65 60 44 36 50
lararutbildning
grundskollararna 55 66 65 67 44 38 50
lagstadieldrarna 59 76 68 84 47 53 55*
1-4 ari yrket 66 70 59 60 28 25 49
5-15 ari yrket 55 65 66 69 48 38 50
16-44 ariyrket 62 72 68 77 47 40 54
totalt 58 69 64 72 45 43 52
speciallarare/- 65 79(%) 67 79 61(%) 44 o7**
pedagoger

Not. Signifikansnivierna for de enskilda testresultaten har redovisats tidigare. *=Statistiskt
signifikant gruppskillnad (p <.05), **t=2,098, p <.05. (*)=(p <.05), resultat pa t-test har
redovisats tidigare.

”Lagstadieliararnas” medelpoing pa delomridet “Sprikets strukturer” dr hogre
(12 poing av 21) pa hela delomriddet dn “grundskollirarnas” och “annan
lirarutbildning” (m=10 poing). Skillnaden ar signifikant mellan ”lagstadielarare”
och ”grundskollirare”. Aven om kunskapstestet ir konstruerat for att undvika
takeffekter, talar lirarnas kunskapsbrister for att manga av dem inte aktivt
undervisar om hur talspriak och skriftsprak samverkar och skiljer sig at eller hur
spraket dr uppbyggt. I tabellen ovan framgar att lirare i detta avseende dr en
ganska homogen grupp. En multipel regressionsanalys med samma oberoende
variabler som 1 tidigare analyser, visar att endast erfarenhet av yrket har ett
signifikant samband med resultatet i delomradet ”Sprikets strukturer”.

I ndsta avsnitt beskrivs och diskuteras resultatet i delomradet ’Stavningsregler”.

Stavningsregler

Nedan beskrivs och diskuteras resultat pa frigorna om mjuka och harda vokaler,
stavning med dubbelteckning, ng-ljudet, bokstaven x, bokstaven ¢ och stavning
av fyra ordpar. Sist redogors for och diskuteras resultatet pa analysen av 20 ord
som elever stavat fel pa. Direfter sammanfattas resultatet for delomradet

”Stavningsregler”.
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Kunskaper om mjuka och harda vokaler

En av kunskapstestets fragor handlar om vilka som dr de mjuka och de harda
vokalerna, varfor de kallas sd och 1 vilka sammanhang man kan ha nytta av att
kanna till mjuka och harda vokaler. Detta dr korrekt svar: Mjuka vokaler: e, 1, y, 4,
6. Harda vokaler: a, o, u, 4, vilket ger 1 poing. Huvudregeln dr att de mjuka
vokalerna kallas sa darfor att de ar “mjukgorare” efter vissa konsonanter, och de
harda vokalerna kallas sa for att de ar “hardgorare” efter vissa konsonanter. Till
exempel dr huvudregeln att tj-ljudet stavas med tj fore hard vokal och med k fére
mjuk vokal. Sj-ljudet stavas med sj f6re hird och med sk fére mjuk vokal. J-ljudet
stavas ofta med g framfor mjuka vokaler och med j framfoér harda vokaler. I de
fall s-ljudet stavas med c dr det framfor mjuka vokaler (e,1,y).

Motiveringen till att vokalerna kallas mjuka och hirda poangsitts enligt f6ljande:
Korrekt och utforligt svar pa varfor vokalerna kallas si och exempel pa 1 vilka
sammanhang man kan ha nytta av att kinna till dem, ger 2 poang. 1,5 poing far
de som ger ett utvecklat svar, som till exempel att tj-ljudet stavas med tj nir det
f6ljs av en hard vokal och med k nir det f6ljs av en mjuk vokal. 1,5 poing far
aven de som svarar att de ar ”’mjukgorare” och “hardgorare”. 1 poing far de som
skriver till exempel att sj-ljudet stavas med sk f6re mjuka vokaler. 0 poing ges for
vet ¢j eller fel svar, som till exempel att vokalerna later mjukt eller hart eller att de
hérda f6ljs av dubbelteckning. Sammanlagt med 1 poang for korrekt svar pa vilka
de mjuka och harda vokalerna ar kan de hir tva frigorna saledes ge upp till 3

poang.

Det dr manga lirare som inte kan skilja pa dessa vokaler. En tredjedel av samtliga
lirare i enkitstudien svarar fel pa fragan om vilka som 4ar mjuka och harda
vokaler och det ér stor variation i svaren. Lirarna anger 23 olika forslag och 17
lirare uppger att de inte vet vilka de ar. I svaren syns ocksa 40 olika svar pa
fragan om orsak till att vokalerna kallas sd och 30 procent svarar att de inte vet.
Som framgar i tabell 8.10 kinner omkring 10 procent av lirarna till nagot om de
mjuka och harda vokalerna, vilket ger 1,5 poing pa fragan.

De flesta lirarna klarar 1 podng, vilket innebdr att de svarar ritt pa vilka de
mjuka och de hdrda vokalerna ir eller klarar en poidng pa den andra fragan.
Speciallirarna/specialpedagogerna har signifikant hogre medelvirde (m=1,5) dn
lirarna (m=1,1).
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Tabell 8.10 Larares och speciallarares/ specialpedagogers resultat i procent pa frigan vilka de
myuka och hdrda vokalerna dr och varfor de kallas sa

Vilka ar de mjuka och de  Annan Grundskol-  Lagstadie-  Totalt | Speciallarare
harda vokalerna och lararutbildning  larare larare I-pedagoger
varfor kallas de sa? | vilka

sammanhang man kan ha n=46 n=129 n=94 n=269 | n=31

nytta av att kanna till % % % % %

mjuka och harda vokaler?

0 poéng 45 39 10 29 13

1 poang 46 49 42 46 45

1,5-2 poang 7 6 16 10 16

2,5 poang 2 6 32 15 27

3 poang 0 0 0 0 0

Not. Gruppskillnaderna ir signifikanstestade, vilket presenteras i tabell 16 i bilaga 6. I ett t-test
framgar att speciallirare/specialpedagoger har signifikant hogre medelvirde 4n lirare
(t=2,5906, p <.05).

”Lagstadieldrarna” har i genomsnitt 1,5 poing, vilket ar signifikant mer 4n de
6vriga lirarkategorierna. Kategorin “annan lirarutbildning” uppnir i genomsnitt
ligre 4n hilften av “lagstadielararnas” poang, vilket framgar i tabell 16 1 bilaga 6.
Nyexaminerade lirare har 1 genomsnitt signifikant ligre poang dn lirare med lang
och mycket lang erfarenhet.

Resultatet kan tolkas pa flera sitt. En tolkning ar att “lagstadielararna” har lirt
sig 1 sin lirarutbildning, men glomt bort regeln pa grund av att de inte anvander
sig av den, vilket flera lirare konstaterade efter enkittillfallet. Resultatet tyder
dock pa att inte ens de 15 procent lirare som har 2,5 poing pa frigan, eller
speciallirare/specialpedagoger, anvinder sig av kunskap om mjuka och hirda
vokaler 1 sin undervisning. Tolkningen bygger pa att det inte dr nigon som
uppger fullstindigt svar, vilket troligen hade gjorts om frigan varit aktuell hos
lirarna. Dessutom dr denna fraga en av dem som ldrarna anser vara till minst
direkt nytta i lds- och skrivundervisningen av frigeomradena i kunskapstestet.
Omkring 22 procent av samtliga lirare svarar att det ar till ganska eller mycket
liten nytta®. Det hor férmodligen ihop med att si fa lirare har kunskap om
nyttan av att kidnna till mjuka och harda vokaler. En intressant iakttagelse frin
mina skolbesok i samband med enkitstudien ir att det inte dr ovanligt att det pa
viggen 1 klassrum hinger en tavla med en ramsa om mjuka och harda vokaler.
Frigan dr om dessa tavlor hinger dir for att ldrarna anser att det dr viktig
kunskap eller om de ar upphingda i syftet att undervisa om vokaler i allminhet?

36 29% svarar ganska stor nytta och 41% mycket stor nytta. 27 lirare anger att de inte vet/ har inte
tinkt pa det.
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Aven om kunskaper om hirda och mjuka vokaler inte ir avgérande for lirares
kompetens att bedriva systematisk lis- och skrivpedagogik, ger kunskapen
utvidgad forstaelse for hur skriftsprakets konventioner bygger pa sprakets
strukturer. Det framgar att lirare som har hogre resultat pa delomradet ”Sprakets
strukturer” ocksa kan mer pa den hir fragan. Det tyder pa att de liararna har
bredare kunskaper om spraket an 6vriga. I nasta avsnitt beskrivs och diskuteras

resultatet pa fragan om den generella dubbelteckningsregeln.

Kunskaper om den generella dubbelteckningsregeln

Som tidigare beskrivits, har stavningskonventioner kommit till pa grund av att
alla fonem inte har en egen bokstav och for att samma sprakljud ibland aterges
med olika bokstaver eller bokstavskombinationer. Stavningskonventioner behovs
ocksi for att fonemen inte har ett konstant uttal utan forindras eller till och med
stryks beroende pa fonemen intill eller pa ordpositionen (Nauclér, 1989).
Grunden i stavningen av dubbelteckning handlar om att uppfatta var betoningen
ligger 1 ordet och att kunna urskilja vokalklangen f6r vokalen i den betonade
stavelsen. Det dr ocksd noédviandigt att kidnna till att stavningen enligt de
fonologiska konventionerna behills dven nir ordet boéjs, avleds eller ingar i en

sammansattning,

For att ta reda pa huruvida lirarna i1 enkitstudien kianner till dubbeltecknings-
regeln, finns en friga som uppmanar till att kortfattat dterge den generella regeln.
Fullstindigt svar pa fragan ir att betonad kort vokal 1 ett ord foljs av minst tva
konsonanter. Om det enbart finns ett konsonantljud, dubbeltecknas
konsonanten. Det svaret ger 3 poiang. For svaret betonad kort vokal foljs av
dubbelteckning ges 2 poing, for svaret tva konsonanter efter kort vokal ger 1,5
poing och for svaret dubbelteckning efter kort vokal ges 1 poang. Fel svar eller
vet ej ger 0 poang,

Lirarna ger sammanlagt 30 olika forslag pa generell regel for dubbelteckning,
Sadana ar till exempel att dubbelteckning gor vokalen framfor kort, att det ar
konsonant efter kort vokal och att dubbelteckning sker nir forsta stavelsen ar
betonad. 19 procent av lirarna uppger ett felaktigt svar eller vet ej. Hilften av
lirarna svarar att det dr dubbelteckning efter kort vokal, men det svaret dr inte
korrekt, utan ges 1 poing. Som exempel pa att det svaret inte ricker, kan ordet
raket eller staket betraktas. I biagge orden ir det kort a, men inte dubbelteckning
eftersom a:et dr obetonat. Ett annat exempel dr ordet racket eller snacket som
har tva korta vokaler, men dir bokstaven a ar betonad och kort, och foljaktligen
foljs av tva konsonanter. Tva lirare, bida “lagstadielirare”, och tre speciallirare/-
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specialpedagoger fir 3 poing for fullstindigt svar (tabell 8.11). Fyra av dessa (en
lirare och de tre speciallirarna/specialpedagogerna) uppger att de har sokt sig till
fortbildning 1 las- och skrivinldrning, vilket kan ha bidragit till deras kunskaper.

Tabell 8.11 Larares och speciallarares/ specialpedagogers resultat i procent pa fragan om den
generella dubbelteckningsregeln

Ge exempel pa  Annan Grundskol-  Lagstadie- Totalt Speciallarare/-
naren elevkan lararutbildning larare larare pedagoger
hanyttaavatt  n=46 n=129 n=94 n=269 n=31
vetaattettord % % % % %

ar sammansatt.

0 poéng 29 22 9 19 10

1 poang 38 53 48 49 32

1,5poang 29 22 38 29 38

2 poang 4 3 3 3 10

3 poang 0 0 2 1 10

Not. Gruppskillnaderna ér signifikanstestade, vilket presenteras i tabell 17 i bilaga 6. I ett t-test
framgdr att speciallirare/specialpedagoger har signifikant hogre medelvirde 4n lirare
(t=3,428, p <.001).

Medelvardet pa dubbelteckningsfragan nar inte hilften av den méjliga poingen
tor nagon av lararkategorierna, vilket framgar 1 tabell 17 i bilaga 6.
’Lagstadieldrarnas” genomsnittsresultat dr hogst, 1,2 poing, medan “grundskol-
lirarna” och lararna i kategorin ”annan lararutbildning” har omkring 0,9 poing

av 3 mojliga. De som dr nyexaminerade har i genomsnitt 0,8 poang,

En forklaring till att sd fa lirare kinner till att det foljer minst tva konsonanter
efter betonad kort vokal, kan vara att det tidigare sagts att det ar dubbelteckning
efter kort vokal, vilket flera larare berittat f6r mig, och vilket jag kommer ihag
iven fran min egen skoltid. Om jag har uppfattat ratt, har till exempel
“lagstadielararna” lirt sig den regeln i sin grundutbildning. Manga ganger
anvander dven liromedel denna forenklade och forvanskade regel (Druid
Glentow, 2006). De lirare som undervisar att det dr tva konsonanter efter kort
vokal, far svarigheter sa snart det ar fler an en stavelse i ordet, vilket det ges
exempel pda ovan. Att det uppges si minga som 30 olika forslag pa
dubbelteckningsregeln visar att manga ldrare 4r osikra och att manga
tormodligen gissar. Dessa lirare torde ha svirigheter med att hjilpa elever att lira
sig hur de ska resonera nar de ska lira sig dubbelteckning, Det ar méjligen annu
mer anmirkningsvirt att si manga speciallirare/specialpedagoger inte kinner till
den generella dubbelteckningsregeln. I nista avsnitt beskrivs och diskuteras
resultatet pa frigan om ng-ljudet.
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Kunskaper om ng-ljudet 1 svenska spraket

Stavningen av ng-ljudet dr fonologiskt baserad. Det innebar att ng-ljudet ir ett
fonem, vars stavning dr beroende av fonemen intill. For att veta hur man ska
stava nir det later /1/ i svenska spriket, finns det en relativt enkel och logisk
regel. Den lyder sa hir: Ng-ljudet stavas med ng i det svenska spriket. Det finns
tva undantag: Fore bokstaven k (och g) stavas ng-ljudet med n. Exempel: tinka
(och bingo). Fore bokstaven n stavas ng-ljudet med g Exempel: regna. Manga
elever lir sig formodligen att stava ng-ljudet genom att ldsa och dirigenom kinna
igen ordbilder. Det finns dock de elever som detta inte fungerar f6r, och som
darfor kan behova lira sig regeln for att ga till det ortografiska stadiet (Nauclér,
2004).

I kunskapstestet finns tva frigor om ng-ljudet i svenska spraket: Den forsta
lyder: Pa vilka sitt kan ng-ljudet stavas i svenska spraket? Korrekt svar ger 1
poing, Den andra lyder: Hur kan man forklara de olika stavningssatten med ng-
ljudet for en elev? Korrekt svar ger 2 poing. Forst beskrivs och diskuteras
resultatet pa frigan om ng-ljudets stavning,

Ungefar hilften av lirarna i studien svarar ritt pa fragan, nimligen att ng-ljudet
kan stavas med ng, n eller g Det dr “lagstadieldrarna” som 1 hogst grad far 1
poing pa fragan, vilket framgar i tabell 8.12. Den andra hilften uppger
sammanlagt 25 olika forslag pa stavning av ng-ljudet. Tva exempel ir nk, ng, gn,
ngn respektive g, nk, gn, ng. En del blandar thop ng-ljudet med dubbeltecknings-
regeln. Nagra larare uppger att de inte kommer ihag eftersom klassen inte ar dar
just da 1 skolarbetet. Dessutom anger ett antal lirare att de inte vet. Tva
tredjedelar av ldrarna i kategorin “annan ldrarutbildning” och drygt tre
fjirdedelar av lirarna i kategorin “grundskollirarna” hor till dem som inte
uppger korrekt svar pi frigan. Aven 13 speciallirare/specialpedagoger fir 0

poang.
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Tabell 8.12 Larares och speciallarares/ specialpedagogers resultat i procent pa fragan om hur
ng-lindet kan stavas i svenska spritket

Hur kan ng- Annan Grundskol- Lagstadie- Totalt Speciallarare/-
ljudet stavas pa  lararutbildning larare larare pedagoger

i svenska n=46 n=129 n=94 n=269 n=31

spraket? % % % % %

0 poang 67 80 14 50 13

1 poang 33 20 86 50 87

Not. Gruppskillnaderna ir signifikanstestade, vilket presenteras i tabell 18 i bilaga 6. I ett t-test
framgar att speciallirare/specialpedagoger har signifikant hogre medelvirde dn lirare

(t=4,536, p <.001).

”Lagstadieldrarna” uppnar i genomsnitt 0,86 poing pa frigan om ng-ljudets
stavning, De Gvriga lirarkategorierna har i genomsnitt 0,2-0,3 poing (tabell 18 1
bilaga 6). Som en konsekvent f6ljd av att det till stérsta delen ar ”lagstadieldrare”
som kidnner till hur ng-ljudet stavas, har lirare med mycket lang erfarenhet av
yrket signifikant hogre poing dn lirare med mindre erfarenhet.

Det kan finnas flera férklaringar till att ldrarna svarar fel 1 sa hog grad. Det finns
de som verkligen inte vet hur man kan stava ng-ljudet i svenska spriket. Det
bekriftas av att ett antal ldrare svarar vet ej och att en del blandar ihop
stavningsregler. Aven om lirarna sjilva kan stava ng-ljudet, kan de ha svérigheter
att ange hur det stavas eftersom de inte reflekterat 6ver att ng-ljudet betyder /1/-
fonemet. Det kan vara en forklaring till att stor del uppger svar med tva fonem,
som till exempel nk, ngn och gn. Detta skulle de inte géra om de var medvetna
om att ng-ljudet dr e# fonem och/eller om de kinde till vad ett fonem ir.
Resultatet visar att lirare som svarar ritt pa fragan om hur ng-ljudet kan stavas,
klarar att rakna fonem signifikant béttre 4n de som inte kinner till stavning med
ng-ljud (t=4,384, p <.001), vilket stirker resonemanget om fonemkunskap.
Lirare som klarar stavningen av ng-ljudet klarar ocksa delomradet “’Sprakets
strukturer” (t=4,193, p <.001) och hela kunskapstestet (t=10,943, p <.001)
battre an de som inte klarar det.

Nu till frigan om hur man kan forklara de olika stavningssatten med ng-ljudet
tor en elev. De som anger att ng-ljudet stavas med g fore n, n fére k och i Gvrigt
stavas det ng (som ir det vanligast férekommande), far 2 poang. Nagra lirare
uppger med hjilp av en ramsa hur de brukar hjilpa elever att komma ihag hur
ng-ljudet stavas, vilket ocksd ges 2 poing, De som uppger forklaringar till tva av
stavningssatten far 1,5 poing. 1 poiang ges for forklaring till ett av
stavningssitten och 0,5 poing fér den som skriver att man kan lyssna efter
ljuden och lira sig pa det viset. Det utgir 0 podng for fel svar, vet ¢j och f6r den
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som svarat att man far lira sig orden utantill. Resultatet pa den hir fragan foljer
samma monster som pa den forsta frigan om ng-ljudet, vilket framgar i tabell
8.13. Nagot firre dn hilften av lidrarna uppger korrekt svar pa fragan.
“Lagstadieldrarna”  klarar  frigan  bdst. Nédgra av  speciallirarna/-
specialpedagogerna redogor inte for ng-ljudets stavning i lika hog grad som de

svarar ritt pa vilka ng-ljud som finns.

Tabell 8.13 Ldrares och speciallarares/ specialpedagogers resultat i procent pa fragan hur man
kan forklara de olika stavningssatten med ng-ljudet for en elev

Hur kan man Annan Grundskol- Lagstadie- Totalt Speciallarare/-
forklara de olika  lararutbildning  larare larare pedagoger
stavningssatten

med ng-ljudet for  n=46 n=129 n=94 n=269 n=31

en elev % % % % %

0 poéng 49 59 12 41 10

0,5 poang 9 14 1 9 6

1-1,5 poang 6 6 2 5 2

2 poang 36 20 85 45 81

Not. Gruppskillnaderna ir signifikanstestade, vilket presenteras i tabell 19 i bilaga 6. I ett t-test
framgar att speciallirare/specialpedagoger har signifikant hogre medelvirde dn lirare
(*t=3,787, p <.001)

“Lagstadieldrarna” har genomsnittsresultatet 1,7 poang pa den andra frigan om
ng-ljudet. ”Grundskolldrarna har 0,6 poang, vilket framgar i tabell 19 i bilaga 6.
Ligst resultat har nyexaminerade lirare, 0,5 poidng. Aven i denna friga tycks
erfarenheten hoéja resultatet, vilket kan forklara att lirarna 1 kategorin “annan
utbildning” (genomsnittlig erfarenhet av yrket 16 4dr), nar upp till 0,8 poing.

Lirare som klarar 2 poing pa frigan om forklaring av ng-ljudets stavning har
signifikant hogre resultat pa hela kunskapstestet dn de som inte klarar den hir
fragan. Larare som kan rikna fonem klarar dven frigan om ng-ljudets stavning
bittre dn de som inte har lika goda kunskaper om fonem. For att ytterligare
tydliggora det sambandet, slas resultatet pa rikna fonem och de tva frigorna om
ng-ljudet ihop till en variabel. En korrelationsanalys visar att denna variabel och
kunskapstestet totalpoidng dr hogt korrelerade (Pearsons korrelation .79). I en
linjar regressionsanalys framgar att kunskaperna som denna variabel stir for
torklarar 62 procent av resultatet pd hela kunskapstestet. I en medelvirdesanalys
framkommer att “ldgstadielirarna” har signifikant bittre resultat pa denna
variabel dn de tva andra utbildningskategorierna (tabell 20 i bilaga 6). Samma
torhallande giller mellan lirare med mycket ling yrkeserfarenhet och lirare med
mindre erfarenhet av yrket.
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En slutsats ir att de ungefar hilften lirare som inte kanner till hur ng-ljudet kan
stavas 1 svenska spraket och som inte uppger korrekt svar pa frigan om hur man
kan forklara det for elever, inte heller undervisar systematiskt om hur eleverna
kan lyssna efter ng-ljudets position eller hur de ska resonera om det. De lirare
som anger att de inte kommer thdg darfor att klassen inte dr dir just da i
skolarbetet, kanske undervisar systematiskt om ng-ljudet nir klassen val kommer
dit. De har diremot svarigheter att hjalpa elever som behéver hjilp att lira sig
ng-ljudets stavning under annan tid. De lirare som inte kan ange hur ng-ljudet
stavas, uppmanar sannolikt eleverna att lira sig ordbilder och att komma ihag hur
orden stavas, vilket ett stort antal av lirarna uppger. Det skulle underlitta for
dessa larare att inse att ng-ljudet ar ett fonem och att man kan lyssna efter k eller
n for att veta hur ng-ljudet stavas da. Givetvis maste lararen forklara f6r eleverna
att stavningen foljer grundordet, vilket innebdr att till exempel ordet gangna

stavas sa eftersom det har slaktskap med ordet gangen.

I nasta avsnitt beskrivs och diskuteras resultatet pa fraigan om stavning med

bokstaven x.

