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Syftet med denna uppsats har varit att klargora olika nationella och internationella aktorers forhéllningssitt vad
giller lasforstielsenivder med fokus pé grundskolans senare ar. Studiens huvudfriga har varit att med grund i
literacybegreppet reda ut vad som betecknas som en grundliggande niva i lasforstaelse hos respektive aktor.
Metoden som anvénts for att besvara denna fragestédllning har hdmtats fran en hermeneutisk tolkningstradition
eftersom material som ligger till grund for denna uppsats bestar av texter vilka kréver tolkning. Materialet som ar
foremal for granskning i resultatavsnittet dr kursplanen i svenska 2000, det nationella &mnesprovet i svenska ér
9, LUS samt PISA-studien 2009. Genom tolkningar har det i denna studie framkommit att det inte rdder nagon
konsensus vad giller hur en grundliggande niva i lasforstaelse definieras. De grundliggande krav som stélls i
PISA skiljer sig markant fran bade LUS och Skolverkets definitioner, vilka férordar en mer kravlds héllning.
Detta resultat som hir framkommit torde ddrmed fa konsekvenser pa flera nivder; inom den politiska och
mediala diskussionen om skolan likvdl som i ldraryrket. Darmed skapas frigor som hur man inom
lararprofessionen skall forhélla sig till det faktum att det inte finns en enhetlig idé om vad som kénnetecknar en
grundldggande niva i lasforstaelse.



Forord

Ambitionen med detta arbete har varit att tydliggora begreppet lasforstaelse med fokus pa
grundskolans senare ar. Att kunna ldsa och forstd olika sorters texter dr sjdlva grundstommen
for att kunna tillgodogora sig den utbildning som erbjuds och for att kunna klara sig i
samhéllet. Dessvérre diskuteras sdllan forstdelsemomentet 1 ldsningen, utan ofta forlaggs
tyngdpunkten pd den tidiga ldsinlérningen. For mig som blivande svenskldrare har det varit
oerhort givande att fa genomfora denna djupdykning och vidga mina vyer inom detta viktiga
dmne.

Denna uppsats hade dock inte varit genomforbar utan vissa personers stdod och engagemang.
Jag vill déarfor tacka min handledare, Silwa Claesson, for ovarderliga tips och synpunkter,
vilka varit till stor hjidlp under arbetets ging. Jag vill dven tacka min familj for stéd och
uppmuntran.

Djamila Fatheddine
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1.1. Inledning

I offentliga sammanhang omnidmns den svenska skolan inte alltfor sillan i negativa ordalag.
Det talas om hos eleverna bristande kunskaper, forsdmrade resultat i1 internationella studier
och en allmin kris inom denna verksamhet. Dock bor tilliggas att betygen, det vill séga det
genomsnittliga meritvirdet, hos landets niondeklassare alltjimt 6kat sedan 1998 (Skolverket
2008). En betydelsefull detalj &r att trots denna Okning s& minskar andelen behdriga till
gymnasieskolans nationella program mellan aren 1998-2001 (Skolverket 2008). Detta har sin
forklaring i att det dr farre elever som uppnar mélen i matematik, vilket ar ett av de tre
kdrndmnen 1 vilket betyget godkdnd krdvs for att bli behorig till att soka in till
gymnasieskolan. Samtidigt nar alltsa en allt hogre andel elever malen i svenska och svenska
som andrasprdk. Paradoxalt nog uppvisas bland de svenska grundskoleeleverna (&k 9) en
nedgéng nér det specifikt kommer till 1dsforstaelse (Skolverket 2010).

Sverige deltar sedan ca 30 ar tillbaka tillsammans med en méngd andra ldnder i flera olika
studier, vilka miter elevers prestationer avseende olika &mnen. Dessa dr TIMSS, PIRLS samt
PISA. TIMSS har som syfte att undersoka kunskaper i matematik och naturorienterade &mnen
hos elever 1 arskurs 4 och 8, undersdkningarna genomfGrs vart fjirde &r. PIRLS méter
lasformagan hos elever i ak 4 vart fjdrde &r medan PISA vart tredje &r undersoker 15-aringars
formaga nér det giller matematik, naturvetenskap och lidsforstaelse (Skolverket 2007).
Ytterligare en studie vird att ndmnas i sammanhanget dr trendstudien Reading Literacy, RL,
som genomfordes 1971, 1991 samt 2001 (Skolverket 2006).

Att kunna ldsa betraktas som en forutséttning for att kunna klara sig i samhéllet, nagot som for
flera hundra &r sedan knappast betraktades som en sjilvklarhet. Forst under 1600-talet och en
bit in pd 1700-talet borjade ldsformagan att spridas i det svenska samhillet framfor allt med
hjélp av prasterna; for att raknas som en fullvirdig medborgare i samhillet och ddrmed ha rétt
att gifta sig var man tvungen att vara konfirmerad, vilket forutsatte att man kunde ldsa
(Borgstrom 2006:9). Huvudansvaret for lasning 1&g innan mitten pa 1800-talet i Sverige pa
hemmets och kyrkans axlar. 1842, vid folkskolans inforande 1 Sverige, forflyttades ansvaret
for lasinlarningen successivt till skolans verksamhet. Syftet med ldsundervisningen var forst
och framst innanldsning (Skolverket 2007). I takt med samhillets utveckling fordndrades
behoven och hogre krav kom att stidllas pa medborgarna. Idag betraktas ldsning som en
nddvindig medborgerlig fardighet samt en betydligt mer komplex aktivitet an for 100 &r
sedan. Det anses ocksé att denna fardighet kan métas och att elever kan ligga pa olika nivaer i
sin lasfardighet.

I samband med de alltmer 6kade kraven pd samhéllsmedborgarna omnidmns ofta termen
literacy. Begreppet florerar i en mingd kontexter, men sammankopplas oftast med ldsning
(Olson 1994). Literacy betecknas i regel som en mingd formagor om vilka det delvis rdder
delade meningar om angéende giltighet.



1.2. Syfte

Som patalats 1 inledningen har de svenska resultaten i den senaste PISA-undersdkningen
(2009) sjunkit och sa manga som en femtedel av Sveriges femtondringar nar inte upp till det
som bendmns grundliggande l4sforstaelsenivd. Men vad innebdr detta konkret? Nér det
kommer till de nationella proven i svenska och lasforstdelsedelen déri ligger resultaten pd en
relativt stabil niva under 2000-talet och uppvisar inte lika drastiska siffror som PISA-studien.
Detta star i motsittning till den rapport Skolverket publicerade 2006 dir det konstaterades att
det ramverk som omgirdade PISA-studien 2000 till stor del Overensstimmer med den
nationella kursplanen i svenska och dédrmed med det nationella dmnesprovet i svenska
(Skolverket 2006). Denna diskrepans skapar fragor om vilka innebdrder som finns 1
nivébegreppet.

Uppsatsens syfte dr att med grund i literacybegreppet studera hur olika nationella och
internationella aktorer behandlar nivierna avseende ldsforstielse hos elever i grundskolans
senare ar.

En frdga som uppsatsen dmnar besvara dr vad som betraktas som en grundlidggande niva i
lasforstelse hos de olika aktorerna. Réder det konsensus kring detta eller forekommer det
skilda asikter; och i sé fall pa vilket sétt skiljer de sig at?



2.1. Metod och tillvagagangssatt

For att reda ut innebdrden 1 nivabegreppet angdende lasforstaelse har ett urval av vissa texter
genomforts. De fenomen, eller texter, som hér undersoks dr alla meningsfulla, mangtydiga
foreteelser, vilka krdver en medveten tolkning i syfte att soka efter mojliga inneborder (Gilje
& Grimen 2007:171f; Odman 2007:58f).

Uppsatsen har en hermeneutisk ansats i1 det att jag genom ldsning av olika texter forsoker
komma fram till rimliga, hallbara tolkningar. I kontrast till positivismen och dess krav pé
objektivitet framhévs i en hermeneutisk studie forforstaelsen. Sten Andersson (1979) menar
att partiskhet genomsyrar alla nivder i1 forskningsprocessen. Vi ndrmar oss saker och ting
utifran ett visst forhallningssitt (Andersson 1979:82). Att tolka en text innebér alltsé att vi
laser och forstdr den mot en viss bakgrund, den stér aldrig for sig sjdlv, detta forklaras narmre
av Per-Johan Odman (2007):

Hermeneutiken erkénner att vi alltid ser fran aspekter, att vi aldrig kan stélla oss utanfor oss sjdlva nér vi
studerar verkligheten. Vi kan och bor ldsa mycket, ta del av andras arbete och erfarenhet, samla in
material, iakttagelser och data. Men vi kommer for den skull inte i en position utanfor vara liv,
forestillningar och bemddanden. Hur vi tolkar och forstar betingas av att vi ir historiska varelser. (Odman
2007:14-15).

Citatet konkluderar den héllning jag forsokt ha under arbetets gang; att ldsa sd mycket som
mojligt for att bilda mig en uppfattning om dmnet ifrdga och samtidigt vara medveten om min
forforstaelse, mer om detta nedan. All den information jag stott pd i mitt arbete har jag varit
tvungen att tolka, dels pé ett mer dvergripande plan; huruvida en specifik text ar relevant for
just mitt arbete, dels pa det textuella planet; hur en passage bor tolkas. Dessa tolkningar dr
dock mina tolkningar och de reser inga anspréak pa att formedla ndgon sanning.

Ett sitt att skapa inneborder som dr giltiga utanfor ett specifikt sammanhang &r att sa tydligt
som mojligt redogdra for savil sittet att ldsa, tolkningsprocessen som de problem man stéter
pa. Arbetsprocessen har bestitt av flera delmoment, varav det forsta varit att skaffa en
uppfattning om @mnet lasforstdelse. Detta har skett genom ldsning av artiklar och annan
litteratur i &mnet. Lasforstaelse dr ett ndrmast odverskadligt falt och darfor var det nddvandigt
att sa tidigt som mojligt efter detta initiala skede fortsdtta processen genom att virdera de
olika texternas relevans i relation till studiens syfte. Detta har krivt ett aktivt tolkande och
analyserande forhallningssitt, vilket stundtals lett till atervindsgriander men oftast varit
fruktbart. Tillvigagéngsséttet har i mangt och mycket haft karaktiren av pusselldggande:

Till att borja med ligger hgen med pusselbitar dér, stor och kaotisk. Pusslaren betraktar den och kadnner
sig en aning handlingsférlamad: var ska han borja nadgonstans? Hur ska han kunna skénka struktur och
mening at det hdr oformliga? Emellertid borjar han planldst plocka bland bitarna. Sméningom visar det
sig att ett rétt stort antal bitar har ungefér samma féarg. Han experimenterar med dem, forsdker foga ihop
dem. Misslyckas. Plotsligt stimmer tva bitar med varandra. Triumf! Kanske gar det att f4 reda i pusslet!
Ja, plotsligt stimmer fler bitar, och fler och fler. Hela sjok med pusselfilt ligger nu firdiglagda. (Odman
2007:97).

