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Sammanfattning:

Studien berdr damnet lasforstaelse avgransat till texttypen sakprosa. Syftet &r att genom kvalitativ
forskningsintervju undersdka hur fyra ldrare i arskurs 1-3 anser att de lagger upp sin lasundervisning kring
sakprosatexter, vilka didaktiska strategier de anvénder for att utveckla elevers lasforstaelse samt hur de
motiverar eleverna att ldsa i alla @mnen. Studien visar att ldrarna arbetar aktivt for att eleverna ska kunna
anvénda ldsstrategier och ldsa elevnéra texter, men att skonlitterdr lasning fortfarande dominerar
lasundervisningen. Ett genomgripande resultat &r att ldrarna lyfter fram tematiskt arbete nir eleverna bearbetar
sakprosatexter, vilket innebér att de arbetar &mnesintegrerat dir de kombinerar ldsning och skrivning. Resultatet
visar dven att ett samspelsperspektiv &r av betydelse for ldsutvecklingen dér hogldsning och lasfrimjande
textsamtal lyfts fram. Lararna arbetar aktivt med att vilja texter som tar hdnsyn till elevens ldsforméga och
utvecklingspotential dér en viktig motiverande faktor &r elevens egna intressen. Att skapa ett klimat dér eleverna
far en kénsla av mening och sammanhang ar ett tydligt mal som efterstridvas i undervisningen. Studien forsoker
problematisera varfor lasforméagan hos svenska elever har forsdmrats och lyfta undervisningen kring sakprosa.
Studien &r inte generaliserbar d& den inte forklarar hur verkligheten ser ut i all undervisning, men den kan ha
betydelse for verksamma larare och lararstudenter for att relatera och reflektera 6ver undervisningen och
lasforstaelsens komplexitet.
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1. Inledning

Att ldra sig urskilja fonem (sprékljud) ar grunden i att ldra sig ldsa. Nar barn har lart sig att
varje ljud kan representeras av en bokstav eller bokstavskombination skapar de insikt for det
alfabetiska skriftsystemet. Men vad hédnder efter att barn har knackt laskoden? Enligt Roe
(2014) tar ménga larare for givet att elevers lisforstielse ska utvecklas automatiskt om de
laser mycket. Men det &r forst efter att de har knéckt laskoden som den riktigt stora
utmaningen borjar. En god ldsforméga har betydelse for den fortsatta skolgdngen eftersom det
ar genom ldsning som eleverna skaffar sig kunskaper och férdigheter inom olika &mnen.
Avkodningen behover vara automatiserad for att ha god mental kapacitet till forstéelsen.
Dessutom behover eleven ha tillrdcklig spraklig formaga for att forsta den skrivna texten.
Man kan jamfora det med att kora bil. Nar man har lért sig grunderna behdver man inte ldngre
tanka pd dem utan kan ldgga den mentala kapaciteten pa trafiken och omgivningen.

Westlund (2017) konstaterar att hur viktigt det 4n dr att eleverna utvecklar grundldggande
basfardigheter sdsom fonologisk medvetenhet, bokstavskunskap, avkodningsstrategier och
gott lasflyt racker det inte fOr att 14sforstaelsen ska infinna sig. Det krdavs mer for att utveckla
elevernas formaga till att bli kritiska, kreativa och reflekterande ldsare. 5—7 procent av
svenska elever har svarigheter med den tekniska sidan av ldsningen under de forsta skolaren
jamfort med att 25 procent av eleverna langre fram verkar ha problem med forstaelsen. En
balanserad 14s- och skrivundervisning dr darfor av betydelse (s. 66—67).

God lasforstielse ar nyckeln till ett livslangt ldrande och ett aktivt liv som
samhillsmedborgare. I takt med samhéllets forandringar har kravet pa lasformigan fordndrats.
Att vara en fullgod medlem i samhéllet idag skiljer sig betydligt frdn vad som kravdes for 100
ar sedan. Allt fler arbeten innebdr dagliga mdten med skriftspraket och skillnaden mellan s&
kallade praktiska och teoretiska yrken suddas ut alltmer eftersom avancerad teknologi tar dver
manuella arbeten pd manga omraden (Roe, 2014: 15-16). Langsjo och Nilsson (2005) menar
att en orsak till att det kommer rapporter om hur mycket sdmre elever laser nu an tidigare kan
vara de dkade kraven som gor det svart att jimfora under en ldngre tidsperiod. Det kan hénda
att eleverna inte ldser simre utan att deras formégor inte svarar upp till det samtida samhéllets
krav. Idag anvinder elever manga olika skriftliga kéllor i skolarbetet, t.ex. ldrobocker,
tidningar, tidskrifter, uppslagsverk och Internet dér god 14sformaga dr av betydelse.