Att stava med bokstaven x

I stavning med x ar grundordet av betydelse. Att lira sig stava med bokstaven x
kan forefalla enkelt f6r manga, eftersom det ar férhallandevis fa ord som stavas
med x och dessa kan liras utantill. Det finns dock en enkel minnesregel att tillga
och den kan vara till st6d f6r elever som behdver det, och ar darfor bra £6r lirare
att kanna till.

Kunskapstestets friga om hur man kan férklara nir man ska stava med
bokstaven x hor till de fragor i kunskapstestet som har lagst resultat.
Poingsittningen har skett enligt féljande: Korrekt svar édr att ordet stavas med x
ndr det later /ks/ i ett grundord, vilket ger 2 podng, De som svarar att det ldter
/ks/ men att det inte giller alla ganger, till exempel inte ordet dags som kommer
fran grundordet dag, fir 1,5 poidng. Den som svarar att bokstaven later /ks/ fir
1 poing, 0 poing ges for felaktigt svar.

Som framgar i tabell 8.14 uppger nirmare hilften av lirarna och specialldrarna/-
pedagogerna att det later /ks/ och att orden far liras in. Den andra hilften
svarar till exempel att de inte vet eller att det ar frimst laneord som stavas med x,
att det framst dr adjektiv som stavas med x eller att x kommer i slutet av ord.
Korrekt svar, det vill siga att ordet stavas med x nir det later /ks/ i grundordet,
har endast tva lirare, en “lagstadielirare” och en “grundskollirare”, vilka far 2
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poing. Bada lirarna uppger att de har sokt sig till fortbildning 1 lds- och
skrivinldrning, vilket kan ha bidragit till deras kunskaper. Av speciallirarna/-
pedagogerna ar det 18 larare som far 1 poing och resten 0 poang,

Tabell 8.14 Ldrares och speciallarares/ specialpedagogers resultat i procent pa fragan hur man
kan forklara ndr man ska stava med bokstaven x

Hur kan man Annan Grundskol- Lagstadie-  Totalt Speciallarare/-
forklara nar man  lararutbildning  larare larare pedagoger
ska stava med n=46 n=129 n=94 n=269 n=31
bokstaven x? % % % % %

0 poang 52 61 28 48 42

1 poang 46 38 67 49 58

1,5-2 poang 2 2 3 3 0

Not. Gruppskillnaderna ar signifikanstestade, vilket presenteras i tabell 21 i bilaga 6. I ett t-
test framgir ingen signifikant skillnad mellan speciallirares/specialpedagogers och lirares
medelvirde.

Sammanlagt uppges 26 olika svar och 22 procent av liararna svarar att de inte vet.
“Lagstadielararna” uppnar 1 genomsnitt 0,8 poing, vilket ar mer dn 6vriga
lirarkategorier (tabell 21 1 bilaga 6). Mest besvarligt har nyexaminerade larare
(m=0,3 poing). Medelpoingen for speciallirare/specialpedagoger ir 0,6.

Med tanke pa att manga lirare har svarigheter med sprakets strukturer och 6ver
lag inte verkar kinna till stavningsregler och stavningskonventioner, ar det inte
overraskande att s fa kidnner till nar man stavar med bokstaven x, eller som ar i
nirheten av korrekt svar. Ord som stavas med x ar inte sa manga och kan darfor
liras utantill, vilket flera svarar. Stavningen ar dock logisk och borde vara bekant
for fler lirare med tanke pa att den bygger pa grundordet. Resultatet pa den har
fragan stirker slutsatserna om att lirare inte reflekterar Sver morfologiska

strukturer i spraket eller anvinder dessa systematiskt 1 sin undervisning,

I nista avsnitt beskrivs och diskuteras resultatet pa fragan om stavning med

bokstaven c.

Att stava med bokstaven ¢

Ljudet /s/ stavas for det mesta med bokstaven s, men ibland med bokstaven c.
Stavning med bokstaven c¢ foljer ingen exakt regel, men det finns en vigledning
till hur bokstaven anvinds: Bokstaven ¢ anvinds ofta till laneord. S-ljudet stavas
ibland med c¢ fére bokstiverna i, y och e. Det giller ungefir 50 ord och
stavningen far liras in. Ett korrekt delsvar dr ocksa att bokstaven c ibland
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anviands som k-ljud fére hirda vokaler. Dessutom dubbeltecknas k med hjilp av

C.

I kunskapstestet fragas hur man kan férklara niar man ska stava med bokstaven c.
Poingsittningen ar foljande: 2 poing ges till lirare som uppger att bokstaven c
ofta anvands till laneord, att s-ljudet ibland stavas med ¢ fére bokstiverna i, y
och e, att det giller ungefir 50 ord och att stavningen far liras in samt att c
ibland anvands som k-ljud fore harda vokaler. De som uppger fler dn tva men
inte alla delar i den ovanstaende vagledningen for stavning med c, far 1,5 poing.
De som svarar till exempel att stavningen far ldras in, att ¢ anvinds i1
dubbelteckning av k eller att ¢ kan anvindas for ljuden /s/ eller /k/ far 1 poing.
Helt fel svar, som till exempel att det kommer en vokal fore, eller att ¢ skrivs

med k efter lang vokal, eller de som uppger att de inte vet, far O poing.

Lirarna uppger sammanlagt 34 olika forslag pa hur man kan forklara nir man
ska stava med bokstaven ¢, och 27 procent svarar vet ej. Halften av lirarna far 1
poang pa fragan, medan 18 procent visar att de vet lite mer och far 1,5 poing,
vilket framgir i tabell 8.15. Tva larare i kategorin “lagstadielararna” far full poing
pa fragan. Bigge tva har sokt sig till fortbildning 1 las- och skrivinlarning, vilket
kan vara en forklaring till kunskaperna. Resultatet for kategorierna “annan

lararutbildning” och ”grundskollirarna” ar likvardigt.

Tabell 8.15 Ldrares och speciallarares/ specialpedagogers resultat i procent pa fragan hur man
kan forklara ndr man ska stava med bokstaven ¢

Hur kan man Annan Grundskol- Lagstadie-  Totalt Speciallarare/-
forklara nar man  lararutbildning  larare larare pedagoger
ska stava med n=46 n=129 n=94 n=269 n=31
bokstaven ¢? % % % % %

0 poang 48 44 10 33 19

1 poang 43 42 61 49 58

1,5 poéng 9 14 28 18 23

2 poang 0 0 2 1 0

Not. Gruppskillnaderna ir signifikanstestade, vilket presenteras i tabell 22 i bilaga 6. I ett t-
test framgir ingen signifikant skillnad mellan speciallirares/specialpedagogers och lirares
medelvirde.

Genomsnittligt resultat for “lagstadielirarna” dr 1 poang av 2 mdjliga och for
“orundskolldrarna” och lirarna i kategorin ”annan lirarutbildning” 0,6 poing,
vilket framgar i tabell 22 i bilaga 6. De nyexaminerade lirarna uppnar i
genomsnitt 0,4 poing,
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I nista avsnitt beskrivs och diskuteras resultatet pd frigan om orsaken till att fyra
ordpar stavas pa olika sitt.

Olika stavning av ordpar

I denna deluppgift fragas efter orsak till att de fyra ordparen kast-vasst, raket-
racket, sant-sann och gatt-gott stavas olika. Flera av ordens stavning styrs av
grundordet. En annan orsak 4dr den generella dubbelteckningsregeln.

Forklaringen for ett av orden handlar om en stavningskonvention.
Nedan beskrivs och diskuteras resultatet for ett ordpar i taget.

Kast-vasst

Korrekt svar for orsaken till att ordparet kast-vasst stavas olika, ar att ordet kast
kommer av grundordet kasta eller att stavningen kommer av att betonad kort
vokal fOljs av tva konsonanter och att ordet vasst kommer av grundordet vass,
vilket ger 2 poiang. For svar med ofullstindig dubbelteckningsregel dras 0,5
poing av. 1 poang ges nir stavningen for ett av orden anges korrekt. Helt fel svar
eller vet ej ges 0 poing,

I tabell 8.16 framgar att en tredjedel av lirarna 1 de tre utbildningskategorierna
uppger korrekt svar pa bigge orden. Hogre andel “lagstadielirare” dn Gvriga
kategotier lirare har full poidng, Speciallirare/specialpedagoger klarar frigan
bittre dn “lagstadielirarna”. En tredjedel av lirarna och fyra speciallirare/-
specialpedagoger svarar fel eller uppger att de inte kan svara pa frigan. Exempel
pa fel svar ér att det édr olika ordklasser, att kast har ling vokal eller att orden
skrivs som de later.

Tabell 8.16 1drares och speciallirares/ specialpedagogers resultat i procent pa fragan varfor

ordparet kast-vasst stavas olika

Varfor stavas Annan Grundskol- Lagstadie-  Totalt Speciallarare/-

kast-vasst olika?  lararutbildning  larare larare pedagoger
n=46 n=129 n=94 n=269 n=31
% % % % %

0 poéng 47 43 9 32 13

0,5-1 poéng 13 18 24 19 13

1,5 poang 11 9 33 18 26

2 poang 29 29 34 31 48

Not. Gruppskillnaderna dr signifikanstestade, vilket presenteras i tabell 23 i bilaga 6. T ett t-
test framgar att speciallirare/specialpedagoger har signifikant hogre medelvirde dn lirare.
(t=2,476, p <.05)
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Genomsnittligt resultat for “lagstadielirarna” dr 1,4 podng, for “grundskol-
lirarna” 0,8 poang och for lirarna i kategorin “annan lararutbildning” 0,9 poing
(tabell 23 1 bilaga 6). Yrkeserfarenhet hojer poangen frin 0,6 poing for ny-

examinerade till 1,3 poing for lirare med mycket lang yrkeserfarenhet.

Raket-racket

Korrekt svar for ordparet raket-racket dr foljande: Raket: vokalen i den betonade
stavelsen dr lang, alltsa foljs den av enkel konsonant. Racket: vokalen i den
betonade stavelsen ir kort, alltsa foljs den av tva konsonanter. Korrekt svar ger 2
poang. Delvis ritta svar som handlar om till exempel delvis korrekt
dubbelteckningsregel eller om betoning, ger 0,5-1 poiang. Helt fel svar ger O
poing, Fel svar ar till exempel kort och ling vokal pa fel stille, att racket ar
laneord eller att det heter ett racket.

Endast ett litet antal lirare ger ett fullstindigt svar. Tre av dem hor till kategorin
’lagstadieldrare” och en till ”annan lararutbildning” (tabell 8.17). Alla tre har s6kt
sig till fortbildning i lds- och skrivinlarning, vilket kan vara en forklaring till deras
kunskaper. Helt fel svar uppges av 218 lirare. Av speciallirarna/pedagogerna ar
det en som uppger korrekt svar och 18 som inte klarar att svara alls.

Tabell 8.17 Ldrares och speciallirares/ specialpedagogers resultat i procent pa fragan varfor
ordparet raket-racket stavas olika

Varfor stavas Annan Grundskol- Lagstadie-  Totalt Speciallarare/-
raket-racket lararutbildning  larare larare pedagoger
olika? n=46 n=129 n=94 n=269 n=31

% % % % %
0 poéng 87 86 71 81 58
0,5-1 poéng 11 14 26 17 39
2 poang 2 0 3 2 3

Not. Gruppskillnaderna dr signifikanstestade, vilket presenteras i tabell 24 i bilaga 6. I ett t-

test framgar att speciallirare/specialpedagoger har signifikant hogre medelvirde dn lirare.
(t=3,718, p <.001)

Den hir fragan gar hand i hand med frigan om generell dubbelteckningsregel,
som endast tva ldrare svarar ritt pa. Eftersom de allra flesta lirarna inte kinner
till den korrekta dubbelteckningsregeln, kan de inte heller forklara stavningen av
orden. Det hir dr ett mycket konkret exempel pa att det kan vara betydelsefullt
att larare kinner till stavningskonventioner och —regler. Medelvirden presenteras
i tabell 24 1 bilaga 6.

169



Sant-sann

Korrekt svar for ordparet sant-sann ar féljande: Sant: N dubbeltecknas aldrig
framfor d eller t. Sann: betonad kort vokal foljs av minst tvd konsonanter.
Korrekt svar ger 2 poing. Delvis ritt svar ger 0,5-1,5 poing, och exempel pa
sadana svar ar delvis korrekt dubbelteckningsregel eller ritt svar pa det ena men
fel pa det andra ordet. Helt fel svar eller vet ej ger 0 poang. De som svarar fel
uppger till exempel att sant dr bojd form, att det dr dubbelteckning endast mellan
vokaler och att n dubbeltecknas i slutet av ord.

Korrekt svar pa ordparet sant-sann uppges av endast ett fatal lirare och
speciallirare/specialpedagoger. En knapp tredjedel av lirarna fir 0,5 poing
(tabell 8.18). Hilften av lirarna fir inte ndgot podng alls, det vill sidga att de
svarar fel eller att de inte vet, och av dessa ar de flesta ’grundskollarare”. Av
speciallirarna/-pedagogerna svarar nirmare hilften fel eller uppger vet ej, medan
hilften fir 0,5-1,5 poing.

Tabell 8.18 Ldrares och speciallirares/ specialpedagogers resultat i procent pa fragan varfor

ordparet sant-sann stavas olika

Varfér stavas Annan Grundskol- Lagstadie-  Totalt Speciallarare/-

sant-sann olika?  lararutbildning  larare larare pedagoger
n=46 n=129 n=94 n=269 n=31
% % % % %

0 poéng 56 66 24 49 45

0,5 poang 29 20 38 28 26

1-1,5 poang 13 13 36 21 26

2 poang 2 1 2 2 3

Not. Gruppskillnaderna ar signifikanstestade, vilket presenteras i tabell 25 i bilaga 6. I ett t-
test framgir ingen signifikant skillnad mellan speciallirares/specialpedagogers och lirares
medelvirde.

Genomsnittligt resultat for “lagstadielararna” dr 0,7 poang, medan det dr 0,3 for
“grundskolldrare” och lirare 1 kategorin “annan lararutbildning” (tabell 25 i
bilaga 6). Nyexaminerade har i genomsnitt 0,2 poing. Aven om alla lirare inte vet
sa mycket om grunden for stavningen av orden sant och sann, kan man se att
yrkeserfarenhet hojer resultatet signifikant.

Gatt-gott

Stavningen av ordparet gatt-gott forefaller vara littare dn stavningen av de tre
6vriga ordparen. Korrekt svar dr foljande: Gatt: kommer av grundordet ga. Gott:

kommer av grundordet god. Det svaret ges 2 poing. For nagot enstaka svara dar
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det uppgetts att godis ir grundordet har 0,5 poing dragits av. Korrekt svar pa det
ena ordet men fel pa det andra, ger 1 poing. Helt fel svar eller vet ej ger 0 poang,
Minga som svarar fel pa antingen ena eller bagge orden svarar till exempel att
det handlar om 6ppet eller stangt a, att orden hor till olika ordklasser eller att

kort a-ljud ofta stavas med o.

Over hilften av lirarna fir 2 poing, 20 av dem hor till kategorin “annan
lirarutbildning”; 61 till ”grundskollararna” och 73 till ”lagstadielararna”. Av den
andra hilften har de flesta 0 poing (tabell 8.19). Av speciallirare/-
specialpedagoger ar det tre fjardedelar som far 2 poang och sex som inte klarar
fragan. Av de lirare som klarar 2 poang har 60 procent sokt sig till fortbildning i
lis- och skrivinlirning, medan siffran 4r 77 procent for speciallirare/-

specialpedagoger, vilket kan vara en foérklaring till deras kunskaper.

Tabell 8.19 Ldrares och speciallarares/ specialpedagogers resultat i procent pa fragan varfor
ordparet gatt-gott stavas olika

Varfér stavas Annan Grundskol- Lagstadie-  Totalt Speciallarare/-

gatt-gott olika? lararutbildning  larare larare pedagoger
n=46 n=129 n=94 n=269 n=31
% % % % %

0 poang 38 38 10 28 19

1 poang 18 14 10 13 3

1,5 poang 0 1 2 1 3

2 poang 44 47 78 58 74

Not. Gruppskillnaderna dr signifikanstestade, vilket presenteras i tabell 26 i bilaga 6. I ett t-
test framgir ingen signifikant skillnad mellan speciallirares/specialpedagogers och lirares
medelvirde.

Genomsnittligt resultat for “lagstadielararna” dr 1,7 podng, for “grundskol-
lirarna” och “annan lirarutbildning” ir resultatet ligre (tabell 26 i bilaga 6). Aven
pa den hir frigan gar poangen upp i takt med att lirarna fir mer erfarenhet 1
savil yrket. Detta var de sista resultaten om hur man stavar ord. Nedan beskrivs
och diskuteras resultat pa uppgiften om analys av elevers stavningssvarigheter.

Kunskaper om elevers stavningssvarigheter

Nir elever stavar fel, dr det viktigt att ldraren analyserar huruvida det ar
ljudanalysen eller fonem-grafem-kopplingen som blivit fel eller om eleven stavat
fel pa ordet pa grund av en missad stavningskonvention (Nauclér, 1989). En elev
kan gora fel fonemanalys eller fonem-grafem-koppling till exempel pa grund av
svarigheter att uppfatta sprakljud. Da behoéver liraren sitta in atgarder for att
hjalpa eleven med det. Om eleven missar stavningskonventioner, behéver hon
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eller han ha hjilp att lira sig dessa. Det innebar att lirare behover ha f6rmaga att
identifiera elevers kunskaper om fonemanalys och fonem-grafem-koppling och

att kdnna igen missade stavningskonventioner.

I kunskapstestet uppmanas respondenterna att analysera huruvida elever som har
stavat fel gor det for att 1) de har svidrigheter med att identifiera sprakljud
och/eller svirigheter med enkel, grundliggande koppling av ljud/bokstav
(fonem/grafem) eller om 2) de har svirigheter med andra stavningsegenskapet,
till exempel stavningskonventioner. Analysen giller 20 ord. Korrekt svar ger 0,5
poing per ord”. Ett monster i resultatet ir att lirarna generellt har samma 4sikt
om orsaken till att orden ir stavade som de dr. Ungefar hilften av orden har hog
andel korrekta svar och den andra halften lig andel korrekta svar (tabell 27 1
bilaga 6). Vissa tolkningar av resultatet kan goOras. Resultatet for
speciallirare/specialpedagoger 4r nigot hogre dn for lirare pa de flesta orden,

men foljer samma monster.

Ett annat monster, som kan forstds mot bakgrund av lirares ovana att analysera
elevers stavfel och deras mindre reflekterade kunskaper om sprakets strukturer
och stavningskonventioner, ar att lirarna generellt sett i hogre grad uppger att
eleven har missat fonem/grafem-kopplingen 4n att de har missat en
stavningskonvention. Det innebir att de 1 hogre grad uppger fel svar pa de ord
dir eleven har missat en stavningskonvention. En konsekvent foljd ar att
resultatet sannolikt skulle ha blivit ligre om samtliga ord hade haft missad
stavningskonvention. Som exempel kan orden snappt (snabbt) och trokt (trogt)
betraktas, dir 60 procent av lirarna och omkring 50 procent av speciallirarna/-
pedagogerna svarar att eleven har svarigheter att identifiera sprikljud och/eller
svarigheter med enkel, grundliggande koppling av ljud/bokstav (fonem/-
grafem). Det ir fel svar eftersom eleverna i sjalva verket skriver orden precis om
det later, det vill sdga att de kopplar sprakljudet/fonemet tll ritt
bokstav/grafem. Eleverna har i stillet missat att stavningen styrs av grundordet,
vilket 4r en morfologisk konvention. Detsamma galler orden hafsvik (havsvik)
och statsgrans (stadsgrins), dar stavningsfelen ocksid ar missade morfologiska
konventioner, eftersom dessa ord dr sammansittningar av grundord, dar

stavningen foljer grundordets stavning,

Lirarna verkar vidare i mycket hog grad vara obekanta med den fonologiska
konvention som anger stavning av klusiler efter /s/. Det giller orden spis och

" Korrekta svar anges i tabell 27 i bilaga 6
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spara, som uttalas lika mycket som sbis och sbira som spis och spara, vilket
innebar att elever som har stavat fel pa de orden trots allt sannolikt har gjort ratt
fonemanalys. Liraren bor siga orden hogt under analysen av stavningsfel,
eftersom det da framgar om fonemanalysen ar riktig eller inte (Nauclér, 1989).
Om uttalet 4r korrekt, hade ordet kunnat stavas si, om inte det hade funnits

konventioner som kriver ett annat sitt att stava pa.

Ytterligare ett monster i resultatet ar att lararna i hog grad uppger korrekt svar pa
ord som dar linade, och som dirfor foljer lexikala konventioner. Exempel pa ord
ar chauffor och cirkus. En stor del av lararna uppmarksammar ocksa elevernas
missade lexikala konventioner i orden tjuta och penna. Det dr dock 20-30
procent av lararna som svarar att eleverna har missat fonemanalysen aven pa de

orden.

En tolkning av resultatet dr att lirare inte ar vana att analysera elevers stavfel
systematiskt, vilket dven niamns i enkitens kommentarfilt samt uppgavs av
manga lirare efter enkittillfillet. Det framgar ocksd av deras emellanat, vad det
verkar, ogenomtinkta kryss i rutan for missad fonem/grafem koppling. Lirarna
anser dock att det ar viktigt att analysera elevers stavfel. Det framkommer av
samtliga lirares svar pa frigan om det dr till direkt nytta for larares lds- och
skrivundervisning att kinna till vad elevers stavfel orsakas av, dir 97 procent

uppger att det ir till stor nytta™.

Det dr inte stor skillnad pa resultatet for de olika lirarkategorierna.
”Lagstadieldrarna” har 1 genomsnitt hogst resultat, 7,3 poing, “grundskol-
lirarna”; har nagot ligre resultat och lirarna i kategorin “annan lararutbildning”
har ldgst resultat, 6,7 poing av 10 mojliga (tabell 28 i bilaga 6). De
nyexaminerade lidrarna har i genomsnitt 7,2 poing. Speciallirarnas/-
specialpedagogernas genomsnittliga resultat dr 7,5 poing. Lararna klarar att
analysera elevers stavfel till omkring 70-75 procent, vilket innebir att 25-30
procent av stavfelen inte ar ritt analyserade. Som det papekats ovan, behover
lirare kunskaper om stavningskonventioner och férmaga att bedéoma elevernas
stavfel (Nauclér, 1989) for att kunna hjalpa elever att utveckla sin lis- och
skrivformaga. Detta antagande stirks av tidigare argument om betydelsen av att
lirare kanner till sprakets strukturer och kan hjalpa elever att utvecklas frin det

% 17% anger ganska stor nytta och 78% anger mycket stor nytta. Tvé lirare har inte svarat pa frigan
och en lirare anger vet ej/har inte tinkt pa det.
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alfabetiska stadiet till det ortografiska. Nedan beskrivs och diskuteras det

sammanslagna resultatet f6r delomradet ”’stavningsregler”.