Odmans citat ovan kan fungera som en konkret bild av hur den hermeneutiska cirkeln eller
spiralen bor forstds (Claesson 2009:26; Odman 2007:98f). 1 forskningsprocessen sker hela
tiden ett pendlande mellan del och helhet vilket sétts i relation till forforstaelsen. Det som
sedan intrdffar under tolkandets géng &r att vi blir tvungna att revidera vara tidigare



uppfattningar. Genom tolkningarna framtrdder de undersokta fenomenen i ny dager. For att
skapa en bild av forskningsprocessen kommer jag nedan att i korta drag redogdra for min
forforstaelse angéende lasforstaelse samt begreppet grundlaggande niva.

Min bild av lasforstaelse innan arbetet med denna studie paborjades kretsade mestadels kring
avkodningen. Lésning betraktade jag som ndgot som var intimt sammankopplat med det
alfabetiska systemet; och ndr problem uppstar i ldsningen dr det avkodningsféormagan som
tryter. Denna uppfattning kom under arbetets gang att revideras i motet med olika texter. Den
tyngdpunkt som legat pa bokstidverna kom darmed att forskjutas alltmer mot vad det innebér
att forstd en text, efter det att individen kndckt den alfabetiska koden. Angdende termen
grundliaggande niva sa gick jag in i detta arbete med en idé om att begreppet representerade en
allméint hallen uppfattning som inte varierade sig ndmnvirt, d&ven denna uppfattning kom
sedan under arbetsprocessen att fordndras.

Arbetet som ligger till grund for denna uppsats paborjades i juni 2011. Under ett samtal med
min handledare fastnade vi bada for begreppet “nivd” och hur detta anvinds i
skolsammanhang. Nista steg 1 processen blev att fora in detta begrepp 1 en
svenskdmneskontext. Valet foll pa lasforstaelse, som dr en stor del inom svenskdmnet, och
intresset kom att riktas mot olika aktérer som méter och definierar lasforstaelse. Utifran detta
formulerades sedan en fraga for att skapa en riktning for arbetet; hur definieras en god nivé i
lasforstaelse? I samrad med min handledare gjordes dérpé ett urval av olika aktorer vilka alla
tar sig an dmnet.

2.1.1. Val av amne

Den mediala storm som rétt angaende de sjunkande resultaten 1 PISAs lasforstaelsetest (2009)
var en bidragande faktor till valet att studera dess olika nivéer och vad de innebir. Att jag
under ldsningen av olika rapporter och genomgéngar av statistik 1 Skolverkets databaser
samtidigt upplystes om att resultaten angdende ldsforstaelse i &mnesprovet 1 svenska for ar 9
legat pa en forhallandevis stabil niva under flera ar ledde till att beslut fattades om att dven
studera detta ndrmre. Att LUS finns med i denna studie har sin bakgrund i att jag under
lasningen stotte pa texter dir det refererades till detta ldsutvecklingsschema (se t ex.
Sandstrom Kjellin 2002; Frojd 2005) och efter lite efterforskningar framkom det att man éven
hdr, implicit, anvénder sig av nivabegreppet. LUS har haft och har en betydande roll i den
svenska skolans ldsundervisning; i flera kommuner och kommundelar har det fattats beslut
om att lasutvecklingsschemat skall anvindas inom ramen for det pedagogiska resultatansvaret
(Allard & Askeljung 2003:10) och darfor kan det vara relevant att studera nivaerna déri.



3.1. Studiens upplaggning

Kapitlet som f6ljer nedan dr indelat i sex mindre avsnitt, vilket syftar till att ge en bakgrund.
Forst ges en inblick i ldsforstaelse och de inneborder begreppet getts och hur nédgra olika
forskare ser pd detta amne. Dérefter introduceras den internationella studien PISA, dess syfte
med fokus péd lasforstaelsedelen. Darpd foljer ett ndgot lidngre avsnitt som behandlar
kursplanen i svenska och det nationella &mnesprovet i svenska ar 9 samt de maélrelaterade
betyg som infordes i samband med sjoséttandet av Lpo 94. Lasutvecklingsschemat LUS
presenteras dédrefter; dess bakgrund och priméra syfte. Bakgrundsavsnittet avslutas med att det
for denna studie relevanta begreppet "niva" synas. I néstfoljande kapitel introduceras studiens
teoretiska ramverk, literacy. Dérefter paborjas uppsatsens resultatdel, vilket i sin tur dr indelat
i fyra avsnitt. P4 resultatdelen fOljer sedan en resultatdiskussion dir centrala delar i
resultatkapitlet lyfts fram och diskuteras narmre.

4.1. Lasforstaelse - nagra perspektiv

I detta avsnitt introduceras dversiktligt begreppet ldsforstielse; vad detta innebér och olika
forskares syn pa liasforstaelse. Dessutom ges hér en kortfattad forskningsoversikt 6ver de mer
tongivande teorierna om vad som inverkar pa ldsformédgan. Detta kommer inte att diskuteras
langre fram 1 studien utan finns med hér i syfte att skapa en bild av hur forskningsldget ser ut
nir det kommer till 14sforstéelse.

Lis- och skrivforskaren Ebbe Lindell (1992) har definierat ldsning som en distinktion mellan
analfabetism och alfabetism (Ejeman & Molloy 1997:42; Lindell 1992). Definitionen ir inte
helt oproblematisk och Lindell modifierar senare péstdendet genom att konstatera att:
"alfabetism &r att kunna ldsa en okind text med forstaelse" (Lindell 1992:6). Per Frojd (2005)
poédngterar behovet av att nyansera sjidlva begreppet alfabetism som en naturlig f6ljd av
fordndringar i samhillet och lyfter fram vikten av att skilja mellan laskunnighet och
laskompetens (Frojd 2005:112; Skolverket 1996:13). Med laskunnighet avser Goran Elleman
och Gunilla Molloy (1997) formagan att kunna ldsa och skriva entydiga meddelanden av
typen "Jag bor i Stockholm". Liskompetens inbegriper emellertid dven forstdelse och dr
ddarmed ett relativt begrepp: "Att kunna forsta tryckt eller skrivet material innebar mycket mer
dn att kdnna igen ord, identifiera deras korrekta betydelse och lidsa fraser och meningar"
menar Elleman & Molloy (1997:48).

Fundamentalt 1 diskussioner om ldsning &r att gora en distinktion mellan avkodningsformaga
och forstdelse. Ordavkodningsformagan &r det initiala skede dér individens uppmérksamhet
kretsar kring att kunna identifiera komponenter i det alfabetiska symbolsystem vi &r omgivna
av, for att sedan ljuda samman dessa till enheter i form av ord. Avkodningsférmagan ir en
fardighet vilken efter tridning automatiseras hos de flesta ldsare. Karaktaristiskt for
automatiserade processer dr att de kan pagd samtidigt som man dr i faird med att géra nagot
annat (Lundberg 1984:69). Uppstar det problem i denna process brukar man tala om dyslexi
(se ex. Hoien & Lundberg 1992:76f; Lundberg 2010:137-138). Att kunna koda av orden dr
alltsa en forutsdttning for att kunna forsta en text (Elleman & Molloy 1997:53). Diaremot dr
det inte sjédlvklart att man fOrstar en text bara for att avkodningsférmégan fungerar optimalt.

En annan syn pa hur ldsinldrning gar till representeras av de som foresprikar den sd kallade
helordsmetoden. Till skillnad fran att som beskrivits ovan utgé ifrén de fonologiska enheterna,
bokstdverna (bottom-up), fokuseras orden i dess helhet innan delarna analyseras (top-down)
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(Skolverket 2006:9). Tidvis har det mellan dessa tva ldger ratt en hitsk stimning, framfor allt
i USA dar representanterna for de skilda synsitten (Phonics & Whole-language) inte bara har
skilda metodologiska synsétt pd hur man bor arbeta med ldsning, utan dven hérrdr ur olika
forskningstraditioner. Av dessa metoder dr det whole-language som mot bakgrund av
forskningsresultat starkt kommit att ifrdgasittas; det anses inte att denna tradition tar
tillracklig hansyn till de elever som har svért att ldra sig ldsa. (Frost 2002:11f; Myrberg
1997:410) 1 Sverige gér det att finna spar av whole-language forhéllningssittet i LTG-
metoden vilken diskuteras ndrmre 1 avsnittet Lasutvecklingsschemat: LUS.

Ovan berdrdes det faktum att laskompetens ér ett relativt begrepp da det inbegriper forstielse.
En ofta anvind forenklad formel som beskriver sjédlva forstaelsen av en text 4r A x F =L, dar
A = avkodning, F = forstdelse och L = lasforstaelse (Myrberg 1997; Taube 2007:58f).
Relationen mellan avkodning och forstéelse ar multiplikativ vilket innebér att "A" och "F" var
for sig inte ar tillrdckliga villkor for l4dsforméga (Myrberg 1997: 374). Diremot é&r
avkodningen en forutséttning for forstaelsen, medan forstielsen inte forutsitter avkodningen.

Att forstd en text brukar betraktas som en skapande process dir flera komponenter &r
involverade. For att uppnd fOrstdelse mdiste vi tolka en text; konstruera en inre
forestillningsvirld. Véara tidigare kunskaper och forforstéelser eller fordomar dr avgérande for
hur vara mentala modeller konstrueras. Textinnehdllet tolkas utifran det perspektiv vi
anldgger (Lundberg 2010:81-83). Centralt i senare &rs forskning ar schemabegreppet
(Lundberg 1984, 2010; Hoien & Lundberg 1999; Frojd 2005). Ett lasforstaelseschema kan ses
som en tolkningsram som mdjliggdr infogning av ny information; det som kopplar "all
relevant kunskap" till ett begrepp (Heoien & Lundberg 1999:331). Som ldsare maste man
enligt detta sétt att betrakta ldsning pa anvénda sig av sina omvérldskunskaper i ldsningen for
att texten skall generera mening. Schemabegreppet har ibland kritiserats for att tillhandahalla
en alltfor statisk forklaring till hur skillnader 1 14sforstielse och minne uppstar (Myrberg 2007:
77).