Resultaten av Skolverkets nationella utvirderingar och de internationella testerna PISA och
PIRLS visar att lasformégan hos svenska elever har forsdmrats. Fran att ha tillhort
toppnationerna i lasforstaelse 2000 har forsdmringarna blivit storre (Reichenberg, 2014).
Samtidigt visar PIRLS-métningen 2016 ett trendbrott i resultatutvecklingen. Nedgangen
mellan 2011 och 2016 berodde mycket pa elevers 14sforméga nér det géllde sakprosa, vilket
inte langre syns i den senaste mitningen. Eleverna presterar lika bra nér det géller ldsning av
bade sakprosa och skonlitteratur (Skolverket, 2017).

Reichenberg (2014) menar dock att ldrare och forskare har ett stort ansvar att oka elevers
forstaelse av sakprosatexter. Hon betonar att den svenska lasforskningen karaktériseras av ett
stort fokus pd skonlitterdra texter. Dérfor ser jag fortfarande ett behov av att undersoka
lasdidaktiska fragor med fokus pa lasforstielse av sakprosatexter. Skonlitterér 1dsning
dominerar under de forsta ren vilket innebér att eleverna ér bekanta med dess struktur medan
sakprosatexter stiller helt andra krav pé lasningen. Jag tinker dven att ldsundervisning &r
oerhort viktigt oavsett vilket &mne man undervisar i och dirfor ett relevant forskningsomrade.
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Syfte och fragestillningar

Studiens syfte dr att undersoka hur ldrare 1 arskurs 1-3 lagger upp sin ldsundervisning kring
sakprosa. Jag vill undersdka hur och vilka strategier larare anvénder for att utveckla elevers
lasforstaelse och hur de motiverar eleverna att ldsa i alla &mnen. Genom kvalitativ
forskningsintervju &mnar jag att besvara foljande fragestéllningar:

» Vilka didaktiska strategier anser ldrarna att de anvinder i sin ldsundervisning for att
frdamja elevers ldsutveckling och forstaelse av sakprosatexter?

»  Hur anser ldrare att de arbetar for att vicka elevers motivation och engagemang att ldsa
och tilldgna sig sakprosatexter?

Begreppsdefinition

Sakprosatexter definieras i min studie som allt vi ldser som inte &r en beréttelse.
Svenskldraren Sjodahl (2014, 5 augusti) utreder i sin blogg hur Lgrl1 delar in olika texttyper
under titlarna berdttande texter (beréttarfamilj) och sakprosa (faktafamilj). Hon visar tydligt
att alla texttyper inte ingér i svenskdmnets centrala innehall och darfor dr det av vikt att de
behandlas inom de &mnen dir de ingér. Flera texttyper kan ingé i olika familjer beroende pé
vilket syfte de har.

Exempel pa texttyper som ingar i berdttarfamiljen &r poesi, lyrik, brev, kronika, saga,
beréttelse, myt, fabel, serie, reportage och nyhetsartikel. Sakprosatexter delas in 1 historiska
texter (t.ex. biografi, historisk aterberittelse, historisk redogdrelse) forklaringar (t.ex.
diagram, tabell, vetenskaplig text, faktatext), instruktioner (t.ex. recept, algoritm, experiment,
arbetsbeskrivning, manual, regler), rapporter (t.ex. labbrapport), argumenterande (t.ex.
insdndare, kronika, debattartikel) och responser (t.ex. recension av bok/ film etc.).

I boken Att lisa faktatexter: Undervisning i kritisk och eftertinksam ldisning (Gear, 2015) gor
forfattaren en liknande tolkning dér begreppet faktatexter verkar anvdndas synonymt med
sakprosa. Forfattaren ger ytterligare exempel pa texttyper sdsom kartor, menyer, reklam och
etiketter pa likemedelsforpackningar. Méngden texttyper inom sakprosa ér bred och det ér
texttyper vi stoter pa dagligen. Forfattaren citerar till Stephanie Harvey som konstaterar att
klassrummen till storsta delen &r fyllda av skonlitterdra bocker, men att 80 procent av den
ldsning vi dgnar oss at utanfor skolan dr faktatexter (Gear, 2015: 32).