Sammanslagna resultat 1 delomradet
”Stavningsregler”

Nir man betraktar lirarnas och  speciallirarnas/specialpedagogernas
genomsnittliga resultat pa fragorna i delomradet ’Stavningsregler” (tabell 8.20),
framtrader tva bilder. Den ena ar att dven detta dr kunskaper som lirare snarare
lir sig av erfarenhet dn av utbildning. Den andra dr att en stor del av dessa
kunskaper inte anvinds aktivt 1 las- och skrivundervisning, Samtliga kategorier
klarar analysen av elevers stavningsfel bast, vilket antyder att lirare i hog grad gor
korrekta analyser trots att de sjilva inte alltid kianner till stavningsreglerna.
’Lagstadieldrare” och speciallirare/specialpedagoger och lirare med mycket ling
erfarenhet av yrket tycks dessutom vara bekanta med stavning av ng-ljudet och
tar aven hogt resultat pa ordparen kast-vasst och gatt-gitt. En jamforelse av
resultatet pa ordparen kast-vasst och gatt-gott, och “lagstadielirares” resultat pa
fragan om grundordet (se tabell 8.9), tyder pa att det ir littare for dem att
hirleda stavningen av de tva ordparen till grundordet an att forklara nyttan av att
kanna till grundordet. I Gvrigt ser man av resultatet att bristande kunskaper om
betydelsen av grundordet, dubbelteckningsregeln och om konsonanter och
vokaler ar de huvudsakliga orsakerna till att lirarna i studien inte kan foérklara
stavning av vanliga svenska ord. Resultatet stirker antagandet att lirare generellt
inte undervisar om sprakets strukturer eller om stavning, utan i hog grad later
eleverna lira sig stava genom att lira sig ordbilder. Sannolikt 4r det sd att manga
elever lir sig stava genom att frekvent exponeras for ord och att lira sig
stavningen utantill. Daremot ar explicit undervisning om stavningsregler av stor
betydelse for elever som har dyslexi eller som av andra orsaker har ett stod i
regler och strukturer (Hoien & Lundberg, 1999; Moats, 1994). Kunskap om hur
spraket dr uppbyggt ar ett betydelsefullt redskap 1 alla elevers
skriftspraksutveckling eftersom det ger moijligheter att forsta varfor spraket
fungerar som det gor. For liraren ger kunskap om aven komplexa strukturer i
spraket mojligheter att forsta och identifiera elevers styrkor och svagheter. Det ar
ocksd nodvindiga kunskaper nir liraren ska hjalpa elever att utveckla god lis-
och skrivférmaga, dir stavningen utgor en central del.

“Lagstadieldrarna” har signifikant hogre (m=19 av 31 poing) resultat pa

delomradet ”’Stavningsregler” och mindre variation i svaren dn de Ovriga
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utbildningskategorierna (m=13 poing). Trots det allmint laga resultatet pa de
flesta frigorna om stavningsregler, ir det en generell indikation att specialiserad
utbildning, s6kt fortbildning och mycket ling erfarenhet av att undervisa samt
positiva attityder till kunskaper om las- och skrivinlirning 6kar kunskaperna.
Lirare som menar att det ar till mycket stor nytta att ha grundliggande
kunskaper om lds- och skrivinlirning blir motiverade att lidra sig mer med hjilp
av fortbildning, och anser sig rimligtvis ocksd ha goda kunskaper. Manga andra
taktorer inverkar givetvis pa kunskaperna om generella stavningsregler. Det kan
vara personliga faktorer utanfor professionen (Lortie, 1975; Magnusson, 1999;
Molander, 1996). Dessutom kan folkskollirarna och mellanstadielirarna ha
undervisat om stavningsregler tidigare, vilket kan vara en orsak till att mycket
lang erfarenhet har samband med resultatet. Ytterligare en faktor kan vara att
lirare, som har mycket lang erfarenhet av ldraryrket och av lis- och
skrivundervisning, ér till aren komna sjilva och har kanske fatt lira sig

stavningsregler under sin skolgang. De kan ocksa ha lirt sig av annan erfarenhet.

I en multipel regressionsanalys med samma oberoende variabler som i tidigare
analyser, framkommer likartat monster som pa regressionsanalys med
totalsumman av hela kunskapstestet som beroende variabel. Det innebir att
lararutbildning och mycket ling erfarenhet forklarar mest av variansen, och att
aven fortbildning och instillning till nyttan av kunskaper om lds- och skriv-

undervisning ar relaterade till resultatet.
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Tabell 8.20 Ldirarkategoriernas medelpodng i procent av totalpodngen inom respektive deluppgift for *Stavningsregler”.

mjuka/harda dubbel- stava forklara stava stava kast- raket- sant-  gatt- analysav  totalt
vokaler teckning ng-jud  ng-jud medx medc  vasst racket sann  gott  stavfel "Stavnings-
regler”

Maxpoang 100% 3 3 1 2 2 2 2 2 2 2 10 31

% % % % % % % % % % % %
annan 21 30 31 42 24 28 43 7 17 53 67 42
lararutbildning
grundskollararna 25 30 21 33 21 32 42 6 14 55 71 42
lagstadielararna 49 39 86 87 38 53 70 13 33 85 73 61*
1-4 ar i yrket 27 25 22 24 13 32 22 0 9 54 72 39
5-15 ari yrket 25 32 21 32 23 44 27 6 17 55 70 43
16-44 ar i yrket 42 37 72 75 36 64 41 10 29 77 72 56*
totalt 32 34 45 51 27 39 52 8 20 64 71 48
speciallarare/- 44(*) 46(*) 87(%) 85(") 29 46 71(%) 22* 27 79 75 60**
pedagog

Not. Signifikansnivierna for lirarnas enskilda testresultat har redovisats tidigare. *=Statistiskt signifikant gruppskillnad (p <.05). **t=4,099, p
<.001, (*)=(p <.05), resultat pa t-test har redovisats tidigare.
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Sammanfattande diskussion om resultatet i
“Sprakets strukturer” och ”Stavningsregler”

Resultatet 1 delomradet ”Sprakets strukturer” tyder pa att de flesta lidrarna inte
aktivt anvander sig av sprakets strukturer i sin lds- och skrivpedagogik. En stor
del av dem kanner inte heller till vad fonem idr 1 praktiken, vilket gor det
problematiskt att analysera elevers fonologiska utveckling. Att kunna rikna antal
fonem 1 ord, ar starkt knutet till 6vriga kunskaper om sprakets strukturer
(Pearsons korrelation .86) och aven kunskapstestets totalpoing (Pearsons
korrelation .65). Det antyder att formaga att identifiera och rakna fonem ir
betydelsefullt f6r kunskaper om lds- och skrivinlirning. Resonemanget stirks av
att “lagstadieldrarna”, som har mest utbildning i lis- och skrivinlirning och
lingsta erfarenheten, har bist fonemkunskap och idven bast kunskaper om

kunskapstestets frigeomraden.

Det framgar ocksa att manga larare inte 4r insatta i hur sprakljud bildas eller hur
det paverkar bildandet av ord samt stavning, De flesta lirarna har dven
bristfilliga kunskaper om betydelsen av grundord. Dessa kunskapsluckor ir
allvarliga eftersom stavningen i svenska spraket ar morfofonologisk och bygger
pa ordens ljudstrukturer, slaktskap och ursprung, vilket beskrivs i forsknings-
oversikten i kapitel 2. Med resultatet 1 intervju- och enkitstudien som grund, kan
det antas att lararna inte har fatt lara sig tillrackligt om detta i sin grundutbildning
eller i fortbildning. En stor del av de lirare som klarar fragorna, har sarskilt
intresse for amnet och har sokt sig till fortbildning 1 las- och skrivinldrning, Det
framgar 1 resultatet att manga larare kdnner till nigot om bide fonem och
morfem, men inte tillrickligt f6r att det skulle kunna antas att de undervisar
metodiskt om sprikets strukturer. Konsekvensen kan bli att eleverna far klara sig
sjdlva och att lararen far sitta sin tillit till att de utvecklar god las- och
skrivformaga av sig sjalva. Dessutom bor det lyftas fram att kunskapsluckorna
kan gora det svart for larare att kinna igen var elever befinner sig i sin sprakliga
utveckling och att bemoéta deras lirande. Det laga resultatet pa ménga
deluppgifter i ”Stavningsregler” visar att det finns skal att anta att en stor del av
lirarna i studien inte kan hjilpa elever som har lds- och skrivsvarigheter eller
andra som kan behéva stavningskonventioner och stavningsregler som ett stod
tor sin skriftspraksutveckling. Nagra av stavningsreglerna dr komplicerade och
komplexa, vilket i de fallen kan forklara lirarnas laga kunskapsniva. Det ar
emellertid orovickande att inte heller speciallirare/specialpedagoger, som i sin
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dagliga verksamhet ska hjilpa de elever som har det svarast med sitt lirande, har

mer kunskaper om sprikets strukturer och stavningsregler.

Denna studie ger en bild av att lirares kunskap om lasinlirning manga ganger
inte ar reflekterade eller aktiva. Detta kan vara bade orsak till och resultat av att
deras las- och skrivundervisning inte genomfors systematiskt. Det kravs inte
mycket for att larare ska lira sig om sprakets strukturer och kunna anvanda dessa
kunskaper 1 skicklig lis- och skrivundervisning. En rad studier pekar mot att det
kan ricka med kortare utbildningar, som fokuserar pa att hoja larares forstaelse
av hur spraket ar uppbyggt, for att savil lirarnas som elevernas kunskaper ska
oka (Brady et al., 2009; McCutchen et al., 2009; Spear-Swerling & Brucker, 2003,
2004). Sadan utbildning behover darfor ges redan 1 grundutbildningen.

Kunskaper om sprakets strukturer, stavningskonventioner och stavningsregler
moijligedr inte enbart for lararna att noggrant folja elevers skriftspraksutveckling,
utan ar ocksa ett led 1 larares professionsutveckling. Kunskaper om sprakets
strukturer ger storre forstaelse for spriakets komplexitet, vilket ocksda ar en
torutsattning for att lirare ska kunna tillgodogora sig samt diskutera forskning
inom omradet. Vidare dr gemensamma kunskaper och gemensamt sprik av
betydelse for lirares mojligheter att kommunicera elevers lis- och skrivutveckling
med varandra, men ocksa med specialliarare och specialpedagog. Larare som visar
att de har kunskap och kompetens kan dirigenom héja sin professionella status.
I intervjustudien framgar hur erfarna och skickliga larare har moijligheter att satta
agendan for skolans lds- och skrivundervisning, Detta kan de gora genom att se
till att undervisningen foérebygger lids- och skrivsvarigheter och underlittar
identifiering av elever som ir i riskzon for att fa svarigheter. Dessutom kan de ha
inflytande pa hur specialundervisningens organiseras och att se till att elever som
har lis- och skrivsvirigheter far frekvent specifik undervisning av speciallararen.
Med hjilp av samarbete och kontinuerlig dialog mellan mer och mindre erfarna
lirare kan ett kunskapsutbyte ske. De lirare som arbetar pa det har viset inte bara
héjer professionaliteten 1 arbetslaget, utan effektiviserar ocksa undervisningen.
Konkret kan det innebidra att firre elever behéver misslyckas i sin lasinldrning
och att elever far littare att uppfylla skolans kunskapsmal. Kunskaper, och
dirmed hogre status, gor det littare att kommunicera resursbehoven till

skolledningen, vilket kan vara av betydelse for att fa igenom kraven.

I nista avsnitt beskrivs och diskuteras resultatet i delomradet “Lasflyt och

lasforstaelse”.
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Lastlyt och lastorstaelse

I detta delomrade redogérs for resultat pa fragorna om listlyt och lasforstaelse.
Fragorna har besvarats med Oppet svarsalternativ, vilket gav vissa svarigheter
med tolkning och poingsittning av svaren. Av den anledningen poingsitts inte
resultatet pa de hir tva fragorna och tas inte heller med i totalsumman. Forst
beskrivs och diskuteras resultatet pa frigan om lasflyt och darefter fragan om

lastorstaelse.

Kunskaper om lasflyt

Lasflyt ar den grundliggande komponent som driver fram och mojliggor
lasforstielseformagan. Att ha lasflyt innebir inte enbart att lisa med god
hastighet, utan involverar tre element. Dessa dr férmaga att avkoda och att kinna
igen ord korrekt och att lisa med limpligt prosodimonster, det vill siga
betoning, ljudlige och frasering, Nar dessa formagor samspelar, har man lisflyt
(Kuhn, 2005).

Den fraga i kunskapstestet som direkt beror lastlyt lyder: ”Hur skulle du gora f6r
att hjilpa elever att trina upp lisflytet? Det kan vara olika for olika elever. Ge
nagra exempel”. Fyra markerade rader under testfragan visar att fyra svar ar
limpliga. En stor del av lidrarna uppger dock liknande svar tva eller flera ganger.
Exempel pa det ar nir lirare skriver “ldsa en kort stund varje dag” och ”lisa
ofta”. Sadana svar riknas som ett svar. Det forekommer ocksa nagra ganger att
lirare uppger aktiviteter som inte bedoms 6ka lasflytet, eller att de uppger alltfor
vagt formulerade svar. Exempel pd siadana aktiviteter dr “skriva och ldsa”,
“uppmuntran” och “trina pa datorn”, och dessa tas inte med i analysen.
Omkring 30 procent av lirarna uppger fyra aktiviteter som ar framgangsrika for
att trina upp lasflytet, medan 40 procent uppger tre sidana aktiviteter.
Resterande 30 procent av lirarna uppger 1-2 aktiviteter som gynnar elevers
lastlyt.

Lirarnas svar har tolkats och sammanstallts i 18 svarskategorier fOr att underlitta
bearbetning och analys. Likartade svar har slagits ihop till en kategori. Sidana ar
"Lisa ofta” (intensivldsa och laslixa), “Amnpassad svarighetsgrad pa text” (lagom niva
pa texten respektive ritt niva pa texten), "Upprepad lisning” (lisa samma text flera
ganger respektive upprepa lasningen), “Awutomatisera avkodningen” (automatisera
avkodningen respektive trina avkodning) “Ldsa tillsammans”  (parlisning,
vixellasning och lasa tillsammans), "Ldsa higt for nagon” (1asa hogt for lirare, lasa
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hogt for forilder eller kompis respektive enskild lisning for liraren) och "Lisa
olika slags texter” (lasa olika texter och lisa text i olika svarighetsgrad).

I tabell 29 i bilaga 6 presenteras kategorierna i fallande ordning efter hur stor
andel larare som har uppgett varje kategori som ett satt att trina lasflytet. Svaren
handlar om allt fran att ldsa tyst till att lasa hogt, ldsa pa olika satt och med andra.
“Lisa ofta” 4dr det vanligaste svaret hos bade lirare och speciallirare/-
specialpedagoger. Det bor namnas att det ar svart att veta om lirare med det
avser frekvent lisning av kortare textavsnitt 1 anpassad text for att trina pa
avkodning och lishastighet eller lisning av sammanhingande text, till exempel
tyst lisning av skonlitterdra texter. Det ar troligt att manga larare avser tyst
lisning 1 klassrummet med det svaret, men det finns ingen siker vetskap om det.
Direfter menar manga lirare att de texter som eleverna liser ska vara intressant
tor dem. Vidare uppges olika slags trining av avkodningsformagan som viktiga
aspekter.

Ett sitt att analysera lirares kunskaper ér att jimfora nagra aktiviteter som visats
vara de mest effektiva, med hur frekvent lararna i studien foreslar dessa. Som det
framgar 1 avsnittet om tidigare forskning, ar frekvent och riklig lisning av
sammanhdngande text (se forskningssammanstillning i Morgan & Fuchs, 2007)
bland det mest effektiva for att trana lasflytet, och det kan antingen vara tyst och
sjalvstandig lasning eller lirarstottad hogliasning. For att lasningen ska ge optimal
utveckling beh6ver texten vara 1 niva med barnets lasutveckling eller ocksa en aning
svarare om eleven far stottning i lasningen (Kuhn, 2005). For att fa upp
lisintresset och motivationen ar det vidare viktigt att barn far lisa texter som dr
intressanta for dem (Morgan & Fuchs, 2007). Upprepad lisning ar den mest kanda
metoden for att trina lasflyt (National Reading Panel, 2000).

Som framgir 1 tabell 8.22 uppger storsta delen av bade lidrare och
speciallirare/specialpedagoger “Frekvent lisning av sammanhingande text” som
en aktivitet for att trina lasflytet. Ungefir en tredjedel av lirarna uppger
”Anpassad svarighetsgrad 1 text” och ”Lisning av texter som ar intressanta for
eleven”. ”Upprepad lisning” uppges av en femtedel av dem. Av speciallirarna/-
pedagogerna ar det fler som svarar ”"Upprepad lasning” dn “Lisning av text som

ar intressant for barnet” och ”Anpassad svarighetsgrad i text”.
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Tabell 8.22 Procent ldrare som uppger frekvent ldsning av sammanhdngande text, anpassad
svarighetsgrad i text, lasning av for barnet intressanta texter och upprepad lisning som
aktiviteter for att fa upp lisflytet

Aktiviteter som visats vara effektiva Uppges av larare  Uppges av speciallarare/
(n=269) (%) -pedagoger (n=31) (%)

Frekvent Iasning av sammanhangande text 91 96

Anpassad svarighetsgrad i text 33 19

Lasning av text som ar intressant for barnet 35 19

Upprepad lasning 22 32

I ”Frekvent ldsning av sammanhingande text” summeras foljande svarskategorier fran tabell

29 1 bilaga 6: “ldsa ofta”, “ldsa tillsammans”, “tyst lasning”, ’nivagrupperade lisgrupper”,

’mangdlisning”, ”ldsa sammanhingande text” och lidsning av storbok och liten bok™.

Det star klart att larare later elever arbeta med ldsning for att utveckla
listérmagan, vilket ocksa framgar i intervjustudien. Det finns skil att tro att
manga larare inte dr insatta 1 andra empiriskt underbyggda sitt om hur de kan
hjilpa elever att utveckla lasflyt. Tolkningen grundas pa att endast en tredjedel av
lirarna uppger fyra olika aktiviteter som kan Oka lasflytet och att si manga inte
uppger fler dn en eller tva olika aktiviteter. Det framgar, som beskrivits, att
manga larare foresprakar frekvent lisning for att trana lasflytet. Det kan innebira
att lararna 1 hog grad ser till att eleverna far tillfillen att lasa tyst i skolan for att fa
upp lashastighet och listlyt. Enligt den metaanalys som National Reading Panel
(2000) gjorde, ar det inte visat att tyst lasning i klassrummet ger bittre
listérmaga. Det kan vara battre for manga elever att utfora lasaktiviteter
tillsammans med andra, att lasa hogt och att diskutera texten. En orsak till att
larare later elever ldsa tyst fOr sig sjilva kan vara att det ar lattast 1 en klass med
manga elever. Det framgar i intervjustudien att det kan vara svarare att praktiskt
klara att trina lasflyt med hjilp av upprepad lisning eller annat som kraver
lirarens uppmirksamhet. En tredjedel av lirarna verkar vara medvetna om
vikten av att elever lidser texter som ar intressanta for dem, vilket dr av betydelse

for att f2 dem motiverade att lasa.

Det framgar 1 kapitel 4 i foreliggande avhandling att manga lirare ser lisning
som basta och aven enda mojlighet att trana pad lasning. Det kan innebira att
manga lirare inte skiljer pa trining av avkodning, lisflyt och lasforstielse, utan
ser god lashastighet som god lasférmaga. For att kunna genomféra systematisk
undervisning i lisning behover lirare kinna till vad lisutvecklingsprocessens
olika delar innefattar och hur de ir kopplade till varandra. Resultatet pa frigan
om lasflyt indikerar att manga larare kan ha svart med det.

I nista avsnitt beskrivs och diskuteras resultat pa frigan om lasforstaelse.
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Kunskaper om lasforstielse

Lasforstaelse innebdr bland annat att forsta orden, att koppla thop texten med
tidigare kunskaper och att konstruera samt férhandla om betydelsen 1 en
interaktiv process (Paris och Hamilton, 2009). Ordférrad och lisforstaelse-
strategier dr tva specifika omriden som antas vara visentliga for att elever ska
utveckla lasforstaelse (National Reading Panel, 2000).

Den friga i kunskapstestet som handlar om lasforstaelse lyder: I en klass gor
eleverna ett lasforstaelseprov diar man kan fa max 25 poiang. Medelpoingen i
klassen ar 15. Fyra elever far bara 3 poing. Uppge fyra olika, en for varje eley,
mojliga anledningar till att dessa har sa fa poing.”

Som det framgir forvintas det fyra svar, vilket de allra flesta uppger. Aven pa
den har frigan har dock en stor andel lirare uppgett tvi svar som betyder
liknande saker. Exempel pd det dr dyslexi och avkodningssvarigheter respektive
avkodningssvarigheter och svarigheter med bokstavsljuden. Koncentrations-
svarigheter och nervositet har ocksa ofta uppgetts av samma person, vilket ocksa
riknas som ett svar. Mdnga lirare har dessutom uppgett till exempel att provet ar
tor svart for eleven eller att eleven har bristfallig lasforstaelse, vilket ligger 1
sakens natur och darfor inte riknas med i analysen. En genomgang visar att
omkring 10 procent av liararna har uppgett fyra svar som enligt forskning kan
vara anledningar till att elever har bristfallig lisforstaelse, medan 36 procent har
uppgett tre sidana svar och drygt halften av lirarna ett till tva.

Materialet har sammanstallts i 13 kategorier for att underlitta bearbetning och
analys. En del svar har slagits thop till en kategori. Exempel pa sidana ar
“Bristande koncentrationsformdga” (slarvar och har f6r brattom och lyssnar inte pa
instruktionerna),  “Bristfilliga  sprakkunskaper”  (bristfilliga  sprakkunskaper
respektive annat modersmal), “Bristande avkodningsformaga (ej automatiserad
avkodning respektive kan e ldsa), "Lds- och skrivsvdrigheter” (lis- och
skrivsvarigheter respektive dyslext), “Brustfilligt ordforrad” (svara ord och begrepp
respektive fOrstar inte orden/texten) och "Bristande forforstielse” (amnet pa texten
obekant respektive ointressant text, ej nagot de kidnner igen sig i). I tabell 30 i
bilaga 6 presenteras kategorierna i fallande ordning efter hur stor andel lirare
som har uppgett dem som orsak till bristfallig lasforstaelseférmaga.

Ett sitt att analysera resultatet ar att jimfora vad vetenskapen anser vara viktigt
for att lasforstaelse ska uppstd, med vilka brister lirarna i studien uppger som
orsak till bristfallig lastorstaelse. I avsnittet om tidigare forskning framgir att det
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kravs att flera faktorer samverkar for att lasforstaelse ska uppsta. Fyra faktorer
som kan antas vara bland de viktigaste orsakerna till bristfallig lasforstielse ar
bristande  avkodningsformaga, bristfilligt ordforrad, bristfallig spraklig medvetenbet och
bristfalliga ldsforstaelsestrategier (National Reading Panel, 2000). Om man antar att
bade “Bristande avkodningsférmaga” och “Lissvarigheter och dyslexi” kan
riknas som bristande avkodningsformaga, uppgir det svaret till mer dn tva
tredjedelar av lararna (tabell 8.23). Det idr endast ett mindre antal lirare som

uppger de 6vriga tre orsakerna som mojliga till elevers bristfalliga lisforstaelse.