Det ér idag ett vedertaget faktum att det finns ett kausalt samband mellan elevers sociala
bakgrund och lasférméga, vilket har uppméarksammats internationellt likvél som nationellt i
flera studier (se t.ex Heath 1983; Bourdieu 1993; Grogarn 1979; Taube 1995; Wolff 2005;
Frank 2009). Vidare vet vi idag att fordldrars utbildningsniva har en signifikant inverkan pé i
hur stor utstrickning barn fir méta skriftspriket innan skolstarten. Aven antalet bocker i
hemmet spelar en avgoérande roll (Taube 1995:65). Ju hogre utbildningsniva, desto storre
chanser att barnet deltar i diverse ldsaktiviteter i hemmet som hogldsning och samtal om det
lasta vilket bidrar till att rusta barnen infor kommande aktiviteter i skolan (Rosén et al. 2005).

Aven koén och etnicitet ir bakgrundsfaktorer som spelar in nir det kommer till lisformaga.
Flickor uppnar generellt sett hogre resultat pa lasforstaelsetest samtidigt som de har en mer
positiv instéllning till 1dsande Overhuvudtaget dn pojkar (Skolverket 2010; Taube 1995).
Elever med svenska som andrasprak presterar i genomsnitt sémre vad géller ldsning an elever
med svenska som modersmal, vilket har uppmirksammats 1 ett flertal rapporter (se ex
Skolverket 2001).

I den hir studien betraktas lasforstaelse som ndgot som inbegriper avkodning, men samtidigt

befinner sig bortom denna tekniska fardighet. Att forstd olika texter krdver att man é&r
medveten om sina egna kunskaper och att man kan aktivera dessa i motet med olika texter.
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4.2. PISA-studien

Som nédmnts ovan genomfors i Sverige och andra ldnder flera undersdkningar, varav ett flertal
av dessa fokuserar 14sformagan hos elever. 1998 paborjade OECD arbetet med att genomfora
en internationell och jamforande studie av reading literacy, mathematical literacy samt
science literacy (Taube 2008) och denna studie har fatt forkortningen PISA som star for
Programme for International Student Assessment. PISAs syfte &r att undersoka i vilken grad
respektive utbildningssystem bidrar till att femtonaringar, vilka snart kommer att ha avslutat
den obligatoriska skolan, dr redo att mdta framtiden.

Sedan ar 2000 har PISA studerat femtondringars kunskaper i en mingd ldnder. Ett av de tre
omréden som undersdks far st i forgrunden vart tredje &r. Ar 2000 var lisforstaelsen i fokus,
tre ar senare; 2003, betonades matematiken, 2006 stod naturvetenskapen i centrum, medan
den senaste undersokningen 2009 dterigen fokuserade ldsforstielse. Flera uppgifter har varit
desamma sedan forsta testet genomfordes 2000, vilket ddrmed mojliggoér en granskning av
forandring 6ver tid (Skolverket 2010:28).

I PISAs studie ar 2000 placerade sig de svenska femtondringarna i1 topp nédr det gillde
lasforstaelsen. Finland, Kanada samt Nya Zeeland var de lander vars resultat overtriffade
Sveriges (Skolverket 2007). Angdende 2003 ars undersokning konstaterade Skolverket
foljande: "Tva tredjedelar av vara femtonaringar ldser pad minst den nivd som anses behdvas
for att klara de krav pa lasformédga som de forvdntas mota 1 vuxenlivet." (Skolverket 2007).
Dock framkom att de som klarade sig bast var de elever som hade svenska som modersmal
medan det gick simre for elever med svenska som andrasprak (Skolverket 2007). Ar 2006
skedde ingen radikal fordndring angéende lasforstdelsen annat &n att spridningen mellan
eleverna okat (Taube 2008:41). I 2009 ars studie noterades ddremot en klar forsdmring vad
géllde de svenska niondeklassarnas lasforstdelse. Skolverket konstaterade i sin analys av
resultaten att s manga som en femtedel av de svenska eleverna inte nar upp till basnivén 1
lasforstaelse (Skolverket 2010), mer om detta nedan. Till skillnad frén de foregdende PISA-
studierena ingick 1 2009 ars undersOkning dven elektronisk ldsforstaelse, som inbegriper
formagan att "kunna navigera, s6ka och vilja ut relevant information och om att kunna fora
samman den informationen" (Skolverket 2010). Detta kommer dock inte att berdras i
foreliggande uppsats.

4.3. Nationella @mnesprovet i svenska och kursplanen

Ett annat sétt att mita elevers prestation dr genom de nationella proven. Dessa genomfors i
skilda &mnen och i olika arskurser. Det priméra syftet med dessa prov ér att

- Stodja en likvérdig och rittvis beddmning och betygséttning

- Ge underlag for en analys av i vilken utstrickning kunskapskraven uppfylls pa skolniva, pa
huvudmannaniva och pa nationell niva (www.skolverket.se).

De nationella proven dr exempel pa kriterierelaterade prov; de &r utformade utifran de
malformuleringar som definierats for ett visst &mne och en viss arskurs, samtidigt dr dessa
prov dven summativa i det att de dr inriktade pa att ge information om en individs
kunskapsniva efter avslutad kurs (Henriksson 2010: 298-299). Sedan 1998 har
dmnesprovinsamlingen genomforts, dock géllde insamlingen fram till 2002 enbart ett urval
skolor. Sedan 2003 deltar alla skolor i de nationella proven (Skolverket 2007).
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De nationella proven i svenska och svenska som andrasprik finns for arskurserna 3, 6 och 9
ndr det giller grundskolan samt for tre av gymnasieskolans kurser och konstrueras av
institutionen for nordiska sprék vid Uppsala universitet. I arskurs 9 ér provet uppbyggt kring
ett overgripande tema, vilket gestaltas genom skonlitterdra texter samt tidningstexter. Under
de senaste aren gir det att se en utveckling mot si kallade autentiska provuppgifter, dér
kunskaper far komma till anvindning (Lundahl 2010:289).

Provet bestar av tre delprov som provar elevernas ldsforstaelse (A), muntliga (B) samt
skriftliga (C) fardigheter. Provets lasforstaelsedel skall klaras av pd 80 minuter och
uppgifterna bestar av fragor som ar relaterade till texthéftet och som skall besvaras pé olika
satt. Det ror sig om fragor av typen ritt - fel, dir eleverna skall fylla i en ruta, frdgor av mer
Ooppen karaktir som bjuder till formuleringar med egna ord samt uppgifter dir eleverna
ombeds motivera sina svar. [ beddmningen inplaceras uppgiftssvaren pa en skala bestaende av
fyra nivéaer (0-3) dér placeringen pa den forsta innebdr att eleven ej néar upp till de mest
grundldggande krav (Skolverket 2006).

Konstruktorerna av det nationella &mnesprovet i svenska har angéende de olika delproven
specificerat dessa ndrmre och nér det giller 14dsforstaelsedelen, del A, later det enligt f6ljande:
”I delprov A visar eleven sin forméga att ldsa och forsta olika typer av text, tillimpa olika
lasstrategier (sokldsning, dversiktsldsning, jamforande och tolkande 14sning) och uttrycka sina
egna asikter kring texter.” (Information om provmaterial, anpassning och bedémning, ak 9) I
de analyser som gjorts av de nationella proven i svenska framkommer att 14sforstaelsedelen &r
det svaraste delprovet. Ar 2009 var det 8,1 % av Sveriges niondeklassare som inte ndde upp
till mélen i lasforstaelse (Skolverket 2009).

I den kursplan som var knuten till Lpo 94 kan man ldsa foljande angdende svenskédmnets
syfte: utbildningen "syftar till att ge eleverna mdjligheter att anvdnda och utveckla sin
forméga att tala, lyssna, se, ldsa och skriva samt att uppleva och lira av skonlitteratur, film
och teater" (Kursplaner och betygskriterier 2000).

4.4, Betyg

Det méil- och kunskapsrelaterade betygssystem vilket nu successivt fasas ut, infordes i Sverige
med borjan ldsaret 1994/95. Detta kom att ersétta det relativa betygssystemet och innebar en
hel del fordndringar. I det relativa betygssystemet jamfordes eleverna med varandra men
betygen angav inte hur vil eleven hade klarat att nd malen (Lundgren 2010:115). I det nya
betygssystemet ansags det diremot vara mojligt att relatera elevers prestationer till absoluta
mél. Istéllet for siffrorna 1-5 anvédndes 1 grundskolan begreppen Godkénd (G), Vil Godkind
(VG) samt Mycket Vil Godkind (MVG). I gymnasieskolan tillimpades en fyrgradig skala
med tilligget Icke Godkind (IG) for de elever som inte lyckats uppnd kursplanemdlen. Den
stora skillnaden var dock att det i det nya betygssystemet 1ag ett inbyggt krav pa att alla elever
skulle kunna bli godkénda; sjdlva inneborden i betygen fordndrades i och med att de knéts till
ett tinkande om kunskapsnivaer som kvalitativa nivéer i forstaelse (Carlgren 2002).

Betygen i dmnet svenska bland landets niondeklassare har under 2000-talet legat pa en
forhallandevis stabil nivd. Dock ér det mellan 3-4 % av de som gar ut drskurs 9 som inte nar
mélen. Ar 2009 var det 3,2 % av femtondringarna som ej nétt milen i svenska (elever med
svenska som andrasprék exkluderade) (www.skolverket.se).
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4.5. Lasutvecklingsschemat: LUS

Lisutvecklingsschemat (LUS) presenterades for forsta gdngen 1981 och skapades utifran Ake
Edfeldts (1977) teoretiska antagande om ldsning som en sammansatt forméga (Sundblad et al.
1981: 7). LUS ér ett resultat av ett projekt finansierat av ddvarande Skoloverstyrelsen, ULL-
projektet, med vilket avsikten var att undersoka ldsning och ldsinldrandet (Skolverket
2007:34) och samtidigt ge ldrare ett hjdlpmedel som gor det mojligt att folja varje elevs
lasutveckling (Sundblad et. al. 1981: 10).