2. Bakgrund

I det hér avsnittet delges relevant bakgrundskunskap sdsom nationella och internationella
lasundersokningar, styrdokument och tidigare forskning.

Nationella och internationella ldsundersékningar

Nationella prov genomfors med alla elever i Sverige i arskurs 3, 6 och 9. Syftet &r att stodja
en likvirdig och rattvis beddmning, men resultatet anviands dven som analysunderlag for hur
kunskapskraven uppfylls. Proven kan &dven konkretisera kurs- och @mnesplanerna.
Provresultaten ger elever och ldrare en summativ beddmning da eleven visar sina fardigheter.
De fungerar dven som en utvérdering av undervisningen och kan ge idéer till utveckling och
fordndring (Skolverket 2016b).

PISA (Programme for international Student Assessment) dr en internationell undersdkning
som mater elevers attityd och kunskaper i naturkunskap, 1dsforstaelse och matematik. Testet
genomfors vart tredje r, senast 2015 da 72 lander inklusive alla OECD-lénder deltog. I
lasforstaelsedelen méts formagan att forsta, anvénda, reflektera och engagera sig i texter.
Sveriges resultat visar en uppging jamfort med 2012 d& Sverige hade den storsta
resultatforsdmringen av alla 1dnder. Nu ér resultaten tillbaka pd ungefar samma nivd som
2009, men trots forbattringarna visar resultaten 1 ett lingre perspektiv fran 2000-2015 en
nedatgdende trend (Skolverket 2016c¢).

PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study) miter ldsférmégan hos elever i
arskurs 4. I den senaste resultatredovisningen framkommer att svenska elever har forbéttrat
sin lasforstdelse badde vad det giller faktatexter och skonlitteratur. Studien undersdker dven

lasvanor och attityder till lasning dér resultaten visar att svenska elever ldser mindre idag
jamfort med 2011 (Skolverket, 2017).

Styrdokument

Liroplanen betonar att det dr skolans uppdrag att ge varje elev tilltro till sin sprikliga formaga
genom att {4 rika mojligheter att ldsa, skriva och samtala (Skolverket, 2016a). Att kunna ldsa
och virdera text beror alla amnen, t.ex. problemldsning i matematik eller att f6lja recept och
instruktioner i hemkunskap. Samtidigt 4r det frdmst i &mnet svenska ldsningen har en central
plats. Elever ska ldra sig ldsa rent tekniskt genom att anvéinda ljudningsstrategi och
helordsldsning, men de behdver dven strategier for att forsta och tolka texter samt anpassa
lasningen efter textens form och innehall.

Undervisningen i &mnet svenska syftar till att utveckla elevers forstdelse for omvirlden och
att eleverna utvecklar sin formaga att skapa och bearbeta texter, enskilt och tillsammans med
andra. Undervisningen ska stimulera elevers intresse for ldsning och skapa mojligheter att
ldsa, bearbeta och analysera beréttande texter och sakprosatexter. Eleverna ska ldra sig hur
innehéllet i1 beskrivande och forklarande texter (t.ex. faktatexter for barn) kan organiseras. De
ska ldra sig att urskilja sprakliga strukturer och folja sprakliga normer samt soka och vérdera
kallor.



Liasundervisningen behdver ha en strukturerad progression under arskurs 1-3. Enligt
kunskapskraven for godtagbara kunskaper i lasforstéelse i slutet av arkurs 1 visar eleven
begynnande ldsforstelse genom att dterge en viktig del av innehillet i elevnéra texter. Eleven
ska kunna fora enkla resonemang och ta stod av bilder eller fragor for att uppmérksamma nér
det uppstér problem med ldsningen. I arskurs 3 ska eleven kunna anvinda lésstrategier pa ett i
huvudsak fungerande sitt och ldsa bekanta och elevnéra texter med flyt. Dessutom ska eleven
kunna fora enkla resonemang om tydligt framtridande budskap i texterna och relatera till
egna erfarenheter (Skolverket, 2016a: 252-253).