Tabell 8.23 Procent ldrare som uppger bristfallig avkodningsformaga, bristfilligt ordforrid,
bristfélliga ldisforstaelsestrategier och bristfillig spraklig medvetenbet som fyra viktiga faktorer
som enligt forskning dr av betydelse for att uppna ldsforstaelse (N=269)

Orsaker som visats ge bristfallig lasforstaelse Uppges av larare (%)
Bristande avkodningsformaga + Las- och skrivsvarigheter 69

Bristfalligt ordforrad 21

Bristfalliga lasforstaelsestrategier 0,7

Bristfallig spraklig medvetenhet 0,7

Det som lirarna mest frekvent uppger som anledningar till att elever presterar
ligt pa ett lasforstaelseprov ar 7Bristfillig avkodningstérmaga” och
”Lassvarigheter och dyslexi”, ”Bristande koncentrationsformaga”, “Bristfalliga

sprakkunskaper” och ”Bristande lastlyt” (tabell 8.24).

Tabell 8.24 De fyra mest frekventa svaren som ldrarna uppger som mijliga orsaker till att
elever presterar lagt pa ett lisforstaelseprov (N=269)

Orsaker som uppges av lararna i studien (%)
Bristfallig avkodningsformaga + Las- och skrivsvarigheter 69
Bristande koncentrationsformaga 93
Bristfalliga sprakkunskaper 38
Bristande lasflyt 21

De fyra mest frekventa svaren som de 31 speciallirarna/specialpedagogerna
uppger ir “Bristande avkodningsférmaga” respektive ”Lis- och skrivsvarigheter”
(77%), ”Bristande koncentrationsformaga” (61%), ”Bristfalliga sprakkunskaper”
(48%0) och ”Bristfalligt ordférrad” (35%).

De fyra mest frekvent férekommande svaren hos ldrarna, bristfillig
avkodningsformaga, bristande koncentrationsformaga, bristfalliga sprak-
kunskaper och bristande lasflyt, speglar sannolikt frekvent férekommande
allmidnna svarigheter i svenska klassrum. Samma férhallande giller for
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speciallirarna/specialpedagogerna. Det innebir att lirare uppger det som de ofta
ser hos sina elever och att speciallirare/specialpedagoger uppger det som ir
vanligt bland elever som de moéter. Det ér rimligt att lararna skriver det som de
kommer att tinka pa forst och det som de méter i sin yrkesvardag, Resultatet kan
emellertid ocksa tyda pa att lirarna inte har reflekterat over att det kan finnas
andra bakomliggande orsaker bakom de observerbara svarigheterna. Liknande
resultat framkommer 1 intervjustudien (se kapitel 7). Studier 1 USA (Bos et al.,
2001; Cunningham et al., 2004; Moats & Lyon, 1996) har kommit till liknande

resultat.

Amerikanska studier har kommit fram till att mycket lite av skoltiden anvinds till
att 0ka ordforradet hos eleverna (Flynt & Brozo, 2008) och att en mycket liten
del av tiden dgnas at att lira sig ldsfOrstaelsestrategier (Taylor et al., 2002). I
PIRLS framgir att aven manga svenska elever limnas ensamma med sin lisning
och far inte det vuxenstod som skulle kunna bidra till en forbittrad forstielse av
litteraturen (PIRLS, 2006). I avsnittet ovan om lasflyt, och dven i kapitel 4,
framgick att det finns skal att tro att manga lirare i denna studie ser till att elever
liser och att de forvintar sig att eleverna utvecklar lisfé6rmagan genom det.
Ingen i intervjustudien talar om att undervisa om lasforstaelsestrategier, vilket kan
ses som ett tecken pa att undervisning i lisforstaelsestrategier inte dr nigot som
sker sarskilt medvetet eller systematiskt. Elevernas lasforstaelse testas dock
regelbundet, vilket framgir bade 1 intervjustudien och av respondenter 1

enkitstudien. Tidigare studier visar att det ar en vanlig foreteelse.

Sammanfattning av delomradet ”Lasflyt och
lasforstaelse”

Resultatet pekar mot att det dr av stor betydelse for lirarna i denna studie att
eleverna laser mycket. Rikligt med ldsning har visats vara av betydelse for att
utveckla lasformagan (Kuhn, 2005). En stor del av lirarna betonar vikten av att
elever liser texter som ir intressanta for dem. Av resultatet kan antas att det ar
troligt att manga larare foresprakar tyst lasning i klassrummet, vilket diskuterats
tidigare i denna text. Sadan lisning ger forskningsresultat inte stod f6r (National
Reading Panel, 2000). I stillet kan det vara bittre f6r manga elever att utféra

lasaktiviteter tillsammans med andra, att lasa hogt och att diskutera texten.

Bide lirare och speciallirare/specialpedagoger uppger i hog grad elevers
generella svirigheter som orsaker till att eleverna har bristfillig lisforstaelse.
Resultatet pa de tva fraigorna i delomradet tyder pa att lirarna inte ar sarskilt
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insatta 1 empiriskt underbyggda teorier om hur lisflyt och lisforstaelse kan
utvecklas. Brist pa reflektion och kunskap om vad som leder till god lasforstaelse
kan forsvira systematisk undervisning i detsamma. Risken ar att lirare later
eleverna ensidigt trina pa att lasa for att dirigenom utveckla sin lasférmaga. Det
kan vara negativt for elever som har lis- och skrivsvarigheter (Kuhn, 2005).
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KAPITEL 9

DISKUSSION

Den hir studien behandlar vissa férutsattningar for professionalitet hos larare i
skolans forsta arskurser. Det finns flera sitt att beskriva professionalitet. Ett sitt
ar att se det som en helhet som uppfyller de fyra kriterierna gemensam kunskapsbas
och gemensamt yrkessprik, yrkesmidssig autonomi, anktoritet att wtfora sitt yrke och en
gemensam virdegrund att utga ifran (Colnerud & Granstrém, 2002). Det kriterium
som sirskilt fokuseras i denna text ar gemensam kunskapsbas och gemensamt
yrkessprik, som ocksd enligt samma foOrfattare, utgér grund foér Ovriga
professionskriterier. De forskningsfragor som har behandlats ovan ar féljande:

e Vilka méjligheter och hinder finns for skicklig las- och skrivundervisning i
arskurs 1-3?

e Vilka ar lirares kunskapsmassiga fOrutsittningar for skicklig lds- och

skrivundervisning?

e Vad betyder utbildning, erfarenhet och forhallningssitt for ldrares
mojligheter att bedriva skicklig 1as- och skrivundervisning?

I skicklig las- och skrivundervisning ingar en rad olika moment. Det handlar om
att med precision kunna avgora var elever befinner sig i sin lds- och
skrivutveckling och att systematiskt och strukturerat hjilpa dem framat i den
fortsatta lisutvecklingen. Det ér vasentligt 1 all lds- och skrivundervisning, men
sarskilt 1 undervisning av elever som har lis- och skrivsvarigheter. For skicklig
lis- och skrivundervisning ricker det dirmed inte med elementir lasférmaga,
utan det krivs betydande insikter om barns lasutvecklingsprocess och om
relationen mellan talsprik och skriftsprik. Motsvarande diskussion fors ocksa
om matematiklirares matematikkunskaper (Mouwitz, 2001). Lirarens kunskaper
behover bade ga pa djupet och ha bredd. Liraren maste ha pedagogiska och
didaktiska kunskaper och dirutover, ha dmneskunskaper som leder till effektiv
och framgangsrik undervisning av varje elev. Liskunnighet kan uppfattas som
trivial allménkunskap, men ir i sjilva verket en komplex firdighet. For att bli
liskunniga, behéver barn ha insikt om hur det talade spraket hianger thop med
det skrivna, men ocksd om hur spraket dr uppbyggt ljudmaissigt och kianna till det
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talade sprakets byggstenar, det vill sidga fraser, ord, morfem, stavelser och fonem.
De behoéver vidare befista kunskaper om kopplingen om grafem och fonem och
lira sig avkoda, det vill siga automatisera kopplingen mellan visuella tecken och
ljud. Detta beskrivs i forskningséversikten i kapitel 2. Avkodningen maste ske
automatiskt for att ldsaren ska kunna rikta sin uppmairksamhet mot att forsta
textens innehall. Barnet gir frain medveten till automatiserad avkodning och
lasflyt med hjilp av en stor mingd ldsning. Iisarens forstielse av det lista
underlittas av bland annat ett rikligt ordférrad och goda lasforstaelsestrategier.
Kunskaper om dessa processer och hur de styrs och underlattas ir saledes viktiga
tor skicklig las- och skrivundervisning,

En 6vergripande fraga som har utmejslats under avhandlingsarbetet, handlar om
vem det dr som ska identifiera var elever befinner sig i sin lds- och
skrivutvecklingsprocess samt undervisa dem som har lds- och skrivsvarigheter.
Ar det en uppgift for klassliraren eller fér specialliraren/specialpedagogen eller
bada dessa yrkeskategorier? Fragan uppstar darfor att foreliggande studie visar
att skolor har olika organisation i detta avseende. En annan orsak till att fraigan
vickts dr att en stor del av klasslidrarna och speciallirarna/specialpedagogerna i
studien har luckor i de kunskaper som anses vara grundliggande for f6rmagan
att identifiera och framgangsrikt undervisa elever med lds- och skrivsvarigheter.
Det handlar om kunskaper om skillnader mellan talat och skrivet sprak, om
sprakets strukturer och in mer om luckor i kunskaperna om svenska stavnings-
regler. Dessa brister kan antas forsvira for lirare att utova en professionell lds-
och skrivundervisning eftersom det kan vara svart for dem att varierat och
insiktsfullt hjalpa elever som har svirigheter i dessa avseenden. Resultatet visar
att de olika former for grundutbildning till lirare som varit aktuella under senare
decennier givit olika bra kunskapsbas. En god grundutbildning kan ge
lirarstudenter professionella kunskaper, som kan vidareutvecklas i yrkeslivet.
Denna studie pekar ocksa pa att lirare som inte har tillricklig formell utbildning
om lds- och skrivinlirning kan lira sig med hjilp av kontinuerligt kollegialt
samarbete. Dessutom 6kar larares kunskaper genom arbete med systematiska
program for att forbittra och utvirdera elevers lasinlirning, Sadan
kunskapsinhimtning dr dock inte mojlig pa skolor dir lirares arbete 1 hog grad ar
ensamarbete, och det kollegiala samarbetet mer gir ut pa att ta 6ver kollegors
metoder och undervisningssitt an att tillsammans reflektera 6ver konkreta
problem. Det framgar ocksa i denna studie att skolans brister pa resurser i form
av till exempel speciallarare, arbetsmaterial och tid forsvarar for larare att bedriva
skicklig 1as- och skrivundervisning, Detta resultat gar i linje med Skolverkets
rapport (2009) om orsaker till forsaimrad maluppfyllelse i den svenska skolan.
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Dessa resultat samt implikationer av dem diskuteras ndrmare i avsnitten nedan.

Forst diskuteras nagra forskningsmetodologiska fragor.

Metodologisk reflektion

Det ar en grannlaga uppgift att testa professionellas kunskaper och att analysera,
tolka och redovisa dessa, sirskilt nir resultatet inte ar smickrande 1 samtliga delar.
Men, som diskuterats ovan, dar kunskap om lds- och skrivinlirning en
betydelsefull bas for lirare 1 de tidigare arskurserna och viktig att belysa. God
lasformaga har visentlig betydelse 1 varje manniskas liv. Vill man spetsa till detta,
kan av den anledningen lirarens kunskaper vara livsavgorande for elever som
befinner sig i riskzon for bestiende lassvarigheter. Det finns inte nagon
omfattande tradition 1 Sverige av att testa lirares kunskaper, varfor jag vill lyfta

fram nagra erfarenheter fran forskningsprocessen.

Som tidigare redovisats, var det relativt svart att fa larare att medverka i studien
da de har stor arbetsbérda och dirmed tidsbrist. Det dr inte heller en sjalvklarhet
att larare uppskattar att vara den som blir testad, trots att de sjalva ofta testar
andras kunskaper. Det idr ocksa skillnad pa att besvara en enkit om sina asikter
och uppfattningar och att genomfora ett kunskapstest. I ett kunskapstest gar de
deltagande lirarna in i en ny roll, som 4r mer utsatt. Trots att det kunde
férnimmas en viss tveksamhet hos en del deltagande larare inf6r kunskapstestet,
var det tydligt att dven de tveksamma fann det intressant att besvara enkiten och
att genomfora testet. Las- och skrivundervisning utgor en stor del av 1-3-larares
yrkesverksamhet, och det dr naturligt att lirare ar intresserade och wvill att

omradet undersoks och utvecklas.

En svaghet i studien ar att det inte alltid var hela arbetslag som medverkade. Det
innebar att sjalvselektion, det vill sdga att det var de mest intresserade som valde
att delta, har paverkat mina data. Motivation och kunskap samvarierar, vilket kan
medfora att mer intresserade larare har mer kunskaper in mindre intresserade.
Enkitstudien genomfordes pa lirarnas undervisningsfria arbetstid. Den tiden ar
avsatt for bland annat utvecklingssamtal, konferenser och planering. Av de
signaler jag fick, dr min bedomning att de lirare i arbetslagen som valde att inte
medverka, 1 hog grad uteblev pa grund av att de prioriterade sidana
arbetsuppgifter. Risken for felkallor pa grund av sjilvselektion kan antas minska
av den anledningen och av det relativt stora antalet respondenter samt
variationen vad giller utbildning, erfarenhet, demografiska miljéer och
skolmiljoer.
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Det finns skal att uppmarksamma och forhalla sig till nar och hur det empiriska
materialet samlades in. En invindning mot att lata lirare delta i en intervjustudie
eller besvara en omfangsrik enkidt och ett kunskapstest direkt efter det att de
limnat sina elever, ar att de da ar trotta efter en lang arbetsdag. Detta kan utgora
ett hot mot tillforlitligheten 1 deras svar. Det var emellertid inte praktiskt mojligt
att genomfora studien vid nagon annan tid pa dagen. Fordelen ar att det kunde
underlitta f6r dem att besvara fragorna eftersom de var kvar i sin yrkesroll. Det
ligger i bade intervju- och enkitdesignens natur att svaren ir beroende av
respondentens dagsform.

Det kan vidare diskuteras huruvida fragorna i kunskapstestet ar vil valda som
matt pa larares kunskaper om lis- och skrivinlirning. Stora anstringningar har
gjorts for att bygga kunskapstestet pa aktuell forskning om vilka kunskaper som
beh6vs for att lara barn ldsa och skriva. Testets relevans stods ocksa av saval
lirarnas reaktioner som hur resultatmoénstren ser ut. Som lirare i de tidigare
skolaren har jag erfarenhet av hur lirare arbetar med las- och skrivundervisning,
varfor resultatet 1 denna studie inte dr en Gverraskning for mig. Resultatet ar
ocksa, trots de mnationella olikheterna, 1 huvudsak detsamma som 1
undersokningar som har gjorts i USA (t ex Moats, 1994). Detta kan kanske
torklaras av att det ar ett generellt monster att grundliggande liararutbildning ger
en grund att utga ifran och att praktiska erfarenheter utvidgar lirares kunskaper.
Lirare med mycket ling erfarenhet av lisundervisning och svarigheter som kan
uppsta, lir sig problematiken och kan sannolikt hantera den battre an de
nyexaminerade lararna. Larares arbete ar dessutom 1 grunden i manga avseenden
detsamma oavsett praktiska forhallanden i form av skollokaler, klasstorlek och
liroplaner (Hattie, 2009), vartér det inte ar forvanande att resultatet hir blir
detsamma som i USA.

For att hoja kvaliteten i studien, har malsittningen varit att noggrant beskriva
min forforstaelse, urval, forskningsetiska 6verviaganden och tillvigagingssitt,
procedurer, analyser och tolkningar. Aven svagheter i undersékningen och
atgarder som vidtagits for att motverka hot mot reliabilitet och wvaliditet har
beskrivits och beaktats. I utformandet av slutprodukten, det vill siaga i analyser
och tolkningar, har den erfarenhetsbaserade forforstaelsen varit till stor nytta.
Dessutom gir praxisnira forskning och fragestillningar som tas fran skolans
verksamhet 1 linje med den utbildningsvetenskapliga satsningen (Askling, 20006),
och sadan forskning kan gynnas av att forskaren ér praktiskt insatt i
amnesomradet. Min erfarenhet av arbetet med avhandlingen dr att god

torforstielse av den pedagogiska praktiken har varit till nytta.
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Har protessionella larare expertkunskap om
las- och skrivinlarning?

Som tidigare papekats ar lirarens undervisning den enskilt viktigaste faktorn for
elevers lirande (Hattie, 2009). Detta innefattar inte endast lirarens pedagogiska
och didaktiska formaga, det vill siga att mota elever och att synliggéra och
understodja deras lirande, utan dven ldrarens dmneskunskaper rorande
undervisningens innehall. Moats (1999) finner att larare som ar skickliga pa las-
och skrivundervisning har kunskap, strategier och material sa att han eller hon
kan bedoma vad varje elev behéver gora ”not on the basis of ideology, but on
the basis of observation, logic, knowledge of child development, knowledge of
content, and evidence for what works” (s. 19). I skolans forsta arskurser, dar den
formella lis- och skrivundervisningen inleds, dr det darfor viktigt for de
professionella att ha expertkunskap om lasinlarningens process och hur man kan
identifiera elevernas utveckling i denna. Det innebar att se var i processen vatje
elev befinner sig och att kunna bedéma om nagon har eller riskerar att fa
svarigheter 1 sin lasinlarning, I lararskicklighet ingar ocksa att beharska olika satt
att undervisa och hur man viljer material f6r att kunna mota elevernas olika
behov och forutsattningar. Det framgar 1 denna studie att det 1 sa gott som varje
klass finns elever som har lis- och skrivsvarigheter. I konsekvens med det ovan
sagda, kan det antas att dessa elevers fortsatta lasutveckling till stor del ar
beroende av de studerade lirarnas kunskaper om skriftspraksinlarning och deras
formaga att identifiera och bemota elevers svarigheter, det vill siga att bedriva

skicklig lds- och skrivundervisning.

Eftersom lasinlirningen grundas pa medvetenhet om hur spriket ar uppbyggt,
utgor kunskaper om spriakets strukturer en betydelsefull bas for larares las- och
skrivundervisning, I forskningsoversikten framgar att savil nyborjarldsare som
elever som har direkta svarigheter med att lara sig lasa blir hjalpta av systematisk
undervisning om hur talspraket och skriftspriket samverkar. I min studie visar
det sig att olika kunskapsdimensioner hinger ithop. Larare som kan rikna antal
fonem 1 ord, klarar ocksa i hégre grad ovriga fragor i kunskapstestet. Detta kan
tyda pa att sidana kunskaper kan utgora en viktig grund for forstielsen av
lasinlarningsprocessen. Detta ar av betydelse for lisundervisningen i skolan och
maste darfor beaktas i utbildning av lirare. Bristfalliga kunskaper kan exempelvis
bidra till att man vintar in mognad innan atgarder sitts in for att hjilpa elever att
lira sig lasa trots att forskningsresultat pekar pa vikten av att barn stottas att
borja liasa tidigt. Sadana tendenser kan skonjas dven i denna studie, vilket
diskuteras nedan. Ett skal till vinta-och-se-pedagogik kan naturligtvis vara att

191



man ir Overtygad om att det dr ritt vig att ga och att tidig press att lira sig lisa,
mera skadar dn hjilper barnet. En annan orsak kan dock vara att man inte vet
hur man annars ska gora. Tidigare forskningsresultat, som beskrivs 1 Myrberg
(2003) och Snow et al. (2005), visar att larare som inte har tillrickliga kunskaper
om lasinlarning, kan anvianda sig av vanta-och-se-pedagogiken som ett argument
for att inte genomfora de insatser som behdvs. Detta har visats vara mindre bra

for elevers lasutveckling,

Resultatet 1 kunskapstestet antas uttrycka lirares faktiska kunskaper om lis- och
skrivinlarning och ger ett underlag f6r beskrivning av kunskapsvariationen inom
och mellan lirarkategorier. Lararkategorierna i studien har olika mycket kunskap
om lds- och skrivinlirning, Kategorin med mest grundutbildning i amnet och
mest erfarenhet, det vill siga lagstadielararna och smaskollirarna, klarar de flesta
fragorna bittre an 6vriga lararkategorier. Det finns dock namnvirda luckor i
iamneskunskaperna dven hos en stor del av ”lagstadielararna”. Dessa, och i an
hogre grad Ovriga lirare, har exempelvis svart att forklara vilken betydelse
grundordet har for skriftspraket. Sidana brister 1 kunskaper om morfologi pekar
mot att larare inte systematiskt kan ldra ut hur ljudstrukturer, sliktskap och
ursprung inverkar pa skriftspriaket. I praktiken kan det innebira att elever inte
undervisas om att stavningen foljer med grundordet i ord som ar hirledda, b6jda
eller har andelser. Det innebar exempelvis att ”pannkaka” stavas sa och inte
“pangkaka” for att ordet dr sammansatt av “panna” och “kaka”. Varken
“lagstadielarare” eller Gvriga lirare kanner vidare till den generella regeln for
dubbelteckning, utan anger i stor utstrickning det férenklade svaret att kort
vokal foljs av tva konsonanter eller av dubbelteckning. Det svaret ir inte
tillrackligt, vilket lararna skulle ha kint till om de systematiskt undervisade om
stavningsregler. Det dr en anmirkningsviard kunskapsbrist med tanke pa att
dubbelteckning 4r en sia pass vanlig stavningsform 1 svenska spraket.
Dubbelteckningsfel har dessutom visats vara en vanlig feltyp i elevtexter langt
upp 1 aldrarna (Nauclér, 2004), vilket innebar att det finns ett behov av
undervisning 1 rattstavning. Detta, och flera av de ovriga resultaten, indikerar att
stavningsregler inte 4ar ndgot som systematiskt lars ut till elever.
’Lagstadieldrares” och 6vriga lirares bristfilliga kunskaper och/eller ovana att
verbalisera sina kunskaper om det som de dagligen arbetar med, blir ocksa tydlig
i resultatet pa frigorna om hur spriakets grundstenar, bokstiverna, formas i
talapparaten och skillnader mellan bokstiver och korresponderande sprikljud.
Brist pa koppling mellan praktiskt arbete och teoretiska begrepp framgar
dessutom genom att inneborden av begreppen fonologisk och fonemisk

medvetenhet dr obekanta for savil en stor del “ldgstadielirare” som 6vriga lirare.
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Resultatet pa till exempel rikna fonem visar dock att “lagstadielirarna generellt
sett forstar inneborden av begreppen bittre 1 praktiken. Kunskapsluckorna kan
emellertid hindra dem fran att ta till sig eller diskutera forskningsresultat.
Speciallirarna/specialpedagogerna, varav de allra flesta ir ligstadieldrarutbildade,
har ungefair samma resultat som ”lagstadielararna”. Det tyder pa att deras

specialisering inte 6kat kunskaperna om lisinlirning,

Den grupp liarare som ingar i studien finns i arskurserna 1-3 1 den svenska
skolan. Det ar inte nagot slumpmassigt urval, men alla dessa larare arbetar med
las- och skrivundervisning, Deras utbildning 1 dmnet gar fran ingenting alls till
mycket. Det dr knappast forvanande att dven deras kunskaper varierar. P4 vissa
omraden kan en del inte svara alls och pa andra har en del mer kunskap.
Fragorna 1 kunskapstestet handlar i hog grad om sadant som ingar i
grundliggande forstielse av sprakets strukturer, vilket bedoms vara av sarskild
betydelse  f6r larares mojligheter att folja och utveckla elevers
lasinlarningsprocess. Av den anledningen kan det finnas anledning till oro nir sa
stor del av lirarna, men ocksa av speciallirarna/specialpedagogerna visar att de
har otillrickliga kunskaper for att det ska vara stallt utom allt tvivel att de kan
bedriva skicklig undervisning, Det gor att den 6vergripande fragan om vem det
ir som ska identifiera var elever befinner sig i sin lis- och skrivutvecklings-
process och undervisa dem som har las- och skrivsvarigheter, inte kan besvaras
pa ett enkelt sitt relaterat till var kompetensen finns. Problemet lyfts fram aven i
Skolinspektionens (2011) rapport om las- och skrivsvarigheter 1 grundskolan.
Dar framhalls att kartliggningar och utredningar av elevers lds- och
skrivsvarigheter behover tas pa storre allvar och att det ar lirarna som ska gora
de specifika insatserna for elever som behéver sidana. Ett fungerande samarbete
mellan specialpedagogisk personal och lirare betonas. I rapporten konstateras
ocksa att larare kan beh6va kompetenshéjning for att kunna genomfora specifika
insatser. I min studie féresprakar de flesta lirarna specialundervisning i form av
en-till-en-undervisning, vilket tidigare forskningsresultat visat vara bast for elever
som har las- och skrivsvarigheter. Till exempel Torgesen (2001) och Woltf (2010,
in press) finner att frekvent och intensiv specialundervisning av en elev eller en
liten grupp elever i taget ger basta effekten for lirande. Det framgar i min studie
att lirare som sjilva maste ta hand om insatserna upplever det som
problematiskt med tanke pa att de samtidigt ocksa ska ta hand om Ovriga elever i
klassen och for att de inte alltid har tillrickligt med kunskaper. Andra lirare
menar att de skulle kunna ta hand om specialundervisningen sjilva om nagon

annan tog hand om Gvriga elever under tiden. Specialundervisning dr saledes
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svart att praktiskt genomfora inom klassens ram dven for lirare som har goda

kunskaper.