LUS kan kortfattat beskrivas som ett schema vars syfte &r att kategorisera elevers
lasutveckling. Perspektivet som anldggs &r utvecklingsspsykologiskt; ldsforméigan delas in i
tre olika faser, ddr de tvd forsta faserna ses som trappsteg vilka eleven skall kléttra uppfor 1
syfte att komma fram till den tredje fasen; det litterata ldsandet. Denna tredje, och slutliga fas,
kommer att diskuteras ndrmre lingre fram 1 studien. De tre faserna bestar i sin tur av
sammanlagt 23 punkter (1-10, 11-19, 20-23) vilka syftar till att kategorisera vilken ldsniva
eleven befinner sig pa (Sundblad et. al. 1981).

Ett grundantagande dr att det inte gors ndgon klar distinktion mellan tal och skrift och man
hivdar att: "Insikten om att skrift r nedskrivet tal har en grundliggande betydelse for barnets
lust och vilja att ldra sig ldsa" (Sundblad et. al. 1981:22). Man lutar sig delvis pa Léasning pa
talets grund, LTG-metoden, (se Leimar 1976) och teorierna diri angdende ldsning och hur det
gar till da barnet lar sig ldsa. LTG betraktades som kontroversiell pd 1970-talet da den stod i
skarp kontrast till den sedan decennier tillbaka véletablerade Wittingmetoden. Skillnaden
metoderna emellan dr att LTG tydligt tar avstamp 1 talet ndr det kommer till 1dsinlérning.
Under gemensamma samtal och diskussioner med barnen nedtecknar lararen det som ségs och
barnen ser da en tydlig koppling mellan tal och skrift. Enligt denna idé far det skrivna ordet en
helt annan relevans &n om man istéllet riktar in sig pd att ldra ut bokstavsenheterna var for sig;
barnen ser da ett meningsfullt samband mellan tal och text (Bjork & Liberg 1996: 98-99).
Inom LTG-traditionen betonas dven elevernas forstaelse av och kénsla for de texter de skall
lasa (Taube 2007:67). Att ldra sig ldsa och skriva i1 enlighet med Wittingmetoden innebér att
man istéllet tar fasta pa bokstdverna och de sprékljud de representerar (Witting 2005: 39).
Syftet dr ddrmed att trdna upp barnens fonologiska medvetenhet. Bigge metoderna har
kritiserats 1 den laspedagogiska debatt som forsiggick under ndgra ar (se t ex. Hjdlme 1999;
Frost 2002).

Nar det géller lasforstdelse ser man i LUS detta som ett samspel mellan avldsning och
tankemadssig bearbetning. Vidare poédngteras vikten av att skilja mellan mekanisk avldsning
och lasforstielse; en elev kan se ut att ldsa bra medan tankarna dr pa annat hall och inte
bearbetar textens innehall (Allard et. al. 2002:21). Det priméra i att kunna forstd en text ar
enligt forfattarna forforstaelsen och man ansluter sig hidrmed till den allmént radande
uppfattningen (jfr Lundberg 1984, 2010).

LUS har under ett par decennier varit tongivande i Sverige nir det géller kategoriseringen av
elevers lasfardigheter, frimst 1 undervisningssammanhang, men dven i en del forskning (se
t.ex. Sandstrom Kjellin 2002). Ar 2002 utkom en reviderad upplaga, dels pa begéran av lirare
som pavisat en del brister, dels pa grund av det forandrade skolsystemet med ny organisation
och ny laroplan, Lpo 94.
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4.6. Nivabegreppet

Gemensamt for ovanndmnda aktdrer (PISA, Skolverket och LUS) dr att man mer eller mindre
explicit anvénder sig av begreppet mivd'. I PISA finns en tydlig nivdindelning av elevernas
prestationer, dven i vara nationella prov i svenska indelas resultaten i nivder (0-3). I
kursplanen for svenska (2000) omndmns inte nivdbegreppet; dock ar sjdlva kunskapssynen
och kriterierna (betygssystemet) influerade av Blooms reviderade taxonomi (Andersson &
Krathwool 2001), vilken 1 sin tur dr en slags beskrivning av olika kunskapsnivder (Henriksson
2010:303f). Aven LUS-schemat utgdrs av nivéer.

Sjdlva termen niva betyder ursprungligen hojd; grad av utveckling (Bonniers svenska ordbok
1994) och figurerar ofta i skolsammanhang. Begreppet dr dock inte helt oproblematiskt, inte
minst med tanke pd att man under ménga &r kategoriserat elever i olika nivder avseende
intelligenskvot (se ex. Séljo 2010:155; Lundahl 2010:277f). Séledes inryms i nivdbegreppet
en idé om att man utifrén vissa kriterier kan sortera och placera elever.

I analyser av och diskussioner om ldsforstaelse omndmns ofta begreppet 'grundliggande niva'
eller 'basnivd' som ett slags kriterium pd vad man bor kunna for att klara sig i dagens
samhélle. Genom att referera till nivder kan gemensamma samtal foras kring olika fenomen,
som exempelvis lasforstaelse. FN-organet UNESCO har lanserat termerna baslitteracitet samt
funktionell litteracitet 1 syfte att skilja mellan olika ldsnivder vilket kommer att diskuteras
ndrmre 1 uppsatsens resultatdel.

Forsok att kategorisera ldsforstdelse i1 olika nivaer har genomforts vid flera tillfdllen. 1977
delade Eve Malmquist in ldsforstaelse i fyra nivaer (Malmquist 1977). Pa den fOrsta nivin
befinner sig nybdrjarldsaren pa lagstadiet. Eleven dr hér i huvudsak upptagen med att ljuda
samman och uttala orden; dirmed har han/hon svért att f6lja tankegangen i en hel beréttelse.
Att forsoka fa ett allmént intryck av en sida text och i1 viss min utvinna mening ur den
kénnetecknar den andra nivan. P& niva 3 stélls ndgot hogre krav; hér forvéntas eleven leta
fram fakta, folja precisa anvisningar, vilket enligt Malmquist innebédr att man maste kunna
lasa (Malmquist 1977:113-114), vilket rimligtvis bor tolkas som att avkodningsférmagan
fungerar optimalt. Den fjdrde nivan kidnnetecknas av att eleven formar tolka det han/hon lidser,
har en inlevelsefull forstaelse av textmaterialet, forstar metaforer samt besitter formagan att
forhalla sig kritisk till det lasta (Malmquist 1977:114).

Vad som ansetts vara en miniminiva varierar beroende péd tid och rum. 1977 menade
exempelvis Hans Grundin (1977) att det resultat genomsnittseleven i drskurs 6 uppnér pa ett
test skulle fungera som en slags grians. De som ldg under denna nivd ansdgs di ha en
bristféllig lasforméga. Detta arskurs 6-kriterium har kommit att spela en betydande roll inom
svensk lasforskning (Frojd 2005:115). Idag ser det ndgot annorlunda ut. Birgitta Allard m.fl.
(2002) konstaterar att: "Det som 1975 gott och vil var en godtagbar ldsstandard dr idag en
laskvalitet som dr s& mycket for 14g, att den kan leda till arbetsloshet" (Allard et al. 2002:143).
Forfattarna hénvisar explicit till International Adult Literacy Survey (IALS) som 1994
undersokte vuxnas (16-65 ar) lasformaga 1 Sverige och sex andra ldnder. Resultaten delades in
i fem nivéer dér den tredje sades vara jamforbar med de mal som elever i ar 9 skall ha uppnétt
och séledes ett matt pd grundlidggande lasforstaelseniva. En fjardedel av Sveriges vuxna
befolkning nadde inte upp till denna niva vid studiens genomférande, utan placerade sig pa
niva 1 eller 2 (Skolverket 1996:26). P4 mindre dn 20 ar har saledes kriteriet géllande vad som
anses vara en grundlidggande niva i lasforstaelse forskjutits fran arskurs 6 till arskurs 9.
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5.1. Teoretisk utgangspunkt - Literacy

Att ge ett svar pa hur man bést definierar begreppet literacy ar inte en enkel uppgift. Déarfor ar
syftet med detta kapitel att forsoka klarldgga nagra olika synsitt pa literacy och avslutningsvis
skriva fram denna studies teoretiska utgangspunkt.

Termen literacy har gétt fran att ursprungligen beteckna 1ds- och skrivforméga och en del
forskare vill fortfarande halla fast vid denna definition (se t.ex Gough 1999). De flesta
literacyforskare ansluter sig dock oftare till uppfattningen om literacybegreppets komplexitet
som David R Olson nedan (1994):

Literacy in Western cultures is not just learning the abc’s; it is learning to use the resources of writing for
a culturally defined set of tasks and procedures. [...] Literacy is not just a basic set of mental skills
isolated from everything else. (Olson 1994:43).

I sina forsok att utrona vad literacy &r for ndgot och hur detta ndgot bor beskrivas har forskare
intagit olika positioner. N&agot forenklat talar man om tvd huvudfiror inom
literacyforskningen; det universalistiska och det sociokulturella (Frojd 2005:4), ibland
anvands dven beteckningarna teknisk fardighet och social praktik for att karaktirisera literacy
(se ex Franker 2004: 686f).

En universalistisk eller teknisk syn innebér att literacy betraktas som separata fardigheter.
Philip B Gough (1999) dr en av de som pldderar for idén om ldsning som en icke-social
aktivitet. Han har dessutom wvalt att tudela literacybegreppet i tvd dikotomier vilka han
bendmner literacy; och literacy,. Den forsta av dessa tvd innefattar 14s- och skrivforméga i
absolut bemaérkelse, det vill sdga formagan att behirska det alfabetiska symbolsystemet och
det dr 1 huvudsak den Gough intresserar sig mest for. Den andra varianten betecknar enligt
Gough att vara utbildad (Gough 1999:1) och detta &r inte samma sak som att vara lds- och
skrivkunnig. Det han vidnder sig mot 4r idén om att literacy; skulle vara en social aktivitet och
han polemiserar mot bland andra Street, mer om detta nedan.

Att betrakta literacy som en social aktivitet dr idag den uppfattning som de flesta forskare
inom dmnet ansluter sig till. Redan under borjan pd 1980-talet genomforde Sylvia Scribner
och David Cole (1981) en banbrytande studie utifrdn en antropologisk ansats dir man
undersokte litteraciteten hos en folkgrupp, vai-folket, i Liberia. Syftet var att studera hur
skolutbildning paverkar tdnkandet (Scribner & Cole 1981; se dven Frdjd 2005:61f).

Shirley B Heath (1983) har till skillnad fran Scribner och Cole studerat tre geografiskt
nérliggande kulturer och deras relation till 1dsning och skrivning. Det som framkom i studien
var att det ar flera olika faktorer pd manga nivaer som samverkar nir det kommer till hur vél
barn lyckas i skolan; utover sprékstrukturella faktorer spelar dven den kulturella och
kommunikativa omgivningen in (Sandstrém Kjellin 2002: 16f; Siljo 1997:361-363). Aven
Brian Street (1995, 2001) betraktar literacy som ndgot som inte kan sidrskiljas fran den
kulturella kontext vi lever i.