Tidigare forskning

Forskningsoversikten dr uppdelad under olika rubriker. Jag inleder med att forklara skillnaden
mellan l4slust och ldsengagemang for att darpa ga in pd motivation. Sedan foljer en
beskrivning av textens betydelse, vilka kriterier man som lérare kan luta sig mot i val av text.
Direfter foljer ett avsnitt som lyfter fram hur ldrare kan undervisa i ldsforstaelse dir jag har
gjort en sammanstillning av olika undervisningsmodeller som kan fungera savél for
skonlitteratur som sakprosa. Dérpa presenterar jag strategier for att 1dsa sakprosatexter ur ett
elevperspektiv. Avslutningsvis ger jag perspektiv pd bedomning av ldsforstaelse samt lyfter
fram betydelsen av en balanserad ldsundervisning.

Laslust och ldsengagemang

Elever behover kénna att de ska anvdnda lasning till ndgot, inte att ldraren nojer sig med att
de laser. Lasengagemang innebér att eleven anvénder kognitiva strategier, ldser av inre
motivation, aktiverar relevant bakgrundskunskap och far ett utbyte av ldsningen. Det &r
skillnad mellan l4slust och ldsengagemang. Att vara uppslukad av en bok (lustlésa) innebar
inte att man forstar vad man ldser pa djupet, medan ldsengagemang innebér en mer
eftertinksam och aktiv handling for att forstd och ldara (Westlund, 2017: 70-72).

Lundberg (2006) skriver att 1dsning kan vara som att cykla i motvind. Det 4r en mental
aktivitet som kréver koncentration och uppmirksamhet. Sakprosatexter som har en
informationstit textstruktur med komplicerade ord och begrepp kréver stora insatser samtidigt
som lidsning kan ge ett stort utbyte. Ménniskan har av naturen en drivkraft att soka och skapa
mening som inte far ga forlorad i uppgivenhet och passivitet. Laslust handlar om att glddjas
av lasningen da texten ger oss sé starka upplevelser att det dr svart att sléppa taget om den. Att
eleverna gar in i ldsningen med motivation och inser att ldsning ibland &r nédvéndigt trots att
texten inte dr fangslande fran borjan dr av betydelse sa att ldsstrategierna inte bara blir
tekniska vningar som eleverna inte forstar nyttan av (Roe, 2014: 51).

Goda lédsare har ofta motivation att lasa, medan mindre goda ldsare inte &r lika motiverade.
Det bidrar till att de goda ldsarna ldser mer och blir battre pd det medan en sdmre ldsformaga
och lag lasmotivation ofta &r en orsak till barn som underpresterar i skolarbetet (Alatalo,
2016: 79).

Motivation

Inom motivationsforskningen talar man om inre och yttre motivation (dualistiskt perspektiv).
En inre motivation handlar om att ldra for sin egen skull vilket associeras med djupare
larandestrategier och med anstrdngning. Elever med inre motivation lér for att det dr roligt



och intressant. De anstrdnger sig for att kunna utveckla tidigare kunskaper eller erdvra nya
kunskaper. Att hitta kreativa ld0sningar och utmana sig sjélv for att utveckla sin egen forméga
och kompetens. En yttre motivation handlar mer om att lara for andras skull vilket associeras
med sjilvdestruktiva ldrandestrategier och odrlighet. Elever med en yttre motivation stravar
efter att prestera for att undvika hot eller bestraffningar. Prestationsméal handlar mer om att
eleverna lér for att uppfylla andras krav och forvintningar. Det kan handla om konkurrens
med andra och hur man uppfattas och blir beddmd i andras 6gon. Syftet med ldrandet blir d&
att fa ett erkénnande for de formagor eleven besitter eller att undvika att visa for andra vilka
formagor den saknar (Giota, 2014: 20-21).

Ett annat perspektiv pd motivation ar interaktionistiskt ddr motivation definieras som ett
flerdimensionellt begrepp, vilket innefattar multipla mél. Relationen mellan den vixande
eleven och den sociala miljon betonas. Giota (2002) presenterar i sin artikel generella
principer utifrdn Martin Fords motivationsteori som lérare kan anvédnda sig av for att frimja
elevers motivation. Nagra av dem ar:

= Att ta hinsyn till elevernas egna erfarenheter och hitta en balans mellan elevernas egna
syften att ldra och de generella larandemalen.

= Att eleven fér positiva erfarenheter i skolan som vécker deras lust att 14ra. En positiv
aterkoppling och engagemang 6kar sannolikheten for att eleven forsoker sig pa samma
aktivitet vid flera tillféllen.

= Att se eleverna som mer &n skolelever. For att kunna na elevernas inre vérld krévs det att
larare tar hansyn till elevens hela livssituation, dvs att se eleven i ett strre sammanhang
och tidsperspektiv.