Min undersckning visar att en del lirare dr ovana att reflektera kring elevers
lisutveckling och har svart att systematiskt redogora for frigor som ror den
dagliga lis- och skrivundervisningen. Det ger en bild av att médnga lirare
undervisar utan att ha insikt om hur deras undervisning egentligen paverkar
elevers lasutveckling, Lirare uppger att de far rad av specialliraren om insatser
som de kan gora fOr att hjilpa elever som har lds- och skrivsvarigheter, vilket
aven Skolinspektionen (2011) rekommenderar. En slutsats som kan dras fran
savil resultat 1 kunskapstestet som frian ovriga delar av studien, ar att det kan vara
svart fOor manga lirare att forsta vad dessa specifika insatser innebar och vilka
resultat de forvintas ge. Om lirare sjilva inte ar insatta i hur spraket ar uppbyggt,
hur ska de kunna hjalpa elever att forsta detta? Specialundervisning torde saledes
vara svar att praktiskt genomfora for lirare som inte har tillrickliga kunskaper
om grundliggande skriftspraksinlarning. Darfér ar det av vikt att larar-
utbildningens skriftspraksutbildning noga fokuserar omraden som ir essentiella
tor elevers lasinlarningsprocess parallellt med betydelsen av interaktion och
sociala sammanhang. Betydelsen av meningsfullhet och motivation f6r god
lisutveckling ska inte undervirderas till forman for mer tekniska och formella
aspekter av spraket. Bade det ena och det andra dr obestridligen nédvandigt. For
att utveckla samtliga larares fonologiska kunskaper, behover saval begrepp som
inneborder lyftas fram 1 lararutbildning, i fortbildning av larare och 1 pedagogiska

samtal som fors i1 skolan.

Hur undervisar professionella om las- och
skrivinlarning?

De allra flesta av lararna i denna studie uppger att de strivar efter att hjilpa alla
elever att forsta avkodningens principer. Det framgar alltsda att deras
undervisning utgar frin eller inkluderar avkodningsinriktad lasinlarning, vilket
innebir att hjalpa alla elever att lira sig hur fonem och grafem korresponderar,
tor att automatisera avkodningen och lidsa med flyt och forstielse. Nir eleverna
vil har lart sig avkoda, tycks emellertid manga lirare relativt ensidigt ligga fokus
pa att fa eleverna att lasa mycket. Denna uppfattning stirks av att jag under min
datainsamling timligen ofta horde lirare som undervisar i arskurs tre sdga att de
inte arbetar med lasinlarning, utan det gér man i arskurs ett och tvd. Givetvis kan

det vara sa att dessa lirare avsig mer grundliggande lisinlirning, men det ger
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inda en bild av hur de tinker om elevers lasutveckling. Liknande resultat har
aven andra studier kommit fram till (t ex Biemiller, 2001; Kamhi, 2009). I dessa
studier framhills betydelsen av arbete med ordférrad och liasforstaelsestrategier
parallellt med lastraning, Lirarna i min studie verkar klart inse vikten av att elever
liser texter som ar intressanta for dem eftersom det gor dem mer motiverade att
lisa. Det kan innebdra att de ser till att eleverna far tillfallen att ldsa tyst 1 skolan.
Det finns darmed risk for att lirare som inte kidnner till hur de ska soka tecken
som visar var elever befinner sig i lasprocessen, antar att det ar tillrackligt att lasa
intressanta texter for att lasningen ska utvecklas. Foljden kan bli att elever som
skulle behova trina mer pa lisningens tekniska grunder och lasforstaelse-
strategier blir utan stod. I forskningséversikten i denna text framgar att rikligt
med lasning visserligen dr det som bist utvecklar lisformagan efter det att barnet
har lart sig avkoda, men att barn ocksa kan behdva trina exempelvis pa att ldasa
med intonation och frasering och att lisa texter av olika slag och med olika
svarighetsgrad. Formaga att tillgodogora sig olika typer av texter med ett innehall
som kanske inte dr omedelbart motiverande har givetvis stor betydelse for hur
det gar i skolans Ovriga dmnen. Eftersom flera faktorer samverkar for att
utveckla /sflyt och lisforstaelse, som till exempel spraklig medvetenhet, avkodning,
lishastighet, lisning med inlevelse, trining av ordkunskap och lasforstielse-
strategier, behover lastriningen vara varierad och bemota individuella behow.
Lirarens formaga att identifiera elevers styrkor och svagheter och dirpa
skriddarsy sin undervisning efter individuella behov ir siledes betydelsefullt for
alla elevers lds- och skrivutveckling, men helt avgorande fér elever med

svarighetet.

Resultatet i min studie visar att det finns skal att anta att en del larare ensidigt
toresprakar att elever som har lis- och skrivsvarigheter ska lisa mer eftersom det
ir det enda som de sjalva kan hjalpa dem med. Detta kan innebara risk att elever
som har svarigheter inte far individualiserad hjalp. Snow et al. (1998) framhaller
utifran liknande resultat 1 amerikansk kontext, att det dessutom inte racker med
de stunder som eleverna laser i skolan, utan de maste fas intresserade av ldsning
och motiveras att lisa mycket och ofta aven hemma. Detta ir nigot en del av
lirarna i denna studie 4r medvetna om och ocksa uppger att man efterstravar.
Forskare (t ex Kuhn et al., 2010) lyfter vidare fram lasflytets och lisforstielsens
inbordes samverkan och pekar pa att elevers lisflyt 6kar nir de trinar pd att
forsta text 1 stillet for att enbart fokusera hastigheten. Det ger implikationer f6r
lasundervisningen. Studier i USA visar att lirares kunskaper om hur man

systematiskt kan hjilpa elever att fa upp lasflytet kan hoéja elevers lisférmaga
(Lane et al., 2009).
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Vidare har forskningséversikten visat att ett rikt ordforrad ir grunden fér god
listorstaelse och att det behover trinas systematisk och strukturerat redan fran
tidig alder. Det tycks dock inte vara sjalvklart 1 praktisk undervisning. Lararna 1
min studie verkar inte se undervisning i ordkunskap som en central aspekt 1
lisundervisningen. Amerikanska forskningsresultat har kommit till samma
slutsatser (Flynt & Brozo, 2008). Biemiller (2001) finner att direkt och
systematisk undervisning i ordkunskap ger 6kad effekt pa lastérmagan. Kamhi
(2009) ser att okad omvirldskunskap wutvecklar bade ordférrad och
allmanbildning, vilket gynnar ldsforstaelsen. Lasforstdelse har avgorande
betydelse for elevernas férmaga att tillgodogora sig den undervisning i Gvriga
skolimnen som bygger pa skriven text. Samverkan mellan lastrining och 6vriga
skolimnen kan bland annat handla om metodisk trining 1 ordférstielse och
utveckling av ordforrad.

Manga studier visar att /isforstdelsestrategier ir ytterligare en faktor som ar av
betydelse for elevers lasformaga, och att systematisk traning av sidana strategier
kan inledas redan i de forsta arskurserna. Lasforstdelsestrategier innebdr till
exempel att sammanfatta texten eller att stalla fragor till den 1 syfte att oka
forstaelsen av textens budskap, som aven kan vara underforstatt. Syftet ar att lara
elever att gora inferenser genom att anvinda egen bakgrundskunskap. Detta ar
inte nagot som ldrarna, vare sig 1 intervju- eller enkatstudien namner i nigon hog
grad, vilket antyder att de inte bedriver nigon sidan undervisning i relation till
sjilva listriningen. Aven i PIRLS-studien framgir att minga svenska elever
limnas ensamma med sin ldsning och inte far det vuxenstéd som skulle beh6vas
for att 6ka férmagan att forsta texters innehall (PIRLS, 20006). Det idr forstas inte
uteslutet att lirare i min undersokning agnar tid at att systematiskt trina
elevernas ordforrad och lasforstaelsestrategier utan att uppfatta eller beskriva det
som en del av lisundervisningen. Lararens hoglisning dr diaremot nigot som
namns 1 intervjustudien som en viktig del 1 lasundervisningen, med motiveringen
att det Okar elevernas ordforrid och lasforstielse. Hoglasning ar verkligen
effektivt for sma barns ordférriad, och studier (t ex Ehri & Robbins, 1994) har
visat att det dr viktigt att barnen ar engagerade och aktivt med i ldsningen. Redan
pa 70-talet framholls betydelsen av att stilla fragor till barn for att se om de
torstatt vad de last Pressley (1998). Hogliasning och samtal om det lasta inleds
traditionellt redan i férskolan och féljer med upp i dldrarna, men det gar att géra
mer for att Oka elevers lasforstielse redan i drskurs ett. Ovan nidmndes
systematisk trining av ordforrid och strategier for att tillgodogora sig textens
inneb6rd. Liang och Dole (2006) menar att en orsak till att undervisning i

listorstaelse ar eftersatt, ar att lirare inte har kunskap om hur de kan arbeta
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systematiskt med det. Lirare utvirderar diremot girna elevernas lisforstaelse
enligt tidigare studier som beskrivs 1 Pilonieta och Medina (2009) och Taylor et
al. (2002). Det bekriftas av respondenterna 1 min studie.

Den generella bilden i denna studie ir att liararna till stor del bygger sin
undervisning pa traditionell lisundervisningsmetodik, det vill sdga lisebok och
bokstavsarbetsschema. FEtt skil till att denna pedagogik lever kvar, ar
térmodligen att smaskollirare och ldgstadielirare, med sin gedigna utbildning i
las- och skrivmetodik samt, vid det har laget, linga yrkeserfarenhet, har lirt sig
att det gar att anvanda traditionell pedagogik till framgangsrik lasundervisning,
Lérarstudenter har genom de verksamhetsforlagda delarna av utbildningen haft
moijlighet att ta till sig denna pedagogik och fora atminstone de synliga delarna
vidare, aven om de kanske inte alltid har fitt teoretiskt stod for att forsta den
bakomliggande logiken. Detta har inneburit att dessa metoder har Gverlevt trots
att senare lararutbildningar inte alls haft samma fokus pa lds- och skrivinlirning
som de tidigare utbildningarna. En fungerande praktik byged pa beprévad
erfarenhet har alltsa inte helt utraderats av att momenten forsvunnit ur den
formella grundutbildningen till lirare. Grunden f6r professionalitet ska liggas i
lararutbildningen. Av den anledningen kan det ha varit svart for lirare fran dessa
utbildningar att utveckla sikerhet 1 sin skriftspraksundervisning. Myrberg och
Lange (2006) anser att detta pa sina hall har resulterat 1 en omedveten och
oprofessionell “lat-ga”’-pedagogik, genom att lirare inte kianner till hur de kan

hjilpa elever att utveckla god lastérmaga, utan later dem klara sig sjilva.

Aven i mina resultat kan man, framfor allt bland lirare med senare utbildning,
mirka en vilja att Overge traditionella undervisningssatt f6r mer progressivistiskt
grundade tankesatt, som utgar fran att barn édr olika och lir sig pa olika sitt.
Detta ir konsekvent med laroplanens intentioner om nya grepp 1 undervisningen
med arbetssatt dar eleven 1 storre utstrickning tar ansvar for sitt lirande. I den
pedagogiska grundsynen i Lpo 94 (Utbildningsdepartementet, 1998), framhalls
berém, uppmuntran, lustfyllt lirande, varierad pedagogik, att lyckas i lirandet
och att lita elever utgda frin det som de ar bra pa, som centrala omraden.
Foresatserna om nya angreppssatt och metoder ar sakert goda, men kraver, nir
det giller lasning, omfattande kunskaper om lasinlirning for att kunna
genomforas med gott resultat. Om lararen inte har sidana kunskaper, kan denna
grundsyn innebdra att till exempel elevers svarigheter inte uppticks tidigt.
Dirmed kan inte heller insatser sittas in tidigt for att hjilpa dessa elever med
deras problem. En av intentionerna med tidig identifiering och tidiga insatser,

som inte kolliderar med en progressivistisk grundsyn, dar att virna elevers
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sjalvkinsla, dir god ldsutveckling dr av avgérande betydelse (Fredriksson &
Taube, 2001; Taube, 1987). Det hjilper knappast med berom nir elever sjilva
inser att de inte kan ldsa sa som deras kamrater kan. Detta blir tydligt 1 Swards
(2008) avhandling, dar hon beskriver hur lirare /Zr elever som tidigare
misslyckats med sin ldsinlarning, och hur detta hojer elevernas sjilvkinsla. Att
inte se och forsoka bearbeta en elevs problem kan ses som brist pa respekt for
eleven. I min intervjustudie synliggors konflikten mellan att ingripa och att lita
vara sarskilt genom en nyexaminerad lirare som siger att hon inte vill fa alltfor
mycket information om elevers lids- och skrivsvarigheter frin tidigare lirare
eftersom hon vill bilda sig en egen uppfattning om eleverna. Lirarens 6nskan att
virna elevens sjilvkinsla genom att inte utga fran en stampel” blir felriktad pa
grund av att hon inte anvander kunskapen om att det ar viktigt att upptiacka
lissvarigheter nar eleverna dr smd. Har kan ett gemensamt yrkessprak vara av
konkret betydelse. Om lirare har en mer utvecklad kunskap och terminologi om
exempelvis fonologisk medvetenhet, ger det mojlighet att nyansera
informationen om elevens utveckling i Overlimnandet till nasta larare.
Substantiell och precis information minskar risken for att elever blir stimplade
som allmant ”svaga” eller ”sena”. Detta kraver dock férdjupade kunskaper och
ett gemensamt yrkessprak. En orsak till lirares bristande insikter kan vara att
man 1 lararutbildningen inte i tillrdcklig grad férankrar undervisningen teoretiskt.
Carlgren och Marton (2001) menar att starka traditioner frin seminatietiden
lever kvar 1 utbildningen f6r larare 1 skolans forsta drskurser. Detta har resulterat i
att man 1 manga lararutbildningar fokuserar konkreta aspekter av undervisnings-
metoder snarare an férdjupad och systematiskt prévad kunskap om elevens
utveckling och varfér metoder fungerar eller inte fungerar. Det handlar om pa
vilket satt undervisningsmetoder madste utga ifrin och vara anpassade till vad
som passar elevernas utvecklingsprocess. I intervjustudien ges flera exempel pa
hur larare lyfter fram bemotandet av eleven och att hjalpa elever att bevara sin
sjalvkinsla, medan de inte i samma utstrickning betonar systematiskt arbete for
att utveckla elevens lisférmaga. Det kan saledes bero pa att man inte vet hur
sadant arbete kan integreras i praktiken. Sannolikt vill man ocksa ta avstand fran
undervisningsformer som uppfattas inte ta hinsyn till den enskilda eleven. Det
tinns 1 sa fall en radsla for att eleverna blir utpekade pa ett olyckligt satt om det
kommer fram att de har liassvarigheter.

En ytlig forstielse av den pedagogiska grundsynen som Gverordnas systematisk
lisundervisning, kan innebdra risk att eleverna limnas att pa egen hand hitta
inlarningsmojligheter 1 stallet for att liraren analyserar deras utveckling och aktivt
hjalper och stottar dem 1 sitt lairande. Som ovan beskrivits, ar den risken storre
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om ldrare har bristfilliga kunskaper om lds- och skrivinlirning och elevers
lisutveckling, Det kan da finnas risk att larare ensidigt anvinder sig av berém och
uppmuntran och slumpmassigt varierar undervisningen, for att de egentligen inte
ar sakra pa hur en god liaspedagogik ska liggas upp och stodja omsorgen om
elevens sjalvkinsla och integritet. I skicklig lds- och skrivundervisning foérenas de
tva viktiga pedagogiska grunderna. Det innebar att dessa, ytligt uppfattat,
motstridiga kunskaper maste integreras dven 1 utbildningen.

Lararutbildningens roll 1
professionsutvecklingen

Grundutbildningens fokusering pa skriftsprakets grunder framstér i denna studie
som den avgjort viktigaste basen for lirares maojligheter att bedriva professionell
lis- och skrivundervisning, Det stir klart att det kan vara stora skillnader pa
hurdan siadan utbildning larare i skolans tidigaste arskurser har. En del har
mycket utbildning medan andra inte har nagon alls, vilket givetvis férsvarar for
de sistnaimnda att undervisa professionellt. Empiriskt underbyggda resultat har
ocksa visat att det finns problematik i lararstudenternas kunskapsbyggande,
vilket dven framgar i denna studie. Lirarutbildningens intentioner om motet
mellan den vetenskapligt grundade och den beprovade kunskapen (Prop.
1999/2000:135) som undetlag for liratkunskaper fungerar inte alltid som det ar
avsett. Sdrskilt svart dr det for de lararstudenter som inte har relevanta
erfarenheter av undervisning (Eriksson, 2009). De samtal och diskussioner i
olika gruppkonstellationer, som utgdér basen 1 utbildningen och dr ett
pedagogiskt redskap for konstruktionen av kunskap, ger inte alltid lararstudenter
den insikt och kompetens som ar avsedd. I min studie sidger en nyutbildad larare
att de enstaka tillfallen da lds- och skrivinlarning behandlades, inte var tillrackligt
konkreta, utan for teoretiskt upplagda. ”Det var sa teoretiskt att man fick lov att
ta om allt fran borjan nir man vil kom ut”, siger hon. Forskare (t ex Lendahls
Rosendahl & Ronnerman, 2000) lyfter fram svarigheter i en utbildning som ar
organiserad i form av handledare-handledd. Det kan vara svart f6r handledaren
att formedla sina kunskaper till studenten. Lirarstudenten forvintas lira genom
att studera ldrares pedagogiska verksamhet och genom att préva teoretiskt
grundade grepp i verksamheten. Detta ir inte alltid oproblematiskt. Ett annat
problem dr att en nira relation till liraren utgor ett hinder for studenten att
kritiskt granska och reflektera 6ver lirarens pedagogik, medan en alltfor
iakttagande roll kan hindra studenten frain méjligheten till konkret prévning och
analys (Gustavsson, 2008). Dessa forhdllanden kan vara forklaringar till att
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lirarstudenter kan ha svart att forsta pedagogiken bakom de verksamhetsférlagda

utbildarnas undervisning,

Ett exempel pa lirarstudenters brist pa insikt i att gérandet i klassrummet
behover vara pedagogiskt genomtinkt och dirmed grundat i kunskap om hur
och varfér det paverkar elevernas lirande, dr deras behov av konkreta tips och
rid om hur man kan undervisa i lisning och skrivning. Onskan om tips och rad
uppges bade av lararstudenter i Erikssons (2009) studie och av nyexaminerade
lirare 1 min studie. Dessa 6nskemal om snabba exempel pa hur man kan gora
kan vara ett tecken pa att lirarstudenter inte ser att undervisningsmetoder
behover vara forankrade 1 kunskap om elevers utveckling och lirande. Det kan a
andra sidan dven vara ett uttryck for en vilja att fa rad om hur kunskaperna kan
omsittas i den praktiska undervisningen, att fa tips pa 6vningar som kan goras
och metoder som kan anviandas for att hjilpa elever att utvecklas. For att
stimulera studenter att lyfta diskussionerna fran de enskilda, konkreta fallen till
de generella principerna behover man studera och diskutera hur verkliga
hindelser hanger thop med och kan forklaras av savil praktisk som teoretisk
kunskap. Det innebir att nir liararstudenter ges tips och rad om exempelvis
metoder som kan hjilpa elever att bli fonologiskt medvetna, behéver de ocksa fa
lira sig vad fonologisk medvetenhet innebar, varfor det dr viktigt och hur man
kan finna tecken pa sadan medvetenhet hos eleven. Nar studenter vill ha tips om
hur man kan hjilpa elever att utveckla lasflytet, beh6ver de ocksa fa lira sig hur
och varfér dessa metoder utvecklar lasflytet. For att erhalla saidana kunskaper
kravs att hogskoleférlagd och verksamhetstorlagd utbildning samverkar och har
samma kunskapsbas. Grundutbildningens méjligheter att ge studenterna en stor
arsenal av praktiska metoder som ar forankrade i empiriskt underbyggda resultat
ar givetvis begrinsade. Min studie indikerar emellertid att ett sitt att inleda
lararstudenters egen liroprocess kan vara att ge dem goda grundkunskaper om

hur tal- och skriftsprak samverkar och om sprakets byggstenar.

Ytterligare en omstindighet som kan belysa problematiken ar att erfarenheter
fran den egna skoltiden tenderar att f6lja med in 1 lararyrket. Lortie (1975) menar
att lararsocialisationen borjar redan nir man sitter 1 skolbanken. Minnen fran
skoltidens undervisningsmetoder kan blockera lirarstudenter for reflektioner
kring hur- och varforfrigor. Det kan vara en forklaring till att det forefaller vara
vanligt att lirarstudenter mer eller mindre oreflekterat tar till sig metoder fran
verksamhetsforlagd lirarutbildning, metoder som kanske forstirks darfor att de
minns dem fran sin egen skoltid. Det dr inte sidkert att man har uppfattat lararens
bakomliggande pedagogik, vilket kan fa till f6ljd att lirarstudenten tar till sig de
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synliga metoderna utan att forsta den bakomliggande pedagogiken. Ett exempel
som redan lyfts fram ir lisebok och bokstavsarbetsschema. Ett annat exempel ar
lek med rim och ramsor. Sadan pedagogik framgar det att liarare i min studie
anvander sig av mer fOr att det dr tradition dn for att dessa larare har ett planerat
syfte med metoden. Att ta 6ver andras metoder kan givetvis vara bra. Nar lirare
kanner till hur och varfér deras undervisning paverkar elevers lirande, kan de
optimera och individualisera pedagogiken i hégre grad. Det kan gynna elevernas

lirande.