Till skillnad fran Gough (1999) menar Street att literacy inte har nagon fast definition.
Literacy ér betydligt mer dn de kognitiva eller tekniska fardigheter som att kunna ldsa av och
skriva korrekt samt i en begrinsad mening forsta det man laser och skriver (Liberg & Siljo
2010: 246). Street anviander begreppet literacypraktiker, literacy practices, i beskrivningen av
literacy; det finns inte en skriftspriklighet utan istdllet flera olika (praktiker) beroende pé
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vilken kontext man befinner sig i. Just denna aspekt motsitter sig Gough genom att hivda att
texter kan ha en sjdlvstdndig innebdrd oberoende av sammanhanget. Att literacy skulle vara
en social aktivitet tillbakavisas med hjilp av pastaendet att ldsning &r en av de mest ensamma
sysslor en ménniska kan foreta sig:

When I think of social activities, I think of conversations, of football games, of parliamentary debates.
[...] Ordinary reading, in contrast, strikes me as one of the most private, unsocial things which people do."
(Gough 1999:4).

Att ldsa kan vara en syssla vi utfor i enskildhet, i fysisk mening. Déremot bortser Gough fréan
en visentlig aspekt vad giller ldsandet; hur vi ldser. Jag tolkar Streets idé om literacy som en
social aktivitet som att vi aldrig kan bortse fran de sociala och kulturella ssmmanhang vi, och
texten, dr en del av. Beroende pa vilka vi dr och var vi befinner oss ldser vi pa olika sitt.
Liknande resonemang fors av Roger Silj6 (2000):

Vad det blir av texten i termer av de budskap som produceras &r i stor utstrickning upp till ldsaren och
dennes intresse, kompetens och sétt att skapa mening. Men ocksa de situationella betingelserna spelar stor
roll. [...] Att ldra sig ta mening fran texter krdver darfor en specifik kognitiv socialisation [...]. (Siljo
2000:191-192).

Sett ur detta perspektiv dr det inte mojligt att negligera litteracitetens kulturella och sociala
aspekter.

Gordon Wells (1987) har istéllet valt att tala om literacy 1 form av fyra olika nivéer. Darmed
ror han sig lite utanfér den universalistiska, tekniska literacydiskursen och samtidigt dven
utanfor den sociokulturella, sociala. Den forsta nivan, the performative, inbegriper fardigheter
av det mer fundamentala slaget, som avkodningsformagan. Darpé foljer den andra nivan, the
functional. Har handlar det om att kunna ldsa texter man moéter i det dagliga livet, som t ex
dagstidningar och instruktioner. Den tredje nivan, the informational, stricker sig nagot langre
an den foregdende genom att betona ldsandet som syfte att sOka efter information och
formagan att tolka texter. Niva fyra, the epistemic, stracker sig langre dn de tva foregaende
eftersom man hér ser pa ldsning som ndgot utéver kommunikation. Wells fortydligar detta
enligt foljande:

To be litterate, according to this fourth perspective, is to have available ways of acting upon and
transforming knowledge and experience that are, in general, unavailable to those who have never learned
to read and write. [...], literate behavior is seen as simultaneously both a mode of language use and a
mode of thinking [...] (Wells 1987:110).

Saledes inbegrips 1 Wells fjarde niva en idé om literacy som nidrmast padminner om bildning.

Denna studies utgdngspunkt &r att literacy &r socialt betingat; hur vi ldser, tolkar och forhéller
oss till texter &r relaterat till vilka vi &r; var bakgrund och véra tidigare kunskaper. Likvél ar
Wells (1987) nivaindelning av literacy anvédndbar nidr det kommer till att strukturera och
kategorisera de olika aktorernas forhallningssitt till lasforstdelsenivaerna.
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6.1. Resultat

I detta kapitel redovisas de resultat som framkommit under undersokningens ging. Kapitlet
inleds med fokus pé hur den internationella organisationen UNESCO viljer att definiera olika
lasforstaelsenivder och detta satts i relation till hur LUS betraktar vad som &r en
grundldggande niva 1 l4sforstéelse. Darpa analyseras kursplanerna i svenska med fokus riktat
mot de kriterier som berér ldsning och i samma avsnitt gors dven en genomgéng av
nivdindelningen i det nationella &mnesprovet i svenska. Avsnittet avslutas genom att nivéerna
i PISAs lasforstaelsedel synas. Det Overgripande syftet dr hdr att granska hur dessa olika
aktorer viljer att definiera en grundldggande niva i lasforstaelse.

6.2. Fran basala fardighetsnivaer till att vara litterat - UNESCO och LUS

Baslitteracitet kdannetecknas enligt UNESCO av att man, med Elleman & Molloys (1997) ord,
ar laskunnig; det vill sdga klarar av att ldsa och skriva enklare texter med entydiga budskap.
Hér inbegrips ddarmed varken tolkning eller reflektion. Termen anvéinds inte séllan i
sammanhang som ror analfabetism/alfabetism samt andraspréksinldrning (se Franker 2004:
6791).

Wells (1987) forsta litteracitetsnivda the performative (Wells 1987: 110) kan illustrera
UNESCOs begrepp nidrmre. P4 denna primdra niva ror sig nybdrjarldsaren och ldsandet
kretsar kring ordavkodning. Denna basala niva ér inte ndgot uppnaendemal i sig utan bor
betraktas som en fas pa vdg mot den funktionella litteraciteten, vilken karaktériseras av att
lasaren kan anvidnda ldsning och skrivning i samhiéllet; att man besitter ndgon form av
laskompetens (Elleman & Molloy 1997: 48). Till skillnad frdin UNESCOs forsta begrepp dr
den funktionella litteraciteten av relativ karaktér; vilka konkreta krav som stélls dr beroende
av tid och rum. Dock géar det att dra paralleller till LUS beskrivning av det litterata ldsandet.
Liksom den funktionella litteraciteten betonas anvindandet av ldsningen och bagge begreppen
formedlar en vid syn pd vad ldsforstaelse innebér.

I LUS (Allard et. al. 2002) podngteras vikten av att kunna forstd skriven text. Att vara litterat
ser forfattarna som var och ens réttighet samt nddvandighet for att klara sig i dagens samhélle.
I enlighet med det utvecklingspsykologiska perspektiv man vilar pd trider denna tredje, och
sista fas, in ndgon ging under grundskolans senare ar/forsta gymnasiedaret; forutsatt att man
passerat de tvd foregdende faserna. I detta litterata ldsande befinner sig siledes individer i
aldrarna 14-15 ar och uppat. Tidigare i uppsatsen, under rubriken Lasutvecklingsschemat:
LUS, klargjordes att det i LUS olika faser finns ett antal punkter. De sista av dessa, punkterna
20 — 23, beskriver det litterata ldsandet som formégan att medvetet ga in i texten pa ett
noggrant och intensivt sétt i syfte att f4 maximalt utbyte av den. Vidare kédnnetecknas ett
litterat lasande av “god ldsning av olika slags skonlitterdra texter och enklare facktexter.”
(Sundblad et. al. 1981:19). Att kunna anpassa ldsséttet till uppgiftens, syftets, textens och
textinnehéllets karaktér betraktas hér ocksa som relevant (Sundblad et. al. 1981:19).

Hittills har de gemensamma berdringspunkterna mellan UNESCOs funktionella litteracitet
och LUS litterata lisande kommenterats, nedan fokuseras vad som skiljer dem ét.

En viktig distinktion mellan UNESCO och LUS ér att man 1 LUS utvidgar synen pé ldsning i
den litterata fasen till att &ven omfatta abstrakt och hypotetiskt tinkande (Allard et. al.
2002:107f). Vidare poidngteras det litterata ldsandets formiga att fordndra tinkandet; man
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hénvisar hér till Lurias (1976) studie i 1930-talets Uzbekistan, dér man pavisade signifikanta
skillnader avseende tdnkandet hos ldskunniga/icke-liskunniga (Ong 1990; Luria 1976,
refererad 1 Allard et al. 2002). Resonemanget ligger i linje med Wells (1987) fjarde
litteracitetsnivd dédr han konstaterar foljande: "Literate behaviour is seen as simultaniously
both a mode of language use and a mode of thinking..." (Wells 1987:110). Paralleller kan
dven dras till idén att literacy 1 viss mén skulle vara synonymt med bildning (Slj6 2005).
Definitionen av det litterata 14sandet i LUS tenderar dock att bli problematisk.

Forfattarna postulerar att det litterata ldsandet fordndrar tdnkandet hos ménniskan; det torde
ddrmed rora sig om ldsning pd hoga nivder (jfr Wells fjarde litteracitetsnivd), vilket ocksé
konstaterats ovan. Allard m.fl. (2002) framkastar i samma avsnitt ett exempel pa vad for slags
text man fOrvéntas klara av dd man intritt i den litterata fasen: "For att konkretisera den
kravniva elever bade behdver och har rétt att uppnd for att klara fortsatta studier, har Bo
Sundblad ofta uttryckt det som att de ska 'klara av att ldsa tidningen Metro."'. (Allard et al.
2002: 124). Langre fram i samma avsnitt konstateras foljande: "Att klara av att ldsa kolumnen
1 Metro krdver ofta lika mycket som en ledarartikel i Svenska Dagbladet eller Dagens
Nyheter." (Allard et al. 2002: 127). Detta visar pa en generds vidd vad géller synen pa det
litterata ldsandet samtidigt som grénserna ter sig nagot flytande. Hur ser da véra
svenskkursplaner ut ifriga om ldsning? Vilka dr malen som efterstrivas? I nedanstiende
avsnitt diskuteras detta narmre.

6.3. Grundlaggande niva i lasforstaelse - kursplanen i svenska

Kursplanerna fran ar 2000 ar skrivna i anslutning till den grundskoleldroplan som utkom 1994
(Lpo 94). I denna finns tvd punkter som refererar till svenska spréket. Den ena &r att den
obligatoriska skolan skall strdva mot att varje elev utvecklar ett rikt och nyanserat sprdk samt
forstar betydelsen av att varda sitt sprak (Lpo 94: 9). Den andra punkten tangerar 1dsning mer
explicit dn den foregéende; Skolan ansvarar for att varje elev efter grundskolan "behérskar det
svenska spraket och kan lyssna och ldsa aktivt och uttrycka idéer och tankar i tal och skrift."
(Lpo 94:10). Dédremot omnidmns inte nagot som berdr grundliggande fiardigheter (Frojd
2005:105).