= Att elevers sitt agera paverkas av tre olika faktorer: mél, kédnslor och forestillningar om
sig sjélv som agent. Alltsa hur eleven uppfattar och virderar sin formaga att genomfora
olika aktiviteter.

= Att visa respekt for varje elev som unika individer dér det finns en variation av olika
fardigheter, kompetenser och mil. Varje elev har sina sirskilda behov som behdver
inkluderas 1 undervisningen.

Texten

Det &r av vikt att texterna eleverna léser i skolan har en hog grad av ldsbarhet och att de kan
vicka ldslust. Léararens val av texter och larobdcker dr dirmed av stor betydelse. Reichenberg
(2014) lyfter fram nagra kriterier att luta sig mot i det arbetet:

Framsidan ska kdnnas angeldgen och meningsfull for eleverna. Nar eleverna ser att boken har
ett personligt utbyte kan de tycka vara virt att 1igga energi pé att l4sa den. I forordet kan
forfattaren tala direkt till eleven sé det kan vara bra att undersdka hur hen instruerar eleverna
att 14sa boken. Dérefter dr det dags att granska om forfattarens rost genomsyrar boken i sin
helhet. Undersokningar visar att elever léttare rycks med i boken om en sadan finns. (En
personlig beréttarrdst var mer vanlig 1 dldre svenska larobocker).

Vidare ér det av vikt att undersoka om texten har "murbruk”. Nér eleven ldser en text
kombineras informationen med elevens kunskap om ords betydelser, sprékliga restriktioner
och sin kunskap om innehallet. Lisaren maste alltsd identifiera all ny information och se hur
det hdnger ihop med tidigare erfarenheter. Nir lasningen fortskrider behover ldsaren se de
kausala sambanden (orsak-verkan) samt inferera (ldsa mellan raderna). Om texten har for lite
“murbruk”, dvs explicita uttryck for kausalitet som binder samman meningarna



(tegelstenarna) med varandra, far ldsaren svart att se hur saker och ting hanger ihop. Om
meningarna dr for korta utan nagot inbdrdes sammanhang blir texten vildigt svarlést.
Exempel pa ord som kan fungera som murbruk: alltsd, annars, berodde p4, bidrog till, darfor,
eftersom, for att, gjorde att, ledde till, medforde, si att, trots att, &ven om...

Sedan behdver lararen undersoka samspelet mellan text och bild da elevens forstéelse av
texten 0kar om bilden tydliggor textinnehdllet. En god ldsare kan utnyttja bildinformationen,
medan en svag ldsare kan behova stod genom att det i den 16pande texten hinvisas till
bilderna. Alltfér ménga illustrationer kan forvirra ldsaren.

Vidare kan vi undersdka om texten innehéller svdra ord och begrepp. Sammansatta ord kan
vara svéra (t.ex. prisjimforelser). En omskrivning till nominalfras dndrar inte betydelsen, men
kan hjélpa elever pa traven (jamforelse av priser). Ett stort ordforrad ér av betydelse for att
forsta sakprosatexter eftersom vi dar moter ord och begrepp som inte &r sa frekventa i det
vardagliga talspraket. Reichenberg (2014: 37) hénvisar till en amerikansk studie som visade
att larobdcker for elever i drskurs 3 hade mer avancerat ordforrad 4n ndjesprogram for vuxna.
Det betyder inte att vi ska undvika svara ord, men det &r viktigt att det finns forklaringar till
de ord dér betydelsen inte framgér av sammanhanget.

En annan sak som ldrare bor granska ér meningsbyggnaden. 1 sprakliga ssmmanhang brukar
man skilja mellan létta och tunga led. Ett led som bestar av ett enda ord é&r lttare &n ett led
som bestar av en ordgrupp. Dér har arbetsminnet stor betydelse for lasforstielsen sé att eleven
inte tappar trdden pd grund av for tunga led.