En skolelev forstir knappast, i varje fall inte alltid, lirarens bakomliggande
pedagogiska intentioner, och det ir inte sdkert att lirarstudenten heller forstar
dem om de inte synliggbrs och verbaliseras. Detta ar en realitet som kan skonjas
hos lirare i min intervjustudie. A andra sidan ger bland annat mina resultat skil
att anta att mycket av lararnas kunskaper om spraket i sig har grundlagts redan
under deras egen skolging, varfor betydelsen av allmankunskaper frin den egna
skoltiden inte ska forringas. Det dr dock skillnad pa den dmneskunskap om
spriket som ges i grundskolan och den professionella kunskap om las- och
skrivinlarning som lararutbildningen foérvintas ge. Goda allminkunskaper ger
emellertid en god bas for kunskap om hur man lir sig respektive undervisar om
skriftspraket, och lirarstudenternas professionalitet kan behéva stirkas pa bagge
fronter. Professionella kunskaper ger ckade mojligheter att verbalisera det som
hinder i klassrummet och knyta det till teoretisk kunskap samt synliggéra elevers
lirandeprocesser 1 de samtal och diskussioner som fors 1 lirarutbildningen.
Forskare 1 USA (Moats, 2009; Risko et al., 2008) har visat att ldrarutbildare
behoéver oka sina amneskunskaper och att nyexaminerade lirare behéver fa
diskutera med varandra och med mentorer for att utveckla den kompetens som
de behéver i lis- och skrivundervisningen. Aven i Sverige har frigan om lirares
kunskaper i allminhet och liararutbildningens roll 1 synnerhet lyfts (Carlgren,
2009; Rosenquist, 2002; Utbildningsdepartementet, 2008:109). Ett tecken pa
professionalitet hos larare dr forméga att undervisa med skicklighet och att
kunna anvinda begrepp och termer som ar vetenskapligt underbygeda och
refererar till specialiserade kunskaper (jfr Colnerud & Granstrom, 2002).

Vidare forskning

Denna studie ger inblick i hur lirares kunskaper byggs upp i utbildning och
yrkesliv. Det kan ge grundliggande forstaelse for vilka mojligheter och

svarigheter som ar forknippade med larares lis- och skrivundervisning,
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Nir jag gir in i min nya roll som forskare och lirarutbildare vill jag arbeta for att
hoéja lararstudenters kunskap om sprikets strukturer och sambandet mellan tal-
och skriftsprak. Ett uppslag till vidare forskning skulle kunna vara en studie med
experimentell design, det vill siga en interventionsstudie med foér- och eftertest.
Den ena gruppen skulle kunna ges en intervention, medan kontrollgruppen
genomfor ordinarie kurser inom lararutbildningen. For att undersoka om
interventionen givit effekt, skulle elevresultatet kunna f6ljas upp i de klasser som

lararna undervisat.
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SUMMARY

This thesis focuses on literacy teaching, which is fundamental work of teachers
in the early school years. The ability to read may be perceived as trivial common
knowledge, but is in fact a complex skill. Having good reading skill means, for
example, to be able to read even foreign words and factual texts, which require
both advanced decoding skills and good reading comprehension. For a teacher
to have proficient reading and writing instruction, many different skills are
needed. It is an educational challenge for the teachers to help every student learn
the principles of the decoding along with interactive and social learning

(Utbildningsdepartementet (Ministry of Education), 1997).

Background

A pedagogical challenge for teachers is to accurately identify where each student
is in their reading and writing process in order to be able to respond to and
support them in their development. A number of studies have been made in the
USA that shows that skillful teaching is relevant to how students who are at risk
for reading and writing difficulties develop their reading skills (Moats, 2009;
Snow, Burns, & Griffin, 1998). Even Swedish researchers stress the importance
of structured reading and writing instruction for students who are at risk for
such problems (Hjalme, 1999; Myrberg, 2001, 2003, Myrberg & Lange, 2000;
Liberg, 2007; Samuelsson, 2007; Swird, 2008; Wolff, 2010, in press).

The teacher has been shown to be the single most important factor in student
achievement (Hattie, 2009; Seidel & Shavelson, 2007) along with learning and
development (Darling-Hammond & Bransford, 2005). There are several reasons
why instruction, for example, reading and writing instruction, is joined with
difficulties. One such factor is, for example, a large group of students. In such
conditions the teacher often has a lack of time and energy as well as stress
(Robertson Horberg, 1997; Skolverket (The Swedish National Agency),
2009). Some American studies have also found signs that the teachers do not get
enough training in reading and writing instruction, which causes difficulties to
engage in the required systematic instruction (Moats, 1994, 1999, 2009). Even
Swedish teacher training in the subject has decreased, which has left marks in
reading and writing pedagogy (Myrberg & Lange, 20006).
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The traditional reading instruction in Sweden has been based on a decoding-
oriented pedagogy. This means to help every student learn how phonemes and
graphemes correspond, to automate decoding, and to read with fluency and
understanding. Meaningfulness and interactive pedagogy has come to be seen as
an opposite pole in the reading debate (Hjilme, 1999). The conclusions of
recent research is that the decoding-oriented reading instruction linked to
meaningful texts and communicative aspects may have greater impact on reading
development than the two traditional reading methods each have (Biemiller,
1994; Liberg, 2010b; Myrberg, 2003; Myrberg & Lange, 20006). Myrberg (2003)
states that there is consensus amongst reading researchers on the relationship
between linguistic awareness and learning how to read, along with meaningful
teaching methods based on the child's understanding being important for the
reading development process. The important thing is not the method used in
reading instruction, but the teachers” knowledge in the field.

Aim and questions

The teachers in Swedish schools have different educational backgrounds in
terms of reading and writing instruction depending on when and where they got
their basic training. The compulsory school teacher education, which was
introduced in 1988 as a replacement of primary school teacher education, failed
to train student teachers in the reading area to the extent that it was intended
(Frank, 2009). There was a new compulsory school teacher education program in
2001, which proved to be better at it. The program was revised in 2005 with the
requirement that all universities must offer courses in reading and writing
instruction, which had a focus on the younger ages, to the students. Since then
another compulsory school teacher education program has been
introduced. This teacher education program should provide a broad knowledge
of the subject along with an in depth study of reading, writing and mathematics
development (Utbildningsdepartementet, 2009).

Most students learn to read and write without difficulty, but to become skilled
readers, many need direct instruction (Adams, 1990; Lundberg, 2006, 2007,
Myrberg, 2001, 2003, Snow et al., 1998). This means that teachers must have
knowledge of written language development in order to be able to recognize the
signs that show where students are in their reading and writing skills and to
systematically and attentively help students develop their reading and writing
skills. It has been estimated that 25-35 percent of the Swedish third-and fourth-
graders have difficulty understanding texts (Wolff, 2009), and that 3-7 percent of
school students have specific reading and writing difficulties (dyslexia) (Svensson
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& Jacobson, 2007). Difficulties of this kind place even greater demands on
teachers’ knowledge and skill to teach reading and writing, It is especially
important for these students’ self-confidence (Taube, 1987).

The purpose of this research is to study teachers’ opportunities and the
challenges of engaging in skillful reading and writing instruction. This means the
ability to accurately identify where students are in their reading and writing
process and to help students develop good reading skills. It also means
identifying the difficulties that students may have in their written language
development and to help these students advance their reading and writing
skills. The research is based on teachers’ own statements and survey responses
about these opportunities and difficulties posed by the external conditions for
teaching, teachers’ attitudes and approaches and knowledge of reading and

writing instruction. My research question is defined as follows:

What enables or prevents teachers in grades 1-3 to engage in skillful reading and

writing instruction?

What are teachers’ educational prerequisites for skillful reading and writing

instruction?

What do the training, experience and approach do for teachers’ opportunities to

engage in skillful reading and writing instruction?

Method

To gather information about teachers’ opportunities and difficulties in
conducting proficient reading and writing instruction, two studies were
conducted. One included interviews with a small group of teachers and the
other a larger group that answered a questionnaire and accomplished a
knowledge test. The interview study focused on practical and educational
opportunities and difficulties in teaching reading and writing and to identify and
teach students who have problems with reading and writing, While performing
the interviews the question arose as to what extent the statements could be
generalized to a larger group of teachers. Therefore a survey was created about
issues such as teachers’ attitudes, practices and working conditions for a wider
range of teachers. The questionnaire also included a knowledge test, which
allowed access to comparable information about teachers’ knowledge and
attitudes in reading and writing instruction. The intention was to use the
interviews and survey data as complementary instruments. The knowledge test
sought to capture the differences in teachers’ knowledge in terms of language
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structures, that is, syllables, phonemes, phonemic and phonological awareness,
vowels, consonants, root words and compound words. There are also questions
about the basic spelling rules and spelling conventions. Furthermore there were
questions about concrete teaching such as teaching alphabet letters, teaching
reading fluency and comprehension as well as causes why the students
misspelled common words. Teachers were also asked to estimate how much of a
direct benefit various components of the test are in the teachers’ literacy

instruction.

The analyses of the survey and knowledge test have been carried out using cross
tabulations, means and regression analysis. Results are consolidated at a group
level. In addition, results from the interview study are used as illustrative
examples and further aid in interpretation and analysis. In order to analyze how
teachers’ attitudes, approach and skills associated with education and experience,
an education variable and two experience variables were constructed. In addition,
a training variable and some attitude variables were constructed. The survey was
conducted by 249 classroom teachers and the knowledge test was carried out by
an additional 20 teachers (a total of 269 teachers) and 31 special education

teachers.

Previous research

In Hattie’s (2009) comprehensive meta-analysis it is stated that the teachers’
instruction is the single most important factor in student learning, This includes
not only the teacher’s pedagogical and didactic skills, that are to meet students
and make their learning visible, but also the teacher’s subject knowledge related
to the content contained in the instruction. Moats (1999) finds that teachers who
are proficient in reading and writing instruction, have the knowledge, strategies
and materials to assess what each student needs to do “not on the basis of
ideology, but on the basis of observation, logic, knowledge of child
development, knowledge of content, and evidence for what works” (p. 19). The
teacher training intentions of the meeting between the scientifically based and
proven knowledge (Prop. 1999/2000: 135) as a basis for teacher knowledge does
not always work as intended. It is particularly difficult for student teachers who
do not have the relevant experience of teaching (Eriksson, 2009). The
conversations and discussions in various group formations, which form the basis
of education and is an educational tool for the construction of knowledge, does
not always give student teachers the knowledge and skills that are intended
(Bronias, 2006; Gustavsson, 2008). Moreover, there are weaknesses in training
which is organized in the tutor-supervised form (Gustavsson, 2008; Lendahls

206



Rosendahl & Rénnerman, 2000). Teachers’ knowledge is subtle and difficult to
convey (Lortie, 1975), and is often tacit knowledge (Molander, 1996). A common
skill base could help develop a professional language that allows teachers to
verbalize tacit knowledge.

For skilled reading and writing instruction it is not enough with only elementary
reading skills, but requires significant insight into a child’s reading development
process. The teacher must also, in addition to pedagogical and didactic skills,
have the subject knowledge that leads to effective and successful instruction of
each student. Adams (1990) gives a thorough summary of knowledge about
literacy development in children. To be able to read and write, they need to
understand how the spoken language is related to the written, but also how the
language is constructed phonically and be familiar with the spoken language’s
constructors, that is, phrases, words, morphemes, syllables and phonemes. They
need to further consolidate their knowledge of grapheme and phoneme
correspondences and learn to decode, automating the connection between visual
signs and speech sounds. The decoding must be done automatically for the
reader to be able to pay enough attention to understanding the content of the
text. The child goes from conscious to automatic decoding and reading fluency
through doing a large amount of reading This requires an interest in
reading. The reader’s understanding of the content is eased by, among other
things, a rich vocabulary and good reading comprehension strategies. The
teacher’s knowledge of these processes and how they are managed and facilitated

are important for skilled reading and writing instruction.

The languages structure provides a basis for both speech and written text
(Lundberg, 2007, 2010, Lundberg, Frost & Petersen, 1988; Moats, 2009,
Myrberg, 2003). Studies done in the U.S. show that skilled reading instruction
requires teachers’ knowledge of language structures across multiple areas, such
as phonology, phoneme-grapheme-correspondence, morphology, semantic
awareness, organization, syntactic awareness, discourse awareness and pragmatic
awareness (Moats, 2009). There are only a few studies that show the actual
relationship, but the assumption made in the US. studies, as in the present study,
is that the teachers that have knowledge of particular language structures
including orthography and spelling conventions also are able to use the
knowledge in their teaching. In the US. there has also been studies done that
show that many teachers have deficiencies in these skills (Moats, 1994, 1999;
Bos, Mather, Dickson, Podhajski & Chard, 2001; Cunningham, Perry, Stanovich
& Stanovich, 2004).
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Conclusion and discussion

This study deals with the professionalism of teachers in the school’s eatly grade
levels. The criterion for professionalism, which is particularly focused on, is
common knowledge and common professional language. The questions in the
knowledge test accentuate items that are included in the basic understanding of
language structures, which are considered to be of particular importance to the
teachers’ ability to follow and develop the students’ reading and learning
process. Knowledge of language structures, spelling conventions and spelling
rules allows not only for the teacher to closely monitor students’ written
language development, but is also part of teachers’ professional
development. Professional knowledge makes it easier to read and follow research

and also talk with colleagues and parents about students’ reading development.

The results of the knowledge test is adapted to express the teachers’ actual
knowledge of reading and writing and provides a basis for the description of
knowledge variation within and between categories of teachers. The teacher
categories in the study have different amounts of knowledge about reading and
writing, Good training in reading and writing, and extensive experience are
factors that increase knowledge. As shown in Table 1, primary school teachers
and junior school teachers” (“Primary Teachers™) are, as a group, more skilled in
basic reading and writing than compulsory school teachers™ who have focused
on Swedish/Social studies for eatlier years (“Compulsory Teachers”) or teachers
who haven’t had reading and writing instruction in their undergraduate studies
(“Other teachers”).

Table 1 Teachers’ performance on the knowledge test - total score, the mean and standard
deviation (max score 52)

Teacher Education m S n
Other Education 25,52 6,621 45
Elementary Teachers 25,88 6,363 130
Primary Teachers 33,28* 4717 94
Total 28,40 6,859 269

Note. *= Statistically significant group difference (p <.05)

3 The education of junior school teachers (smaskolldrare) (ended 1968) and primary school teachers
(lagstadieldrare) was concentrated on reading and writing instruction (this education program was
closed in 1988).

40 The compulsory teacher (grundskollirare) education was started in 1988 and meant to replace the
primary teacher program. The students were able to choose subjects for their education. There were
two programs in the education, Maths/Science subjects and Swedish/Social studies. Not all of them
chose reading and writing. In 2001 and 2005 the education was reinforced with the literacy subject.
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“Primary teachers”, who have specialized training in reading and writing skills
and extensive experience of the profession and of reading and writing
instruction respond better to most of the issues than the other categories of
teachers. However, there are gaps in subject knowledge even among many of
them. Special education teachers, where the majority is educated as primary
school teachers, have approximately the same results on the knowledge test as
“Primary teachers”. This suggests that their specialization has not increased their
understanding of teaching how to read.

The results show that teachers’ collaboration with the kindergarten class and
systematic work on linguistic awareness and reading and writing have increased
their knowledge of the students’ phonological development. Teachers who know
the significance of phonological and phonemic awareness, and teachers who
have knowledge about phonemes seem to know more about basic reading and
writing skills (knowledge test) than those with less of these skills. This suggests
that the ability to identify and count the phonemes is important to other
knowledge of reading and writing. This argument is strengthened by the fact that
“Primary teachers”, who has the most training in reading and writing and longest
experience, have the best result in counting phonemes. They also have the best
results on the knowledge tests other question areas. Otherwise, it is clear that
many teachers are not used to reflecting upon students’ reading development.
They also have difficulty in systematically describing the issues in daily literacy
instruction. It gives the impression that many teachers are teaching without

thinking about how their teaching actually affects students’ reading development.

The vast majority of the teachers in this study say they strive to help all of their
students understand the principles of decoding. Once the students have learned
to decode, however, many teachers seem fairly one-sidedly focused on getting
students to read a lot. The teachers seem to clearly recognize the importance of
students reading texts that are interesting to them because it makes them more
motivated to read. This may mean that they ensure that students receive
opportunities to quietly read in school. There is a risk present that teachers who
do not know how to search for signs showing where the students are in their
reading process, assume it’s enough to only read interesting texts to develop their
reading skill. The result could be that students who would need to practice more
on the technical basics of reading and comprehension strategies are sitting there
without support. Since there are many factors involved in the development of
reading fluency and comprehension, such as linguistic awareness, decoding,

reading speed, reading with emphasis, training of the vocabulary and reading
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comprehension strategies, the reading training needs to be varied and respond to
individual needs (Kuhn, 2005). The teacher’s ability to identify students’
strengths and weaknesses and then tailor their teaching to individual needs is
important for every students reading and writing development, but absolutely
critical for the students with difficulties.

The results also show that there is reason to believe that some teachers one-
sidedly ensure that students who have difficulty with reading and writing read
more because it’s the only thing that they themselves can help the students
with. This could pose a risk that students who have difficulties do not get the
individualized help they may need, for example, the training of phonological
awareness. The school’s tradition and policy seem to have an impact on how well
teachers know the students’ reading development and difficulties with it. At one
school a teacher describes how they cooperate between the kindergarten class

and grade one according to the “Bornholmsmodellen”"

in order to strengthen
the students’ language development and to early identify students who have
language difficulties. In addition, special education is organized in a manner that
improves the teaching. The school uses a reading development plan to identify
students’ reading skills. Such educational efforts are in line with current research,
which emphasizes the importance of prevention, early identification and early
action to combat difficulties in reading and writing. At other schools they do not,
to the same extent, emphasize early identification or early and frequent
interventions for students who have problems with reading and writing. It
appears that teachers let students develop at their own pace during the first
semester in year one or wait for year two before specific efforts are made.
Specialized instruction is then given by the special education teacher for a period
of time, twice a week, which seems to be a common practice in schools in my
study. These teachers mentioned no cooperation with the kindergarten class. It’s
the special education teacher who has knowledge about where students are in
their reading development and who identifies students who are having
difficulties.

The general picture of the teachers in this study is that they largely base their
teaching on traditional reading instruction methods, that is, a reading book and a
working map for learning the alphabet letters. One reason that traditional

41 . . . .
“Bornholmsmodellen” is a program for kindergarten, were the students systematically work with

linguistic awareness, specially phonemic awareness, letter knowledge, vocabulary, motivation and
subject orientation (Lundberg et al., 1988)
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teaching methods still live, are that the junior school teachers and the primary
school teachers, with their solid education in reading and writing methodology,
and, by now, long experience, have learned that it is possible to use traditional
teaching methods to obtain successful reading instruction. Student teachers have
the opportunity to embrace education and to at least move the visible methods
forward even if they do not always understand the underlying logic. In my
results, teachers with newer education are more willing to abandon traditional
teaching methods for a more progressive way of thinking, which is, teaching in
ways that assumes that the children are different and learn in different
ways. Intentions of the curriculum (Utbildningsdepartementet, 1998) about
using new approaches and methods with the students are certainly good, but
require, in terms of reading, basic knowledge about learning how to read in
order to be successfully done. If the teacher does not have such knowledge, this
base viewpoint ends up in conflict with, for example, the importance that
students’ problems are identified early and that an early effort is taken to help
these students. A superficial understanding of the curriculum’s philosophy can
cause a risk that the students are left on their own to find their own learning
methods rather than the teacher systematically analyzing the students’
development and actively helping and supporting them in their learning. One
reason for teachers’ lack of understanding may be that it is difficult for student
teachers to connect the practice-based experience to the systematically tested
knowledge that the education institutes highlight (Eriksson, 2009). Carlgren and
Marton (2001) argue that a strong tradition of seminar time lives on in the
training of teachers in the school’s first year. Many teacher education programs
focus on teaching methods rather than deep and systematically tested

knowledge about student development.

The results of this study show that a good education can provide professional
knowledge to student teachers, which can be further developed in the working
life. Teachers who do not have sufficient formal training in reading and writing
can be taught through continuous collegial cooperation, as described by
Molander (1996). In my study, the importance of experienced colleagues
explaining how and why questions for less experienced teachers to understand
students’ reading development is emphasized. Such information gathering is not
possible in schools where teachers work largely alone (see Lortie, 1975;
Magnusson, 1998), and collegial work is more to take over colleagues’ methods
and teaching than to reflect together on concrete problems. The teachers’
knowledge of the subject increases if the school uses a systematic program to

improve and assess students’ reading development. My results show that
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additional factors that allow teachers to raise their level of knowledge are
motivation, training that the teachers themselves seek out and positive attitudes
towards knowledge of reading and writing instruction. These factors interact and
form a positive cycle that increases teachers” knowledge. It also reveals a number
of factors that teachers consider make it difficult for them when it comes to
engaging in skillful reading and writing instruction. Examples include, in addition
to low knowledge, lack of resources in the form of special education teachers
and working materials, and lack of time due to a large class, much other work in

class, and many students who, for various reasons, require teacher resources.

Professional knowledge provides safety and security, which is why it is essential
that the knowledge is founded in the basic education. Teachers that show that
they have knowledge and expertise can consequently raise their professional
status. They can do this by ensuring that their instruction prevents reading and
writing difficulties, and facilitates the identification of students who are at risk of
developing problems. In addition, they can have a major influence on how
special education is organized and to ensure that students who have difficulties
get frequent and specific instruction by a special education teacher. Specifically, it
may mean that fewer students need to fail in their learning how to read and that
it is easier for students to achieve the school’s learning goals. Knowledge, and
therefore higher status, makes it easier to communicate resource needs to the

school administration, which may be important to get through what is needed.
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Bilaga 1
Intervjumanual

Lirarutbildning? Vilket dr fick du ldrarexamen? Hur mycket lds- och skriv 1 utbildningen?
Fortbildning? Hur linge har du undervisat elever i skolar 1-3? Hur stor klass?

Kan du se var eleven befinner sig i sin ldsinldrningsprocess? (spraklig medvetenhet, fonologisk
medvetenhet, avkodning, lasflyt, ldsforstaelse etc.)

Hur stor erfarenhet har du av elever med las- och skrivsvarigheter?
e Hur manga brukar det finnas i varje klass?
e Kan du beritta hur du upptacker att en elev har svarigheter?
e Vad innebir lds- och skrivsvirigheter f6r dig?
e Hur tidigt ser du att en elev har svirigheter?
e Tar du veta nagot fran tidigare undervisande larare?
e Vad tyder pa att eleven har svirigheter?
e Kan du se vilken slags svarigheter eleven har?