6.3.1. Mal att uppna - G

I kursplanen i svenska (2000) avseende &rskurs 9 beskrivs under rubriken mal att uppna vad
som forvéntas av eleven efter grundskolan; tvad av de fem malen berdr ldsning och nedan
citeras det ena av dem:

— Kunna lésa till aldern avpassad skonlitteratur frén Sverige, Norden och fran andra lander samt
saklitteratur och tidningstext om allminna &mnen, kunna aterge innehallet sammanhéngande
samt kunna reflektera 6ver det (SKOLFS 2000:135).

For att i &rskurs 9 bli godkénd i amnet svenska skall eleven "kunna ldsa" olika slags texter;
man ndmner hér skonlitteratur, saklitteratur samt tidningstexter. En intressant fraga i denna
studie dr vad som menas med att "kunna ldsa". I de ovan citerade tre raderna ur kursplanen
framkommer att atergivande av textinnehdll och reflektion inte dr en del av denna aktivitet
eftersom de star skrivna var for sig. Har tycks det sdledes som att man talar om en annan sorts
lasning &n den som figurerar i literacysammanhang. 1 definitioner av literacy gors sdllan
nagon uppdelning mellan ldsning och reflektion, vilket &r fallet 1 kursplanen. Istillet framhévs
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lasning som en komplex och méngfacetterad process. Séljo (2005) talar till exempel istillet
om att kunna associera och forhalla sig kritisk till det l4sta:

Det handlar inte bara om den tekniska fardigheten att avkoda ord, utan ldngt mer om att kunna dra
slutsatser, att gora associationer, att koppla det man vet om virlden i 6vrigt och vad man lést i andra
sammanhang, att forstd men dnda kunna forhalla sig kritisk och sa vidare. (Siljo 2005:208).

Liasning i ett literacyperspektiv stiller dirmed andra krav pa ldsaren, krav som ej kommer till
uttryck i kursplanen om man ser till kriterierna for den grundldggande nivan.

I det andra maélet 1 kursplanen som tangerar ldsning kan vi ldsa foljande angdende vad som
forvintas av eleven:

Kunna ldsa, reflektera 6ver och sdtta in i ett ssmmanhang nagra skonlitterdra verk och forfattarskap med
betydelse for manniskors sétt att leva och tinka (SKOLFS 2000:135).

Likasa hér gors en uppdelning mellan ldsning och reflektion. Dessutom skall eleven kunna
kontextualisera "nigra skonlitterdra verk och forfattarskap med betydelse for minniskors satt
att leva och tanka".

6.3.2. Sammanfattning G

Ovanstaende é&r alltsa vad Skolverket ser som grundldggande krav pa lasférmaga mot slutet av
ar 9 och diarmed kriterier for att som elev erhélla betyget G. Av dessa tva mal gér att utldsa en
betoning pa skonlitterdra texter. Frojd (2005) menar att detta kan vara problematiskt med
tanke pé att ldsning av skonlitteratur skiljer sig fran andra texttyper: "Ett alltfor tolkande eller
romanticistiskt forhallningsséatt fungerar inte vid ldsning av informativa texter, som
exempelvis bruksanvisningar, instruktioner eller juridiska dokument." (Frdjd 2005:106).
Lasning ter sig darfor 1 Skolverkets text som en verksamhet begrdnsad till skonlitteratur,
saklitteratur samt tidningstexter.

6.3.3. VG-kriterierna

Skolverket har angdende de hogre betygsniviaerna, VG och MVG valt att redovisa kriterierna
for dessa 1 kursplanen. Till skillnad frin vad som stér att ldsa under rubriken mal att uppna,
sker hdr en utvidgning av begreppet ldsning, vilket star att finna 1 kriteriebeskrivningen
géllande betyget VG. Det forsta av dessa fyra kriterier involverar anpassning till texten:

- Eleven anpassar sitt sitt att 14sa efter syftet med ldsningen och efter textens art [samt anpassar i bade tal
och skrift sin text till mottagare och syfte] (Kursplaner och betygskriterier 2000)

Ovanstaende stéller krav pa att eleven har god kdnnedom om olika sorters texter samt forstéar
att man inte kan ldsa pd ett och samma satt. Olika texter kriaver olika sorters ldsning. Saledes
betonas hdr elevens metakognitiva formaga; att man anvinder sig av olika strategier under
lasningens ging. Den metakognitiva formdgan inkluderas ofta i literacybegreppet dd man
refererar till formédgan att anvédnda sig av olika strategier (se ex Skolverket 2010: 29).

Ingvar Lundberg (2010) redovisar flera exempel pa tinkbara strategier varav en ar: "Att géra
klart for sig syftet med ldsningen - kan jag ndja mig med en snabb skumning av texten eller
kriver den en mer noggrann bearbetning?" (Lundberg 2010:93). Vissa texter, exempelvis
instruktioner, dr mer explicita och krdver inte nigon djupare analys, medan méinga
skonlitterdra texter kan vara mer mangbottnade. Tidningsartiklar & sin sida krdver i sin tur
ytterligare en annan l4sning 4n de tvd ovanndmnda.
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Det andra kriteriet for att erhélla betyget VG innebdér att:

— Eleven gor enkla analyser av innehall och form hos olika slags texter och behérskar bland annat ord for
olika genrer och berittarstrukturer samt vanliga grammatiska termer. (Kursplaner och betygskriterier
2000)

Hér betonas den analytiska formégan; innehdllsméssigt likvdl som formmaéssigt angéende
olika sorters texter. I detta kriterium inkluderas dock tva olika sorters kompetenser; utover
den analytiska omnédmns dven rena faktakunskaper i och med att man pekar pé att eleven skall
"behirska[r] bland annat ord for olika genrer och berdttarstrukturer samt vanliga grammatiska
termer". Aven nistfoljande kriterium framhéver ett aktivt forhallningssitt:

— Eleven anvénder sig av olika kéllor for att bilda kunskap, granskar och virderar dem samt
sammanstéller sina resultat sa att de blir tillgdngliga for andra. (Kursplaner och betygskriterier 2000)

I detta tredje kriterium for betyget VG som berdr ldsning framhdvs eleven som nagon som
besitter formagan att utnyttja olika killor i syfte att "bilda kunskap". Aven kritiska och
analytiska kvaliteter lyfts fram i1 och med termerna granska och vérdera. Samtidigt finns hér
en social dimension dd man pekar pé att eleven skall sammanstilla resultaten "sa att de blir
tillgédngliga for andra". I kontrast till de tva kriterierna som beskrivs under "mal att uppna" 1
kursplanen knyts ldsning hir till ett socialt sammanhang.

Det fjarde, och sista kriteriet, avseende betyget VG poingterar elevens forméga att rora sig i
olika texter:

— Eleven gor jamforelser och finner berdéringspunkter mellan olika texter och tolkar och granskar budskap
i olika medier. (Kursplaner och betygskriterier 2000)

Liksom 1 det tredje kriteriet betonas hir den analytiska formégan samt ett kritiskt
forhdllningssatt, skillnaden ar att man utvidgar det hela till att 4ven innefatta olika medier.

6.3.4. Sammanfattning VG-kriterierna

Kursplanens VG-kriterier paminner om de fyra grundliggande fardigheter Street (2001)
ndmner angaende vad var och en dr i behov av ndr det kommer till ldsning och skrivning.
Dessa redovisas av Caroline Liberg & Roger Sélj6 (2010):

1. Férmégan att sjalv kunna skapa mening och uttrycka sig inom ramen for olika literacypraktiker, det vill
sdga kompetenser som gor méanniskor till aktorer i ett skriftspraksberoende och mediebaserat samhille.

2. Formagan att forstd literacypraktiker som séddana och syftet med dem samt att skapa ett engagemang
och intresse for dem.

3. Formégan att kunna ga in i, bearbeta och forstd innehéllet i texten eller textuppgiften utifran olika
positioner.

4. Formégan att kunna hantera olika symbolsystem som den visuella koden och skriftkoden (bokstéverna
och hur de kan kopplas till olika ljud), sitt att uttrycka numeriska uppgifter och monster samt att kunna
folja de grammatiska regler som géller for de olika symbolsystemen. (Liberg & Séljo 2010: 246-247).

Sammantaget tecknar Street i ovanstdende bilden av en person som dr vdl medveten om den
skriftsprakliga varld vi lever i; hur den fungerar och syftet med den. Dessutom framhévs ett
aktivt forhallningssitt gentemot texter av skilda slag och vikten av att veta hur de skall
anvéndas 1 olika kontexter. Likasa lyfts detta aktiva forhallningssitt fram 1 kriterierna for VG
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"n.n

vad géller lasning genom anvidndandet av termer som: "Anpassar sitt sitt att 14sa.."; "eleven
gbr enkla analyser..."; "...anvédnder sig av olika kéllor for att bilda kunskap, granskar och
viarderar dem [...] sammanstiller sina resultat.."; "eleven gor jamforelser...". Dessa

nivamarkorer dterkommer i MVG-kriterierna, om &n ndgot mer preciserade.

6.3.5. MVG-kriterierna
For att erhélla betyget MVG 1 svenska skall eleven, angdende ldsning, i slutet av det nionde
skoléret ha foljande fardigheter:

— Eleven har bredd i sin ldsning, gor jamforelser och relaterar det lésta till egna tankar och erfarenheter av
olika slag samt visar ett personligt forhallningssétt till texterna.

— Eleven tolkar och virderar med originalitet och precision texter av olika slag.

— Eleven ar lyhord for och reflekterar ver stilistiska variationer. (Kursplaner och betygskriterier 2000)

I dessa kriterier kan man se en poédngtering av omvirldskunskaper. P& MVG-nivan maste
eleven kunna relatera det han/hon ldser till egna tankar och erfarenheter; dirmed stills det hér
krav pé att man, forutom att vara medveten om olika slags texter, dr ganska sd vél inforstadd
med hur virlden ser ut och de ting som finns 1 den. (jfr Silj6 2005; Skolverket 2010).