Kan du beritta hur du upplever att undervisa dessa elever?
e praktiska och pedagogiska méjligheter
e cgen kompetens
e erfarenhet
e andra resurser (arbetslaget, specialundervisning, hemmet)
e praktiska och pedagogiska svirigheter
e den egna kompetensen
e brister i erfarenhet
e bristande resurser

Hur ér dina mojligheter att hjilpa en elev med lds- och skrivsvarigheter att fa en god lds- och
skrivutveckling? Goda mentorer?
Hur ser elevernas lasutveckling ut?

e Jasforstaelse

e ordforrad
Kan du beskriva hur du konkret kan ga till viga pedagogiskt fran det att du far eleven och till det
att du limnar ifran dig eleven till nista ’stadie”?
e din egen undervisning
e itgirdsprogram mojligheter/svérigheter
e tillgang till specialundervisning
e specialpedagogisk konsultation
e vad exakt gor du for att hjilpa eleven?
e hur gir du till viga?
Vilka kriterier har er skola for att elever med lds- och skrivsvarigheter ska fi specialundervisning?
e diagnoser






Bilaga 2

Bista intervjuperson! Tack fér att Du dr villig att delta 1 min intervjustudie om lds- och
skrivundervisning. Nedan finner Du 6vergripande fragor som jag kommer att ta upp under
intervjun.

Frigorna gar in i varandra och jag dr tacksam for sa ingaende svar som mojligt. Du far beritta
fritt och det dr viktigt att Du gor det med utgangspunkt i Dina egna erfarenheter och den
verklighet Du har upplevt. Allt som kommer fram i intervjun behandlas konfidentiellt och
anvinds enbart till forskning. Forskningsrapporten skrivs sa att ingen deltagare r6js pa nagot satt.

Intervjufragor

Vilken lararutbildning har du?

Hur linge har du undervisat elever i skolar 1-3?

Hur stor erfarenhet har du av elever med lds- och skrivsvarigheter?
Kan du beritta hur du uppticker att en elev har svarigheter?

Kan du beritta hur du upplever att undervisa dessa elever?

e praktiska och pedagogiska méjligheter
e praktiska och pedagogiska svirigheter

Kan du beskriva dina méjligheter att hjilpa en elev med lds- och skrivsvarigheter att fa en god lis-
och skrivutveckling?

Kan du beskriva hur du konkret kan ga till viga pedagogiskt fran det att du far eleven och till det
att du limnar ifran dig eleven till nista stadie”?

Vilka kriterier har er skola for att elever med lds- och skrivsvarigheter ska fi specialundervisning?







Bilaga 3

(For att enkiten ska ta mindre utrymme, ar den férminskad och sammanpressad)

Lirares undervisning av elever med las- och

skrivsvérigheter

A

Enkiat om lds- och skrivundervisning

Din medverkan &r betydelsefull, och det ar viktigt att du forsoker besvara fragorna noggrant. Lamna inget svar
tomt, utan skriv till exempel “vet inte” om du inte kan svara. Kommentera gdrna dina svar i enkdten. Skriv pd

baksidan om det behdvs.

Undersdkningen omgardas av konfidentialitet och du garanteras anonymitet.

KEAAKEAAIAAAAIAAAAAAAAAAAAAAAIAAAIAAAITAAIAAAIAAAAAAAAAkAAAArhkArhkhrhhrhhrhhihiiiiiiix

Tarja Alatalo, doktorand vid Institutionen fér pedagogik och didaktik, Géteborgs universitet

1. Inledande bakgrundsfragor

1) 1 vilken arskurs undervisar du huvudsakligen just nu?

2) | vilket/vilka &mnen undervisar du i den hér klassen? Kryssa i de|

Sv

Eng

Ma

So

No

amnen du undervisar i.

3) Undervisar du i andra &mnen i den hér klassen? Om ja, ange
vilket/vilka.

4) Vilka arskurser finns det pa din skola?

5) Ungefar hur manga elever finns det pa din skola?

6) Nér borjade du undervisa i just den hdr klassen? Ange termin och
ar.

7) Hur ar fordelningen pojkar/flickor i klassen? Ange antal pojkar och
antal flickor.

8) Hur manga barn i klassen ar det som inte har svenska som sitt
forsta sprak? Om ingen, skriv 0.

9) Hur mycket undervisar mer &n en pedagog eleverna i klassen
samtidigt? Ange antal klocktimmar i veckan.

10) Undervisar du del- eller heltid i klassen? Ange procent av heltid.

11) Hur mycket halvklass/grupptimmar har klassen? Ange antal
klocktimmar i veckan.

12) Hur méanga elever i klassen kan du med stor sakerhet siga har
lassvarigheter? Om ingen, skriv 0.

13) Finns det ytterligare elever i klassen som du misstdnker kan ha
lassvarigheter? Om ja, ange antal.

14) Har du nagon personlig erfarenhet fran vanner/slakt som har,
dyslexi? Svara ja eller nej.

15) Uppskattningsvis hur manga barn med las- och skrivsvarigheter,

har du mott per ar under dina ar som larare?

Kommentarer:




2. Anvander du en lasebok/laslara i din lasundervisning?

o Ja, (uppge vilken)

darfor att:

o Nej, dérfor att:

b) Ar laseboken vald av dig eller av ndgon annan pé skolan?

¢) Vad tycker du om laseboken?

3. Anvander du annat laromedel till 1s- och skrivundervisningen?

o Ja, (uppge vilken slags)

darfor att:

o Nej, dérfor att:

4. Anvander du dig av ett bokstavsarbetsschema, dvs. ett pa forhand bestamt schema efter vilket
eleverna arbetar igenom alfabetets bokstaver, i din las- och skrivundervisning?

o Ja, darfor att:

— fortsitt pa fraga 5 nedan.

o Nej, darfor att:

— ga till nésta sida.

5. Bestammer du som larare vilken bokstav eleverna ska arbeta med?

o Ja, darfor att:

o Nej, déarfor att:

6. Ar alla elever med i arbetet med bokstavsarbetsschemat?

o Ja, darfor att:

o Nej, darfor att:

7. Vad kan du saga om dina kunskaper om las- och skrivinlarning? Kryssa i den kolumn som
passar bast. Kommentera garna dina svar.

Jag ... Stdmmer | Stdmmer | Stdmmer | Stdmmer | Stdmmer
inte alls i mycket | i ganska | i ganska | i mycket
liten grad | liten grad | hog grad | hég grad

1) ... kédnner till vanliga stavningsregler i svenska
spraket.

2) ... laser/foljer forskning om lds- och
skrivinlarning.

3) ... fick tillrickligt goda kunskaper i lds- och
skrivinlarning i min lararut-bildning.

4) ... har lart mig om lds- och skrivinlarning av
kollegor.

5) ... kan tillrickligt mycket om lds- och
skrivinlarning.

6) ... skulle vilja lira mig mer om lds- och
skrivinlarning.

Kommentarer:




8. Vilka svarigheter och hinder moéter du i din undervisning av elever med las- och
skrivsvarigheter? Kryssa i den kolumn som passar bast. Kommentera garna dina svar.

Jag har svart att hjalpa alla elever med las- och | Stimmer | Stammer | Stammer | Stammer | Stammer
skrivsvarigheter ... inte alls i mycket | i ganska | i ganska | i mycket
liten grad | liten grad | hog grad | hdg grad

1) ... pd grund av for mycket annat arbete i
klassen.

2) ... pa grund av for stor grupp.

3) ... pa grund av att jag har for knappt med
material.

4) ... pé grund av att jag inte har tillrackligt med
utbildning for det.

Annat som kan forsvara undervisningen av elever med lds- och skrivsvarigheter:

9. Hur forhaller du dig till las- och skrivsvarigheter? Kryssa i den kolumn som passar bast.

Kommentera garna dina svar.

Jag anser att ... Stdmmer | Stdmmer | Stdmmer | Stdmmer | Stdmmer
inte alls i mycket | i ganska | i ganska | i mycket
liten grad | liten grad | hog grad | hég grad

1) ... det inte &r nodvandigt att fa information fran
tidigare larare om elever som har las- och
skrivsvarigheter.

2) ... det inte &r troligt att det handlar om lds- och
skrivsvarigheter nar det finns tydliga tecken pé
omognad hos eleven.

3) ... det ar viktigt att identifiera elever som har
las- och skrivsvarigheter tidigt.

Kommentarer:




10. Vilka konkreta insatser gor du for elever som har las- och skrivsvarigheter? Fragan avser
inte elever som har svarigheter pa grund av horsel-, syn- eller andra funktionsnedséattningar. Kryssa i
den kolumn som passar bast. Kommentera garna dina svar.

Konkreta insatser for elever med las- och

skrivsvarigheter innebar att jag ...

Stammer
inte alls

Stdmmer
i mycket
liten grad

Stammer
i ganska
liten grad

Stammer
i ganska
hog grad

Stammer
i mycket
hég grad

1) ... berdmmer och uppmuntrar eleven nér
han/hon lyckas.

2) ... ser till att eleven inte far for svara uppgifter
i klassrummet.

3) ... ser till att eleven far specifik traning pa det
som han/hon har svart med.

4) ... ser till att eleven far utveckla strategier i det
som han/hon har latt for.

5) ... ser till att eleven liser enskilt for mig.

6) ... ser till att eleven huvudsakligen laser texter
som ar intressanta fér henne/honom.

7) ... anser att det 4r en tillricklig atgird f6r en elev
som har lds- och skrivsvarigheter att lisa varje dag.

8) ... gor klassrummets miljo inbjudande for att
frémja elevernas lasutveckling.

9) ... ger eleven tid att mogna innan jag
satter in atgarder for las- och skrivsvarigheter.

10) ... ser till att specialldraren/special-pedagogen
tar hand om de specifika insatserna.

11) ... kénner till vad eleven trianar for svarighet
hos specialldraren.

12) ... tar sjdlv hand om de specifika insatserna.

13) ... strévar efter att hjdlpa varje elev att forsta
avkodningens principer.

14) ... ser till att kontinuerligt fa rad fran
speciallérare/specialpedagog om hur jag kan
hjélpa elever som har l4s- och skrivsvérigheter.

15) ... samarbetar med hemmen for att hjilpa
elever med las- och skrivsvarigheter.

16) ... ger elever med lds- och skrivsvarigheter
uppgifter att gora i hemmet.

17) ... har goda mojligheter att hjilpa elever med
las- och skrivsvarigheter i klassrummet.

Kommentarer:

11 a) Hur mycket specialundervisning far elever med las- och skrivsvarigheter pa din skola?
Med specialundervisning avses den specifika undervisning som eleven far for sina las- och
skrivsvarigheter. Kryssa i den kolumn som passar bast. Kommentera garna dina svar.

P& min skola far elever med las- och
skrivsvarigheter ...

...minst
200
minuter i
veckan

...ungefar
100
minuter i
veckan

...ungefar
40
minuter i
veckan

...ungefar
20
minuter i
veckan

...inte

alli

ga till
fraga 12
nedan

... specialundervisning i som regel ...

Kommentarer:




b) Hur ofta far elever med las- och skrivsvarigheter specialundervisning i lasning och skrivning
pa din skola? Kryssa i den kolumn som passar bast. Kommentera garna dina svar.

Pa min skola far elever med las- och ...varje ...fyra ...tre ..tvé ...en dag

skrivsvarigheter ... dag dagar i dagar dagar i i veckan
veckan i veckan veckan

... specialundervisning som regel ...

Kommentarer:

12. Kravs det att eleven har dyslexidiagnos for att han/hon ska fa specialundervisning i lasning
och skrivning pa din skola?

oJaoNejo Vetej
Kommentarer:

13. Fragan galler din skola och arskurserna 1-3. Genomfars det regelbundet en kartlaggning,
screening, av samtliga elevers lasformaga vid en speciell tidpunkt, t ex varterminen i arskurs 2?

oJaoNejo Vetej
Kommentarer:

14. Vilken lararutbildning har du och nar fick du lararexamen?

o Lagstadielararexamen ar

o Grundskolldrarexamen 1-7 ar med inriktning

varav podng i las- och skrivinlarning eller motsvarande (ange antal poang i det system som
géllde nar utbildningen gavs).

0 Annan utbildning ar

varav podng i i las- och skrivinlarning eller motsvarande (ange antal podng i det system som

géllde nar utbildningen gavs).

15. Hur lange har du undervisat las- och skrivinlarning i arskurserna 1-3?

16. Har du varit pa obligatorisk fortbildning i las- och skrivinlarning under de senaste fem
aren?

o Ja Ange géirna vilken/vilka fortbildning och vilket/vilka ar

o Nej

17. Har du sjalv sokt dig till fortbildning inom I8s- och skrivinlarning under de senaste fem
aren?

o Ja Ange girna vilken/vilka fortbildning och vilket/vilka ar

o Nej




B (kunskapstestet)

1. Hur manga stavelser har foljande ord i talat sprak?

Kryssa i hur manga
stavelser som finns i 112 |3 (4|5|6]|7
féljande ord.

vaniljstang

eloge

resestipendium

station

asienkarta

vardagsrum

eventuellt

lektion

skjuts

glaségon

vinterjacka

garage

annars

version

skruv

Kommentarer:

2. Hur manga fonem/sprakljud finns i foljande ord i talat sprak? Rakna varje ljud dven om det
ar samma som aterkommer.

Kryssa i hur manga
fonem/sprakljud somfinns |1 [2 |3 |4 |5 |6 |7 |8 |9
i foljande ord i talat sprak.

kaka

lekkamrat

patient

schema

skratt

sjogang

passion

tjut

skicka

aladab

rita

solljus

laxa

ring

kuvert

Kommentarer-




3. Vilken innebord har begreppen? Valj réatt forklaring vid 1-7 till de tva begreppen till vanster.
Observera att varje begrepp har endast ett ratt svar. Skriv numret efter begreppet.

Fonologisk medvetenhet

Fonemisk medvetenhet

Kommentarer:

1) Att k&nna igen skrivna ord snabbt och medvetet.

2) Att kunna skriva och kanna igen flertalet

bokstéaver.

3) Att vara medveten om sprakets ljudmassiga
uppbyggnad.

4) Att barnet kan lyssna till hdglasning utan att det till
exempel finns sa manga bilder i boken.

5) Att till exempel kunna identifiera (bokstavs)ljud i ett
ord.

6) Att kanna till hur man anvander spraket for att
kommunicera med andra pa basta sétt.

7) Att till exempel kdnna igen vanligt férekommande
logotyper i omgivningen.




4. Konsonanter och vokaler

Nedan finns ett antal Géller Galler Galler Falskt Vet gj Ar osaker
pastaenden. Kryssa i om endast | endast bade pastaende/ pa det
pastaendet galler for konso- | vokaler konso- Ej svar som
konsonanter, vokaler, bagge nanter nanter och | tillampligt jag angett
eller ar det falskt eller ej vokaler

tillampligt? Du kan ocksa
kryssa i om du inte vet/ar
osaker pa det svar du angett.

1. Minsta betydelsebarande
enheten i ord.

2. En grupp av sprakljud som
formas nér luftstrdmmen i
luftvdgarna &r helt eller delvis
blockerad.

3. En grupp av sprakljud som
formas nér luftstrdmmen i
luftvagarna &r helt fri.

4. Dessa ar de flesta
bokstaverna i alfabetet.

5. Kan ensamt bilda ett ord.

6. Munnen ar 6ppen och inget
hindrar luften fran att komma
ut.

7. Alla bokstaver dar
bokstavsnamnet och
bokstavsljudet &r lika.

8. Alla bokstavsljud kan héllas
ut lange.

9. Bokstavsnamnet utgdrs av
minst tva sprakljud.

10. Bokstavshamnet utgdrs av
ett sprakljud.

11. Later, och bildas alltid pa
samma sétt i talat sprak.

Kommentarer:

5. Vilka ar de mjuka vokalerna?

6. Vilka &r de harda vokalerna?

7. Varfor kallas de sa? Ange i vilka sammanhang man kan ha nytta av att kanna till mjuka och harda
vokaler.

8. Aterge kortfattat den generella regeln for dubbelteckning:




9 a) Vilka sex bokstdver anser du &r lampliga att borja med i ett tidigt skede av
lasundervisningen?

b) Motivera ditt svar:

10. Att utveckla elevens lasflyt
Hur skulle du gora for att hjalpa elever att trana upp lasflytet? Det kan vara olika for olika
elever. Ge nagra exempel.

11. Lasforstaelseprov

| en klass gor eleverna ett lasforstaelseprov dar man kan fa max 25 poang. Medelpoéangen i
klassen ar 15. Fyra elever far bara 3 poang. Uppge fyra olika, en for varje elev, mojliga
anledningar till att dessa har sa fa poéng.

12. Grundord/uppslagsord
Ett grundord kan vara till exempel (att) lasa, (ett) apple, (en) cykel. Ge exempel pa nyttan av
att kanna till grundord.

13. Sammansatta ord

Ge exempel pa nar en elev kan ha nytta av att veta att ett ord ar sammansatt (forutom for att
undvika sarskrivning).




14. Vad har eleven for svarigheter?Nedan foljer en lista av felstavade ord. Det ord som avses
star inom parentes. Vad ar den troliga orsaken till felstavningarna? Utga fran att eleverna har
svenska som modersmal. Kryssa i det mest troliga alternativet. Kryssa i om du ar osaker pa det

svar du uppgett.

Valt ord (det avsedda
ordet star inom parentes)

Svarigheter med att identifiera
sprakljud och/eller svarigheter
med enkel, grundlaggande
koppling av ljud/bokstav
(fonem/grafem).

Svarigheter med andra
stavningsegenskaper, till
exempel
stavningskonventioner.

Jag &r osaker
pa det svar jag
uppgett.

laga (laka)

snappt (snabbt)

trokt (trogt)

hura (hyra)

hafsvik (havsvik)

sirkus (cirkus)

lada (lata)

statsgréans (stadsgrans)

sjaffor (chauffor)

badag (baddag)

shis (spis)

lissta (lista)

sava (sova)

pil (bil)

suta (tjuta)

lira (lyra)

kémer (kommer)

shéra (spara)

panna (penna)

glastrut (glasstrut)

Kommentarer:

15 a) Pa vilka satt kan ng-ljudet stavas i svenska ord?

b) Hur kan man férklara de olika stavningssatten med ng-ljudet for en elev?

¢) Hur kan man forklara nar man ska stava med bokstaven X?

d) Hur kan man forklara nar man ska stava med bokstaven C?

10




16. Ordpar Ordparen nedan stavas olika. Forklara kort vad det beror pa

kast vetej O
vasst vetej O
raket vetej O
racket vetej O
sant vet ej O
sann vetej O
gatt vetej O
gott vetej O

17. Ar det till direkt nytta for larares las- och skrivundervisning?

Hur stor direkt nytta har larare i sin I&s- och Mycket | Ganska | Ganska | Mycket | Vet
skrivundervisning av att kénna till ... liten liten stor stor ej/Har
nytta nytta nytta nytta inte
tankt pa
det

.. stavelser i talat sprak.

.. sprakljud i talat sprak.

.. fonemisk medvetenhet

.. fonologisk medvetenhet.

.. mjuka och harda vokaler.

.. vad elevers stavfel kan orsakas av.

.. generella stavningsregler.

Kommentarer:

Tack for att du stallde upp och besvarade alla fragor! Om det ar ytterligare nagot du vill

kommentera eller ndmna, gor det gérna nedan.

11






Bilaga 4

Hej. Jag dr doktorand pd Goteborgs universitet och gor en vetenskaplig undersékning om las-
och skrivundervisning fér min doktorsavhandling. Det handlar om en enkit som jag delar ut till
lirare 1 skolar 1-2-3. Jag dker runt i olika kommuner och triffar grupper med lirare pa plats och
far pa det viset in alla enkiter pa samma gang. Jag behover fler lirare och det dr min férhoppning
att ni vill stilla upp. Ge mig i sa fall ndgra olika tider/datum som jag kan komma och triffa er. Jag
vet att det ar utvecklingssamtalstider, men hoppas att det gar att ordna dnd4, atminstone efter den
perioden. Enkiten tar en timme att géra. Jag tar med mig bréd till kaffet. Nedan presenterar jag
min forskning:
s
Jag dr grundskolldrare (har frimst undervisat 1 ar 1-2-3) och doktorand i pedagogiskt arbete vid
Goteborgs universitet. Mitt avhandlingsintresse ror lis- och skrivinlirning och -undervisning,
med speciell betoning pa elever med lis- och skrivsvarigheter. Mitt forskningsmaterial samlas in
med hjilp av enkiter till lirare 1 skolaren 1-3. Minst 300 lirare ska medverka och det innebir
skolor i flera kommuner i landet. Enkiten tar ungefar 60 minuter att gora. Jag kommer alltsa ut
till skolorna i stallet for att skicka enkdten. Naturligtvis ar det frivilligt att vara med.

Enkitfragorna bygger pa egna erfarenheter och en intervjustudie som jag gjort med atta lirare.
Fragorna handlar om hur lirare ligger upp sin undervisning i lisning och skrivning samt hur de
torhaller sig till undervisningen praktiskt och med sirskild betoning pa elever med lds- och
skrivsvarigheter. Enkiten dr unik sé till vida att den ocksa tar upp fragor om vad lirare lirt sig om
lis- och skrivundervisning savil 1 utbildningen som i praktiken, hur de forklarar olika moment i
lis- och skrivundervisningen for sina elever, samt hur de identifierar elevers svarigheter. Studien
omfattar siledes ldrares erfarenheter, insikter och kunskaper i lis- och skrivinlirning och -
utveckling;

Samtliga medverkande dr helt anonyma, det vill siga att ingen information om vem eller ens
vilken skola eller kommun enkiten giller kommer fram till nigon. De lirare som hittills
medverkat, har upplevt enkitfrigorna som mycket intressanta och lirorika. "Man far verkligen
tinka till och det fir en att reflektera", "Det ar ett lirtillfille" sdger de.

Jag brukar komma till arbetslag pa deras arbetslagstid. Alla lirare som jobbar 1 klassen kan vara
med (alltsa inte bara de som undervisar i svenska). Vi kan boka in en tid snart eller lite lingre
fram for jag ska jobba med detta hela hosten. Jag vet att det dr mycket som hinder pa skolorna,
men jag vet ocksa att lirare 4r mana om att det gors forskning om lirares arbete.

mvh
Tarja Alatalo
Doktorand vid Institutionen f6r Pedagogik och Didaktik

Goteborgs universitet






Bilaga 5

Tabla 1 "1 nedanstaende tabla skissas en bild av lararntbildningen fran 1960 och framat. Har framgar dven
vilka dokument som styrt utbildningen. Vissa av utbildningarnas ingaende dmmen dr redovisade och dess

omfatining anges i podng (for de tidiga utbildningarna dar podngtal inte forekom har en omrikning skett)”
(Elisbeth Frank, 2009, s. 236).