6.3.6. Sammanfattning kursplanen

Genom att betrakta den grundliggande nivén i1 ldsforstaelse (G) 1 ljuset av de hogre
betygskriterierna VG och MVG ser vi tydligt att kraven for godkénd &r tdmligen vaga.
Dessutom omnédmns inte formagor som kritiskt forhallningssétt och metakognitiva formagor;
kompetenser som idag betraktas som oumbdrliga niar det kommer till ldsning (se Saljo 2005;
Liberg & Sdljo 2010). Bdde VG- och MVG-kriterierna skiljer sig markant frdn "maél att
uppnd". Det handlar inte om gradskillnader, utan om visensskilda uppfattningar angdende vad
lasning innebidr. Gapet mellan G-nivdn och VG ter sig dven djupare dn den mellan VG och
MVG. Hur ser dd nivaerna ut ndr det kommer till det nationella &mnesprovet 1 svenska som
skall bygga pa kursplanens ramverk? Detta diskuteras vidare nedan.

6.4. Nationella provet i svenska - lasforstaelsedelen

Léasforstdelsedelen 1 det nationella provet bestar av ett antal fragor, vilka inplacerats i olika
nivaer, niva 1 - niva 3, dér frdgorna pa den tredje nivan har en hogre komplexitetsgrad &n de
tva underliggande. Fragor pd den forsta nivan handlar ofta om att eleven skall kunna utlésa ett
svar 1 texten som dr uttryckligen formulerat. P4 niva 2 kan det rora sig om att finna mer
implicit uttryckt information eller att svaret pa fragan forekommer pa olika stéllen.
Majoriteten av fragorna pd provet faller inom ramen for niva 1, medan niva 3-frdgor &r i
minoritet. Frdgor som kan hidnf6ras till den andra nivén placerar sig antalsméssigt 1 mitten.

Det forekommer inga direkta angivelser angadende vad som kidnnetecknar dessa olika nivéer,
men genom att studera testen och tolka dess fragor framtrdder en klar bild av de olika
nivaerna. Nar det giller svaren pd uppgifterna delas dven dessa in i nivaer, med ett tilligg;
nivd 0. Skolverket (2006) skriver att O innebédr att eleven inte nar upp till de mest
grundldggande krav (Skolverket 2006:18). En rimlig tolkning torde da vara att niva 1
representerar en grundldggande niva.
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6.4.1. Fragor pa niva 1

Dessa niva 1-fragor dr, som kommenterats ovan, i majoritet och kidnnetecknas av inhdmtning
av 1 texten utsagd information. Det rdr sig om att kunna koda av texterna och svaren ar i regel
kortare fraser eller meningar. For att illustrera hur uppgifter pd denna niva kan te sig redovisas
nedan utdrag ur tva uppgifter himtade ur nationella provets lasforstielsedel ar 2003 samt
2010:

1. Markera ratt eller fel for foljande pastdenden som géller hela berittelsen!

a) Berittarens pappa tyckte mycket om Elvis Presley.
Rétt o Felo

b) Beréttaren blev hanad av Nilla nir han 6vade i garaget.
Ritto Felo

(utdrag ur Nationella &mnesprovet i svenska 2003 - 14dsforstaelsedelen; refererat i Skolverket 2006:19).

Hér handlar det om att himta in utsagd information. Lésning blir i detta sammanhang mer en
teknisk fardighet, liknande den som Gough (1999) talar om apropé sin syn pé literacy;.
Paralleller kan dven dras till Wells (1987) andra literacyniva, the functional.

En fraga pd nivd 1 1 2010-4rs lasforstaelsetest ser ut enligt f6ljande:

A. T vilka stader var Rashid och Peter (berittelsens huvudpersoner) fodda?
[Svaret ar latt att hitta i texten men kréver dndd uppmirksam lasning] (Exempel pé elevlosning och
bedomning av delprov A — Att ldsa och forstd)

Likasa hir handlar det om att uppsoka utsagd information i texten. Uppgifter pa denna forsta
niva fokuserar huvudsakligen elevens ldskunnighet snarare én laskompetens (jfr Elleman &
Molloy 1997).

6.4.2. Fragor pa niva 2

Hér handlar det om att kunna leta upp en nédgot storre mangd information i1 texter samt
sammanfora denna. Ofta ror det sig om fragor som krdver ett svar av mer beskrivande
karaktir som i nedanstiende friga som himtats fran Ap9 ar 2007:

4. Borjan och slutet av texten knyter ihop hela beréttelsen och visar ocksé farfars och morfars olika
instéllning till vad som &r viktigt for ett barn. Beskriv farfars instdllning och beskriv morfars instéllning.

De svar som ges pa denna fraga kan delas in i antingen niva 1 eller nivd 2, beroende pa hur
utforligt eleven svarar. For att nd upp till den andra nivan avkrévs ett svar dar béde farfars och
morfars instillning beskrivs vél (utdrag ur beddmningsanvisningar for lararen, Ap9 2007).

6.4.3. Fragor pa niva 3

Fragor som kan hérledas till denna hogsta niva &r i minoritet och involverar elevens forméga
att utrona vad som &r relevant information; pa niva 3 moter alltsd eleven ett tolkningsmoment.
Ett exempel pé en niva 3-friga terfinns i Ap9 2007:
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2. Farfar och morfar i berittelsen ar véldigt olika till sitt sétt att vara. Vilka av foljande péstdenden
beskriver bist farfars och morfars egenskaper? Sitt ett kryss for farfar och ett kryss for morfar. Motivera
ditt val. Ditt svar ska ha stod i texten. (utdrag ur bedomningsanvisningar for lararen, Ap9 2007).

Att det hdr uttryckligen star att eleven skall motivera sitt val stéller krav pd ett tolkande,
analytiskt forhallningssitt liknande det som Wells (1987) talar om i sin definition av
literacynivan the informational (se kapitlet Teoretisk utgangspunkt — literacy) samt dven i viss
mén Olson (1994) som pekar pad formagan att kunna anvinda sig av texter; [...] "use the
resources of writing for a culturally defined set of tasks and procedures” (Olson 1994:43).

6.4.4. Sammanfattning nationella provet

Det nationella provet i svenska for &r 9 bestar av frdgor pa tre nivaer varav den forsta, niva 1,
kan betraktas representera en syn pa vad som &r en grundliggande niva i lasforstaelse. De
krav som stélls beror i huvudsak elevens formaga att i en text finna utsagd information. Att
tolka och analysera &r inget som forekommer pa denna niva. Egna reflektioner tillméts har
inte ndgon roll, likvél ges inget utrymme for eleverna att anvianda sig av omvérldskunskaper i
svaren pa denna niva.

6.5. PISAs nivaer

PISA tillhandahaller tre olika delskalor for de olika ldsprocesserna (s6ka och inhdmta
information, sammanfora och gora en tolkning samt reflektera och utvdrdera) samt tva
delskalor for olika textformat (I6pande och icke-lopande texter). Gemensamt for alla dessa
delskalor &r att de delas in 1 sju nivaer (1b - 6). For att fi en mer sammansatt bild av elevernas
lasformaga finns dven en total ldsskala som inbegriper alla uppgifterna i ldsprovet. Denna har
samma nivdindelning som de Ovriga skalorna. Av utrymmesskédl fokuseras hir den
sammanfattande totala ldsskalan och dess nivder men vi kommer dven att titta pd ndgra av de
uppgifter som presenteras i testet. Forsta avsnittet behandlar de tva ldgsta nivaerna 1b och 1a.

6.5.1. Niva 1b & 1a

Den gemensamma ndmnaren for dessa tva nivder dr att det hér for eleven handlar om att
kunna hitta uttryckligen formulerad information i texterna. P4 nivd 1b-frigor forekommer
ocksé lasstod av till exempel "upprepning av information, bilder eller vilbekanta symboler"
(Skolverket 2010: 40). Kraven som stills pd nivd 1b och la handlar till stor del om att vara
laskunnig, det vill sdga att kunna ta till sig explicit uttryckt information i en text av mindre
komplicerad art. Ett visst matt av tolkning forekommer dock: "I uppgifter som kréver tolkning
kan ldsaren behova gora enkla kopplingar mellan nirliggande informationspartier" (niva 1b)
(Skolverket 2010:40) och "Lédsaren uppmanas uttryckligen att fundera dver relevanta faktorer
i uppgiften och i texten" (Skolverket 2010:40). Tolkningsmomenten kridver daremot inte att
eleven skall ga utanfor texten.

6.5.2. Niva 2

P& denna andra niva stricker man sig ndgot ldngre 4n sjédlva textnivan. Eleven forvéntas hér
"utnyttja personliga erfarenheter och attityder" (Skolverket 2010:40) for att kunna koppla
dessa till texten. Samtidigt innebér uppgifter pa niva 2 att eleven skall kunna forstd textens
huvudtanke. I Skolverkets rapport (2010) angéende 2009-ars PISA-test redovisas ett exempel
pa en uppgift som ligger pa niva 2. Texten som fragan &r relaterad till 4r inledningen till en
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teaterpjas forfattad av Ferenc Molnar (Skolverket 2010:50f). Nedan citeras fragan i dess
helhet:

Friga 4: PJASEN AR HUVUDSAKEN
”Det tar en evighet, ibland en hel kvart...” (rad 29-30)

Varfor ar en kvart “en evighet” enligt Turai?

A Det r lite vil lang tid for en publik att sitta stilla pa en fullsatt teater.

B Det verkar ta odndligt 1ang tid att klargdra sammanhangen i borjan av en pjés.
C Det verkar alltid ta lang tid for en dramatiker att skriva inledningen till en pjéas.

D Det verkar som om tiden gér sakta nér en viktig hindelse sker i en pjés.

Det ritta svaret pd denna flervalsfraga &r alternativ B. Till skillnad frdn frdgor pa hogre
nivéer, vilka kommer att redovisas langre fram, uttrycks explicit var ndgonstans i texten som
svaret stdr att finna. P4 rad 30 och framat i pjisutdraget stir det foljaktligen: ”Det tar en
evighet, ibland en hel kvart, innan publiken far klart for sig vem som ar vem och vad de har
for sig” (Skolverket 2010:50). Déaremot stills det hér krav pa att eleven kan tolka dessa rader
pa sa sitt att han/hon kan koppla det till begreppet “’klargéra sammanhang” i svar B. P&
nistkommande niva utvidgas tolkningsmomenten dn mer.

6.5.3. Niva 3
Fragor som befinner sig pa niva 3 betraktas representera en grundliggande nivéa vad géller
lasforstaelse. Skolverket (2010) skriver att: “Elever som ligger pd nivd 3 och dédrdver kan

anses ha lasfardigheter som kan beskrivas som acceptabla till mycket goda.” (Skolverket
2010:57).