19’50 1968 1977 1988 1993 2003
1962 69 1980 ‘ 1994 ‘
i )1? | |
Centralt reglerad utbildningsplan, Centralt reglerad examens- Centralt reglerad
detaljerad, rationell, regelstyrning ordning, schematisk, malstyrning examensordning,
schematisk,
malstyrning
Lgr62 Lgr69 Lgr8o Lpo94
' Folkskolldrarutb. |Klasslirarutbildning Grundskollararutb. 1-7 —
Klass (1-3) 4-8 Mellanstadielararlinje Sv/So £
80-160p, 32vtr Arskurs 4-6 Skolar 1-7 g
Las- och skriv framst |120p, 22vtr 140p, 13vtr —
klass 3 Ingen betoning pa grundlaggande l&s- och | Sarskild vikt vid grundl. 1as- och g
e M.mél, 5-10 p skriv skriv g—
o Metodik, 17 p e Svenska, 9 p + 2 p metodik e Svenska, ev. 25 p =
e Psy/ped, 12 p o Metodik, 8 p (inkl sv. metodik) o Metodik, ev. 10 p «Q
o Praktik, 17 p i klass e Pedagogik, 12 p e Pedagogik, ev. 10 p
4-8 o Praktik, 30 p i &k 4-6 + 45 timmar e Praktik, 20 p i skolar 1-7
auskultation
0 T T e
Smaskollarartb. Lagstadielararlinje Ma/No
Klass 1-3
80-120p, 32vir Arskurs1-3 Skolar 1-7
Stark bet0n|ng pé 100p, 22vtr 140p, 13vtr

chainsdl (et el 2340 Stark betoning pa grundlaggande las och |Sarskild kannedom om/vikt vid

eM.mal, 5-10 p skriv grundl. las- och skriv
o Metodik, 11 p

e Svenska, 5 p + 5 p metodik e Svenska, ev. 15 p
*Psy/ped, 12 p « Metodik, 10 p (inkl sv. metodik) « Metodik, ev. 10 p
* Praktik, 17 p i klass e Pedagogik, 14 p » Pedagogik, ev. 10 p
1-3 o Praktik, 30 p i &k 1-3 + 45 timmar o Praktik, 20 p i skolar 1-7
auskultation
1 Forskolldrarutbildning Barn- och
i (Utrakningen nedan avser fyra terminer 1962-1977) ungdomsped.
o Utbildning for daghem och férskolor o Daghem, férskola

50 -120 p (avhangigt lararkandidatens forkunskaper) 29 vir. e 120p

e Kannedom om grundléaggande lés- och skriv e Viss kannedom
i e Svenska 5p e Svenska ?

e Metodik 11p Fran 1977: 30p ped/met 100p-utb o Metodik ?

i e Ped, 18 p Praktik, cirka 30p + 17 dagar auskultation pa e Pedagogik?

'+ daghem och i lekskolor o Praktik, 20 p







Bilaga 6

Tabell 1 Fordelning av erfarenbet inom utbildningskategorier (N=269)

Kategori Antal Antal med | Antal med | Antal Antalmed | Antal  med
nyexamine- lang erfar. i | mycket lang | nybdrjarei | lang erf.av | mycket lang
rade yrket erf. i yrket los los erf. av

los
(%) (%) (%) (%) (%) (%)

Annan l&rar- 5(10) 25 (54) 16 (35) 23 (50) 21 (46) 2 (4)

utbildning

(n=46)

Grundskollarare | 27 (21) 85 (67) 14 (11) 84 (67) 38 (30) 3(2)

(n=126)

Lagstadielarare | 0 0 91(100) 0 3(3) 88 (97)

(n=91)

Totalt 32 (12) 110 (41) 121 (45) 107 (40) 62 (23) 93 (35)

Not. Sex lirare har inte uppgett hur ling erfarenhet de har i yrket. Sju lirare har inte uppgett
hur lang erfarenhet de har av lds- och skrivundervisning.

Tabell 2 Index "Instillning till avkodningsinriktad lds- och skrivundervisning”

Installning till avkodningsinriktad las- och skrivundervisning ltem-
test-
korr.

Jag stravar efter att hjalpa varje elev att forsta avkodningens principer 374

Jag ser till att eleven far specifik traning pa det som han/hon har svart med 400

Jag ser till att kontinuerligt fa rad fran speciallarare/specialpedagog om hur jag kan 410

hjalpa elever som har | o s-svarigheter

Jag kanner till vad eleven tranar for svarighet hos speciallararen 445

Jag samarbetar med hemmen for att hjalpa elever med | o s-svarigheter 918

Jag ger elever med | o s-svarigheter uppgifter att gora i hemmet ;310

Jag har goda majligheter att hjalpa elever med | o s-svarigheter i klassrummet 292

Jag ser till att eleven inte far for svara uppgifter i klassrummet ;390

Not. Cronbach’s alpha=0,675. Medelkorrelationen mellan indikatorerna dr 0,224. (N= 253)

Tabell 3 Index Installning till avkodningsinriktad las- och skrivundervisning”. Medelvarde
och standardavvikelse for tre erfarenbetskategorier. Maxpoing=40 (Stimmer i mycket hog

grad)

Erfarenhet av yrket m S n
1-4 ar 32,48 4032 3
5-15 ar 33,07 3,742 106
16-44 ar 33,62 3,610 107
Totalt 33,23 3,727 244

Not. Fem ldrare har inte svarat pa fragorna. Gruppskillnaderna ir inte signifikanta.



Tabell 4 Tva index om lirares attityder till kunskaper om lds- och skrivundervisning

Attityd till nyttan av grundlaggande kunskaper om las- och skrivundervisning* ltem-test-

korr.
Ar det till direkt nytta for | o s-undervisningen att kanna till fonemisk medvetenhet? 411
Ar det till direkt nytta for | 0 s-undervisningen att kanna till fonologisk medvetenhet? 926
Ar det till direkt nytta for | o s-undervisningen att kanna till sprakljud i talat sprak ,938
Ar det till direkt nytta for | o s-undervisningen att kénna till vad elevers stavfel kan ,962
orsakas av?
Ar det till direkt nytta or | o s-undervisningen att kanna till stavelser i talat sprak? ,380

Ar det till direkt nytta for | o s-undervisningen att kanna till mjuka och harda vokaler? 463

Ar det till direkt nytta or | o s-undervisningen att kanna till generella stavningsregler? | ,422

Skattning av kunskaper om las- och skrivinlarning**

Jag kan tillrackligt mycket om las- och skrivinlarning ,062

Jag fick tillrackligt goda kunskaper i 1as- och skrivinlarning i min lararutbildning 933

Jag har inte svart att hjalpa alla elever med las- och skrivsvarigheter for att jag inte fick | ,315
tillrackligt med utbildning for det

Jag laser/foljer forskning om I&s- och skrivinlarning ,946

Jag behdver inte lara mig mer om 1as- och skrivinlarning 232

Not. *Cronbach’s alpha=0,741. Medelkorrelationen mellan indikatorerna dr 0,310. (N=293) **
Cronbach’s alpha=0,680. Medelkorrelationen mellan indikatorerna dr 0,288. (N=241)

Tabell 5 Index "Svart att bjélpa elever med lds- och skrivsvarigheter”

Installning till majlighet att hjalpa elever med las- och skrivsvarigheter ltem-
test-korr.

Jag har svart att hjalpa alla elever med | o s-svarigheter p g a for mycket arbete i 432

klassen

Jag har svart att hjalpa alla elever med | o s-svarigheter p g a for stor grupp 257

Jag har svart att hjalpa alla elever i klassen p g a for knappt med material. ,334

Jag har svart att hjalpa alla elever med | o s-svarigheter p g a att jag inte har tillrackligt | ,244
med utbildning for det

Jag har inte goda méjligheter att hjalpa elever med | o s-svarigheter i klassrummet ,400

Jag tar inte sjalv hand om de specifika insatserna ,264

Not. Cronbach’s alpha=0,582. Medelkorrelationen mellan indikatorerna ar 0,190. (N= 251)

Tabell 6 "V'ilken innebird har begreppet fonologisk och fonemisk medpetenhet?” Medelvirde
och standardavvikelse for tre utbildningskategorier. (Maxpodng=2)

Lararutbildning m S n
Annan lararutbildning 1,31 163 45
Grundskollarare 1,11 ,865 130
Lagstadielarare 1,18 ,855 94
Totalt 1,17 845 269

Not. Gruppskillnaderna dr inte signifikanta.



Tabell 7 "Vilken innebird har begreppet fonologisk och fonemisk medpetenhet?” NMedelvdrde
och standardavvikelse for tre erfarenbetskategorier. (Maxpoding=2)

Erfarenhet av yrket m S n
1-4 ar 1,31 ,896 32
5-15 ar 1,09 ,841 110
16-44 ar 1,25 820 121
Totalt 1,19 840 263

Not. Sex larare har inte uppgett antal dr i yrket. Gruppskillnaderna ir inte signifikanta.

Tabell 8 "Hur mdnga fonem finns i 15 ord i talat sprak?” Procent korrekta svar for tre
lararkategorier (N=269) och speciallirare/ specialpedagoger (N=31).

Hur manga Annan Grundskol- Lagstadie- Totalt Speciallarare/-
fonem/sprakljud  lararutbildning larare larare pedagoger
har foljande ord  n=46 n=129 n=94 n=269 n=31

i talat sprak % % % % %

kaka (4) 65 68 83* 73 84
lekkamrat (8) 39 36 36 36 48

patient (7) 41 55 53 52 61

schema (4) 74 77 87 80 90

skratt (9) 59 64 74 70 61

sjogang (5) 59 65 82* 70 94**
passion (5) 61 67 72 68 77

tjut (3) 78 76 88 81 90

skicka (4) 76 79 89 82 90

aladab (6) 78 69 84* 76 81

rita (4) 80 85 88 85 97
solljus (6) 78 74 81 77 74

laxa (5) 26 33 55* 39 68

ring (3) 74 80 93* 83 97
kuvert (5) 58 69 77 70 77

Totalt 63 66 76" 69 79™

Not. Ritt antal fonem uppges efter varje ord. For lirarna giller féljande: *=Statistiskt
signifikant  gruppskillnad (p <.05). **=Statistisk signifikant gruppskillnad mellan
speciallirare/specialpedagoger och lirare pa ordet sjogang (t=2,816, p <.05), rita (t=2,994, p
<.05), laxa (t=3,061, p <.05) och ring (t=1,982, p <.05).

Tabell 9 "Hur mdnga fonem finns i 15 ord i talat sprak?” Medelvirde och standardavvikelse
[for tre utbildningskategorier. (Maxpoing=7,5)

Lararutbildning m S n
Annan lararutbildning 4,73 2,110 45
Grundskollarare 4,99 2,090 130
Lagstadielarare 5,72* 1,606 94
Totalt 5,20 1,970 269

Not. *=Statistiskt signifikant gruppskillnad (p <.05).



Tabell 10 "Hur mdnga fonem finns i 15 ord i talat sprak?” Medelvirde och
Standardavvikelse for tre erfarenbetskategorier. (Maxpoing=7,5)

Erfarenhet av yrket m S n
1-4 ar 523 2,140 32
5-15 ar 4,91 2,051 110
16-44 ar 5,40* 1,854 121
Totalt 517 1,980 263

Not. *=Statistiskt signifikant gruppskillnad (p <.05). Sex lirare har inte uppgett antal ar i yrket.

Tabell 11 711 fragor om konsonanter och vokaler”. Procent korrekt per uppgift och
ldararkategori. (Maxpoding=>5,5)

Fraga Annan larar-  Grundskol- Lagstadie- Totalt | Speciallérare
utbildning larare larare I-pedagoger
n=46 n=129 n=94 n=269 | n=31
% % % % %

1. Minsta betydelsebarande 12 ,08 ,08 ,09 ,08

enheteniord.

2. En grupp av sprakljud som ,32 .38 A42* .38 42

formas nar luftstrommen i luft-
vagarna ar helt eller delvis
blockerad.

3. En grupp av sprakljud som 34 ,36 ,39 37 35
formas nar luftstrommen i
luftvagarna ar helt fri.

4. Dessa ar de flesta bokstaverna 48 A7 AT A7 A7
i alfabetet.

5. Kan ensamt bilda ett ord. 44 .39 AT 43 45
6. Munnen ar dppen och inget ,31 33 .38 35 .32
hindrar luften fran att komma ut.

7. Alla bokstaver dar 29 .31 ,31 .31 .32
bokstavsnamnet och

bokstavsljudet ar lika.

8. Alla ljud kan hallas ut lange. .34 .32 ,36 .34 42%*
9. Bokstavsnamnet utgérs av 37 .36 .35 ,36 29
minst tva sprakljud.

10. Bokstavsnamnet utgérs avett  ,34 32 .35 33 .32
sprakljud.

11. Later, och bildas alltid pa 21 22 18 21 24

samma satt i talat sprak.

Not. For lirarna giller foljande: *=Statistiskt signifikant gruppskillnad (p <.05). For
speciallirarna/specialpedagogerna giller foljande: **=Statistiskt signifikant gruppskillnad
mellan speciallirare/specialpedagoger och lirare (t=2,222, p <.05).



Tabell 12 11 fragor om konsonanter och vokaler”. Medelvirde och standardavvikelse for tre
utbildningskategorier. (Maxpodng=>5,5)

Lararutbildning m S n
Annan lararutbildning 3,58 1,033 45
Grundskollarare 3,55 1,082 130
Lagstadielarare 3,75 ,921 94
Totalt 3,63 1,020 269

Not. Gruppskillnaderna ir inte statistiskt signifikanta.

Tabell 13 "Vilka sex bokstéver dr ldmpliga att inleda lisundervisningen med?” Medelvirde
och standardavvikelse for tre utbildningskategorier. (Maxpoing=4)

Lararutbildning m S n
Annan lararutbildning 2,40 1,355 45
Grundskollarare 2,67 1,190 130
Lagstadielarare 3,35* ,634 94
Totalt 2,86 1,123 269

Not. *=Statistiskt signifikant gruppskillnad (p <.05).

Tabell 14 "Ge exempel pa nyttan av att kdnna till grundordet”. Medelvirde och
standardavvikelse for tre utbildningskategorier. (Maxpoing=1)

Lararutbildning m S n
Annan lararutbildning 44 ,306 45
Grundskollarare 44 ,303 130
Lagstadielarare AT ,268 94
Totalt 45 ,291 269

Not. Gruppskillnaderna ir inte statistiskt signifikanta.

Tabell 15 "Ge exempel pa nyttan av att kdanna till grundordet”. Medelvirde och
standardavvikelse for tre utbildningskategorier. (Maxpodng=1)

Lararutbildning m S n
Annan lararutbildning ,36 ,331 45
Grundskollarare 39 ,321 130
Lagstadielarare 53" 326 94
Totalt 43 332 269

Not. *=Statistiskt signifikant gruppskillnad (p <.05).



Tabell 16 "Vilka dr de mjuka och de harda vokalerna, varfor kallas de sa och i vilka

sammanhang man kan ha nytta av att kdnna til] mjuka och hdrda vokaler?”. Medelvirde och
standardavvikelse for tre utbildningskategorier. (Maxpoing=3)

Lararutbildning m S n
Annan lararutbildning 61 ,611 45
Grundskollarare 14 ,705 130
Lagstadielarare 1,46* ,824 94
Totalt 97 817 269

Not. *=Statistiskt signifikant gruppskillnad (p <.05).

Tabell 17 “Uppge kortfattat den generella regeln for dubbelteckning”. Medelvirde och
standardavvikelse for tre utbildningskategorier. (Maxpoing=3)

Lararutbildning m S n
Annan lararutbildning .90 ,636 45
Grundskollarare ,92 ,550 130
Lagstadielarare 1,18* 518 94
Totalt 1,01 567 269

Not. *=Statistiskt signifikant gruppskillnad (p <.05).

Tabell 18 7"Pa vilka sitt kan ng- [udet stavas i svenska spraket?” Medelvirde och
standardavvikelse for tre utbildningskategorier. (Maxpoing=1)

Lararutbildning m S n
Annan lararutbildning 31 468 45
Grundskollérare 21 407 130
Lagstadielarare ,86* 347 94
Totalt 45 499 269

Not. *=Statistiskt signifikant gruppskillnad (p <.05).

Tabell 19 "Hur kan man forklara de olika stavningssitten med ng-liudet for en elev?”
Medelviirde och standardavvikelse for tre utbildningskategorier. (Maxpodng=2)

Lararutbildning m S n
Annan lararutbildning 84 934 45
Grundskollarare 57 ,810 130
Lagstadielarare 1,73* ,663 94
Totalt 1,02 947 269

Not. *=Statistiskt signifikant gruppskillnad (p <.05).



Tabell 20 "Antal fonem i 15 ord, ng-ljudets stavning och forklaring av ng-ljudets stavning”.
Medelvéirden och standardavvikelser for tre utbildningskategorier. (Maxpoing=10,5 podng)

Lararutbildning m S n
Annan lararutbildning 5,89 2,663 45
Grundskollarare 5,80 2,526 130
Lagstadielarare 8,32* 2,231 94
Totalt 6,70 2,719 269

Not. *=Statistiskt signifikant gruppskillnad (p <.05).

Tabell 21 "Hur kan man forklara stavning med x?” Medelvirde och standardavvikelse for
tre utbildningskategorier. (Maxpoing=2)

Lararutbildning m S n
Annan lararutbildning 48 922 45
Grundskollarare 41 915 130
Lagstadielarare ,16* 491 94
Totalt 94 530 269

Not. *=Statistiskt signifikant gruppskillnad (p <.05).

Tabell 22 "Hur kan man forklara stavning med c?”” Medelvirde och standardavvikelse for tre
utbildningskategorier. (Maxpodng=2)

Lararutbildning m S n
Annan lararutbildning ,96 ,966 45
Grundskollarare 63 ,983 130
Lagstadielarare 1,06* 429 94
Totalt 17 572 269

Not. *=Statistiskt signifikant gruppskillnad (p <.05).

Tabell 23 “Varfor stavas ordparet kast-vasst pa olika satt?”  Medelvirde —och
standardavvikelse for tre utbildningskategorier. (Maxpoing=2)

Lararutbildning m s n
Annan lararutbildning 87 ,888 45
Grundskollarare 84 ,845 130
Lagstadielarare 1,40% ,999 94
Totalt 1,04 ,816 269

Not. *=Statistiskt signifikant gruppskillnad (p <.05).



Tabell 24 "Varfor stavas ordparet raket-racket pa olika sdtt?” Medelvirden och
standardavvikelser for tre utbildningskategorier. (Maxpoding=2)

Lararutbildning m S n
Annan lararutbildning 13 ,390 45
Grundskollérare 12 ,302 130
Lagstadielarare 25 468 94
Totalt A7 ,386 269

Not. *=Statistiskt signifikant gruppskillnad (p <.05).

Tabell 25 "Varfor stavas ordparet sant-sann pd olika satt?”  Medelvirden och
standardavvikelser for tre utbildningskategorier. (Maxpoding=2)

Lararutbildning m S N
Annan lararutbildning 34 AT5 45
Grundskollarare 29 AT8 130
Lagstadielarare ,68* 557 94
Totalt 43 ,536 269

Not. *=Statistiskt signifikant gruppskillnad (p <.05).

Tabell 26 "Varfor stavas ordparet gitt-gott pa olika sdtt?”  Medelvirden och
standardavvikelser for tre uthildningskategorier. (Maxpoding=2)

Lararutbildning m S n
Annan lararutbildning 1,07 915 45
Grundskollarare 1,10 ,923 130
Lagstadielarare 1,70 632 94
Totalt 1,31 877 269

Not. *=Statistiskt signifikant gruppskillnad (p <.05).



Tabell 27 "Analys av stavfel pa 20 ord”. Procent korrekta svar for tre ldrarkategorier och
speciallirare/ specialpedagoger.

Varfor stavar elever fel p&  Annan Grundskol-  Lagstadie- Totalt Speciallarare
ord? (Ratt stavning inom lararutbildning  larare larare l-pedagoger
parentes)(Ratt svar n=46 n=129 n=94 n=269 n=31
uppges efter ordet) % % % % %
laga (I&ka) (1) 89 92 97 93 94
shappt (snabbt) (2) 33 39 45 40 45
trokt (trogt) (2) 30 41 44 40 52
hura (hyra) (1) 98 99 98 99 100
hafsvik (havsvik) (2) 46 58 50 53 65
sirkus (cirkus) (2) 74 79 86 81 90
lada (lata) (1) 83 88 95 90 90
statsgrans (stadsgréns) (2) 61 62 71 65 74
sjaffor (chauffor) (2) 98 98 99 99 100
badag (baddag) (2) 74 78 86 80 87
sbis (spis) (2) 11 7 6 7 10
lissta (lista) (2) 94 91 90 91 94
sava (sova) (2) 78 75 77 76 87
pil (bil) (1) 72 79 78 73 94
suta (tjuta) (2) 72 79 78 77 71
lira (lyra) (1) 85 82 92 86 90
kamer (kommer) (2) 83 81 92 85 94
sbara (spara) (2) 9 10 6 9 3
panna (penna) (2) 70 73 73 73 74
glastrut (glasstrut) (2) 83 91 85 97 97
Totalt 68 70 73 71 75

Not. Gruppskillnaderna ir inte statistiskt signifikanta.

Tabell 28 Analys av stavfel pa 20 ord”. Medelvirden och standardavvikelser for tre
utbildningskategorier. (Maxpodng=10)

Lararutbildning M S n
Annan lararutbildning 6,71 1,707 45
Grundskollérare 7,10 1,437 130
Lagstadielarare 7,31 1,515 94
Totalt 7,11 1,520 269

Not. Gruppskillnaderna ar inte statistiskt signifikanta.



Tabell 29 "Hur kan man trana upp lasflytet?” N=300 (269 lirare och 31 specialldirare)

Aktiviteter Larare Speciallarare/-pedagog  Totalt
(%) (%) (%)
Lasa ofta* 147 (53) 18 (58) 165 (55)
Lasa intressant text 99 (37) 6 (19) 105 (35)
Automatisera avkodningen 90 (33) 19 (61) 109 (36)
Anpassad svarighetsgrad i text 90 (33) 6 (19) 96 (32)
Upprepad lasning 59 (22) 10 (32) 69 (26)
Lasa tillsammans* 50 (19) 7 (23) 57 (21)
Tréna ordbilder 50 (19) 4 (13) 54 (18)
Lasa hogt for nagon 39 (14) 6 (19) 45(15)
Forforstaelse 34 (13) 5(16) 39 (13)
Lyssna pa hoglasning 33 (12) 3 (10) 36 (12)
Tyst lasning* 32 (12) 2(6) 35 (12)
Trana pa intonation 20 (7) 1(3) 21 (7)
Bok och band 17 (6) 4 (13) 21 (7)
Nivagrupperade lasgrupper* 16 (6) 1(3) 17 (6)
Mangdlasning* 14(5) 0 14 (5)
Lasa olika slags texter 10 (4) 2 (6) 12 (4)
Lasa sammanhangande text* 8(19) 1(10) 9(3)
Lasning av storbok och liten bok* 6 (2) 1(3) 7(2)

Not. Endast aktiviteter som enligt forsknin nnar lasflytet har tagits med i tabellen. *Dessa
t ' : gt tot g gy y g
aktiviteter slas ihop till ”Frekvent ldsning av sammanhingande text”.

Tabell 30 "Mdjliga orsaker till att elever presterar svagt i ett lasforstaelseprov”. N=300 (269

larare och 31 speciallirare/ specialpedagoger)

Orsaker som uppges Larare Speciallarare/pedagog
Antal (%) Antal (%)
Bristande koncentrationsformaga 142 (53) 19 (61)
Bristfalliga sprakkunskaper 104 (39) 15 (48)
Ej automatiserad avkodningsformaga 102 (38) 19 (61)
Las- och skrivsvarighet 84 (31) 5 (16)
Bristfalligt ordforrad 56 (21) 11 (35)
Bristfalligt 1asflyt 48 (18) 4 (13)
Laser mekaniskt, utan forstaelse 28 (10) 4 (13)
Kan ej 1asa mellan raderna 27 (10)
Bristande forforstaelse 23 (9) 1(0,3)
Synfel 13 (5) 1(0,3)
Bristfalliga lasforstaelsestrategier 2(0,7)
Bristfalligt korttidsminne 3(1)
Bristfallig spraklig medvetenhet 2 (6)

Not. Endast aktiviteter som enligt forskning gynnar lasflytet har tagits med i tabellen.
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