Att tolka texter pa denna niva innebdr exempelvis att: 1dsaren tar till sig flera delar av en text
for att kunna identifiera en huvudtanke, forsta ett forhallande eller hirleda innebdrden av ett
ord eller en fras.”(Skolverket 2010:40). Att kunna hantera konkurrerande information, det vill
sdga kunna vilja ut det som dr mest relevant i sammanhanget &r dessutom av avgdrande
betydelse. Det kan rdra sig om information som stér utspridd 1 en storre textméngd och eleven
behover di nyttja sina egna omvérldskunskaper for att besvara dessa fragor. Lasning blir pa
niva 3 en mangfacetterad aktivitet som ror sig mellan olika fdlt. Det dr hir inte tillrackligt att
kunna koda av texter och forstd och ta till sig utsagd information, utan ldsaren méaste kunna
forhalla sig till det som han/hon méter i1 texten. Olsons (1994) forsok att ringa in begreppet
literacy klargor héllningen vad géller denna tredje niva; det dr inte endast en frdga om mentala
fardigheter som kan sérskiljas fran allt annat: ”Literacy is not just a basic set of mental skills
isolated from everything else” (Olson 1994:43). I PISA framhalls ocksa att ’reading literacy”
vid sidan av ordavkodningsférmaga, ordforstaelse, kunskaper om grammatik och texters olika
strukturella drag dven innefattar kunskap om vérlden (Skolverket 2010:29).

6.5.4. Niva 4,5 och 6

Dessa hogre nivéer kdnnetecknas av mer komplexa ldsaktiviteter som att utifran en eller flera
texter kunna forma hypoteser om eller kritiskt utviardera en text (niva 4). Det kan dven handla
om att ldsaren skall dra slutsatser angdende vilken information som &r relevant (nivéa 5). Hér
betonas ocksa formagan att ssmmanfora information fran flera texter, analytisk precision samt
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uppmirksamhet pa detaljer som inte dr i0gonfallande i texten (niva 6) (Skolverket 2010:40—
41).

6.5.5. Sammanfattning PISA

Kénnetecknande for lasforstaelsenivierna ar att de samtliga involverar mer 4n att uttryckligen
forstd skriven text. Redan pd de ldgre nivderna 1b och la efterfragas kompetenser som
tolkning och pa den andra nivan forvéntas ldsaren kunna gé utanfor texten genom att knyta
textinnehdll till “personliga erfarenheter och attityder”. Att befinna sig pa en grundldggande
niva i lasforstéelse enligt PISA innebér att ldsaren skall forma hantera en mingd information,
vilken kan vara utspridd i en storre textméngd. Ur denna information forvintas sedan ldsaren
vaska fram det som dr mest relevant i forhéllande till fragan och dirmed betonas hir den
analytiska formagan. Ror vi oss dn hogre upp pd PISAs niviskala framhévs analysférméagan
dn mer genom moment som exempelvis att kunna hantera och sammanfora information fran
flera texter.

7.1. Diskussion

I foregdende kapitel analyserades LUS litterata ldsande, kursplanekriterierna, nationella
provets lasforstaelsedel samt PISAs nivéer. I detta kapitel diskuteras de framkomna
resultaten; hur de skilda aktorerna forhaller sig till termen grundldggande niva. Vi borjar med
att overblicka likheter och skillnader for att sedan diskutera konsekvenserna av de framkomna
resultaten.

LUS litterata ldsande, kursplanens mal att uppna (G), niva 1 i nationella provet och PISAs
niva 3 reser alla ansprak pé att gestalta vad som bor betecknas som en grundldggande niva i
lasforstéelse. I de genomforda tolkningarna av respektive aktors forhallningssétt framtrader en
splittrad bild avseende ovanndmnda begrepp. Detta blir sérskilt intressant med tanke pa att
Skolverket (2006) framhaller att kursplanekriterierna i svenska Gverensstimmer val med
PISAs ramverk, mer om detta nedan.

Att forfattarna till LUS talar om det litterata ldsandet som ndgot som fordndrar tdnkandet
(Allard et. al. 2002:107f) och samtidigt konkretiserar detta med formagan att kunna ldsa
tidningen Metro samt Svenska Dagbladet (Allard et. al. 2002:127) ter sig mirkligt pa flera
olika plan. For det forsta tas endast en texttyp upp; dagstidningar, for det andra skiljer sig
dessa tva tidningar &t pa en mingd olika punkter vad géller textmingd samt komplexitetsgrad.
Gar vi tillbaka till de tre punkter (20-23) som sdgs kdnneteckna det litterata 14sandet (se
Sundblad et. al. 1981:19) bekriftas ddr bilden av en begridnsad syn pa texter dd man talar om
”olika slags skonlitterdra texter och enklare facktexter” (se resultatkapitlet under rubriken
Fran basala fardigheter till att vara litterat.). Denna sndva textsyn dyker dven upp 1
kursplanens mal att uppnd, dir texter representeras av skonlitteratur, saklitteratur samt
tidningstexter. I PISA diremot poédngteras vikten av att kunna 14sa en betydligt stérre méngd
olika texter och dessutom att som ldsare vara aktiv, det vill sdga anvinda sig av olika
strategier 1 sin ldsning. Detta moment uteldmnas mer eller mindre i kursplanens mél att uppna
likvdl som i LUS. Hos dessa tvd sistnimnda aktorer innebdr en grundliggande niva i
lasforstaelse en ldsning som ndrmast kan illustreras som ett mellanting av Wells (1987) tva
nivaer the functional samt the informational.

Ur ett literacyperspektiv ter sig mal att uppné och LUS som otillrdckliga om man ser till vad
som fOrvédntas av ménniskor idag. Att besitta formégan att forhalla sig kritisk och virdera
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olika typer av texter dr kompetenser som dr mer dn nodvéndiga i en tid da vi Overskoljs av
budskap (se ex. Liberg & Séljo 2010). En viktig friga att stilla blir dd varfor detta inte
avkrivs pad G-nivan (mal att uppna)? Skolverket (2006) hiavdar dock att kursplanen i svenska
overensstimmer med PISAs ramverk. Detta dr delvis korrekt, men endast om man tittar pd
”mal att striva mot”. Dar omndmns begrepp som “tolka”, “anpassa ldsningen”, “kritiskt
granska”, “virdera olika killor och budskap”(SKOLFS 2000:135). I kursplanen finns saledes
en intention att anamma en literacyhallning, men denna héllning &r i stort sett nedmonterad
om man ser till “mal att uppnd”. Diremot &terfinns de i1 kriterierna for de hogre
betygsnivaerna VG och MVG (se resultatkapitlet, under rubrikerna VG-kriterierna samt
MVG-kriterierna).

Nivéaerna i &mnesprovet i svenska for ar 9 bjuder likvél som kursplanen till en del funderingar.
Helhetsmissigt manifesteras i det nationella provet en traditionell syn pa ldsning. Det
forefaller som om det som mats &r ldskunnigheten snarare én laskompetensen (jfr Elleman &
Molloy 1997). Att befinna sig pa en grundliggande lasforstaelseniva i enlighet med detta
provs nivéer stéller inte mycket hogre krav én att eleven skall vara ldskunnig. Skolverket
(2006) skriver ocksa angaende nationella provet att:

Det 4r ocksa viktigt att provet konstrueras sd, att eleven inte i hog grad maste utnyttja omvérldskunskaper
for att ha mojlighet att 16sa uppgiften. Trots allt 4r det frimst formagan att l4sa och inte formagan att lasa
med utgangspunkt i en stor allmdnbildning som star i centrum (Skolverket 2006:16).

Den uppfattning som kommer till uttryck i ovanstdende citat har mer gemensamt med Goughs
(1999) definition av literacy; &n med Streets (1995) eller Siljos (2005) syn pé saken. Daremot
forefaller det som om det rader ett visst matt av inkonsekvens 1 Skolverkets (2006) rapport.
Samtidigt som det i citatet indirekt postuleras att omvérldskunskaper inte ar en betydande del
1 lasningen s4 tillerkdnnes betydelsen av dessa kunskaper dd man i samma rapport, genom att
referera till Lundberg (1984), pekar pa vikten av att utnyttja omvéarldskunskaper nir text ska
forstas” (Skolverket 2006:10). I PISAs nivéer, diremot, stdr det uttryckligen att ldsaren
forvintas ta till omvérldskunskaper. Det dr ddrmed ett faktum att PISAs tredje niva stéller helt

andra krav dn vad som gors i savél LUS, kursplanens mal att uppna samt i &mnesprovets niva
1.

Att flera skilda uppfattningar om l4sning kan existera parallellt far konsekvenser pa flera olika
plan. Att hdnvisa till PISA och de forsdmrade resultaten 1 2009 ars studie har kommit att bli
ett flitigt anvint retoriskt grepp i den politiska diskussionen om skolan (se Liedman 2011).
Inte séllan dr det ldrarna och ldrarutbildningen som utpekas som syndabockar, men det man
bortser fran ar att lararnas uppgift ar att folja kursplanerna vilka inte nodvandigtvis stiller
likadana krav som PISA, vilket vi hér sett angdende kursplanen i svenska.

For att kunna fora gemensamma samtal om de forsdmrade resultaten angéende lasforstaelse
behover vi forst och frimst vara pé det klara med definitionerna. Att ondgora sig Over att en
femtedel av landets femtonaringar uppvisar bristande formédga i1 ldsfOrstaelse siger inte
sarskilt mycket ifall inte innebdrden i nivabegreppet frildggs. Nar det som fallet dr nu inte
rdder ndgon konsensus apropd begreppet grundldggande niva 1 1dsforstielse blir diskussionen
tamligen substanslos. Forst nu ndr diskrepansen &skadliggjorts kan vi pabodrja en relevant
diskussion om dmnet i fraga.
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Sammanfattning

Denna studie behandlar &mnet ldsforstaelse med fokus pd grundskolans senare ar. Syftet har
varit att granska hur lasforstaelsenivéer gestaltar sig hos de skilda aktorerna PISA, Skolverket
(kursplanen i svenska och Ap i svenska 4r 9) samt LUS. Den huvudsakliga fragestillning
uppsatsen dmnat besvara ar hur en grundlidggande 14sforstaelseniva gestaltas hos respektive
aktor. Den teoretiska utgdngspunkten har varit begreppet literacy och den syn pa ldsning som
dér tillhandahélls. Med hjilp av en hermeneutisk tolkningsansats framkom i denna studie att
det inte rader ndgon konsensus vad géller termen grundldggande niva angdende lasforstielse
och att detta blir problematiskt i de diskussioner som fors.
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