Att undervisa i lasforstaelse

Hoglisning: De flesta forknippar hoglasning med skonlitterdra texter, men att ldsa
sakprosatexter kan vara ett sétt att ga igenom ett nytt &mnesstoff. Eftersom den typen av texter
ar mer teoretiska och komplicerade kan det for manga elever vara texter som de inte ldser lika
bra sjdlva. Det dr dessutom av betydelse att delta i en ldsgemenskap. Hogldsning har visat sig
ge god effekt pd elevers motivation och instdllning till ldsning dnda upp till gymnasiet.
Eleverna lér sig bade sprakliga strukturer och nyanserade sitt att uttrycka sig (Roe, 2014:
163—-164). Westlund (2017) understryker att det r av stor vikt att hogldsningen &r vélplanerad
och har ett klart syfte. Det &r inte hogldsningen i sig som ger goda effekter, utan vad man
laser, hur man laser och hur man samtalar kring texten. Formagan att formulera ldngre och
grammatiskt korrekta meningar (syntax) dkar ndr barn far lyssna till faktatexter, samtidigt kan
inte faktatexten ersétta den skonlitterdra textens viktiga fortjénster (s. 154—155).

”Téanka-hogt-metoden” (think alouds): Westlund (2017) beskriver hur ldrare sjidlva som
erfarna ldsare kan visa hur de gor for att forsta en text genom att tédnka hogt” for sina elever
och ddarmed synliggdra kognitiva tankeprocesser. Under ldsningen kan man visa sina misstag
och hur de hanteras. Genom att visa vilka ldsstrategier som anvinds gor eleverna dem till sina
egna genom iakttagelse och imitation dir deras egen inre dialog koordineras med andra roster
1 en social ldrandesituation. Metoden gor eleverna medvetna om att de sjdlva har en inre rost
som de kan aktivera och reflektera kring, vilket tar bort den mystiska process” som elever
upplever att lasforstaelse ér (s. 170).

Omsesidig undervisning - Reciprocal teaching (RT): Enligt Fisher m.fl. (2018) &r
Reciprocal teaching en modell som visat sig effektiv for elever med funktionsvariationer,
andrasprakselever och tvasprikiga elever. Den kan anvédndas av elever som skaffar sig



kunskaper pa ytniva, men har dven funktioner som dr nddvindiga for att fordjupa ldrandet (s.
101). Det dr en av de evidensbaserade modeller som ger storst effekt pé elevernas utveckling
av lasforstaelse eftersom den bygger pé att eleverna alltmer dvertar ansvaret for sitt eget
larande (Westlund, 2013). Reciprocal teaching bygger pa en vigledd diskussionsteknik dér en
expert (en ldrare, kamrat eller fordlder) ger eleverna tankestottor (scaffolding). Léraren visar
hur en god ldsare gor nér hen ldser pa ett eftertinksamt sétt och 16ser problem (modeling).
Modellen syftar till att eleverna ska bli metakognitiva ldsare (att tinka om tédnkandet). Genom
aktiv vigledning ska eleverna omvixlande agera som “’ldrare” och “elev”’ i smigrupper for att
uppmuntra ett kooperativt ldrande. De forstaelsestrategier som lyfts fram for att utveckla
eftertinksam ldsning ar: predict (att forutspd/ stilla hypoteser), questioning (att stélla fragor),
clarifying (att reda ut oklarheter) och summarizing (att ssmmanfatta). En viktig aspekt 1
Reciprocal teaching &r att det frimst dr eleverna som ska ldra sig att stélla frdgor som utmanar
tankarna; det &r inte ldraren som ska stdlla fragor som kontrollerar lasforstaelsen (Westlund,
2013: 47-49).

Transactional Strategy Instruction (TSI): Detta dr ocksé en modell som har dokumenterad
effekt pd lasforstaelsen. Den bygger pé transaktionsteorin som belyser att 1dsaren aktivt moter
och konstruerar sin forstéelse i en transaktion med texten. Ordet transaktion star for en
standig pendelrorelse mellan ldsaren och texten. Lisforstaelsen betraktas som individunik och
ny forstaelse uppkommer vid ny lasning av texten. Lasningen kan vara estetisk (ldsaren vaver
samman sina egna erfarenheter i texttolkningen) eller efferent (analys ur olika perspektiv).
(Westlund, 2017: 54-57). Inom TSI delger elever och ldrare varandra texttolkningar och
lasstrategier dér de tillampar fler 4n RT:s fyra strategier samt utvecklar elevernas medvenhet
om sitt egna tinkande. Westlund (2017) skriver: [ ett TSI-klassrum sdger ldraren aldrig ”Nu
dr det dags att gora en sammanfattning” eller ”Vem kan komma pd en bra fraga hdr?”.

Istdlllet sdager ldraren "Jag undrar hur ni tinker om det hér stycket som vi ldst?” (Westlund,
2017: 185-186).

Concept-Oriented Reading Instruction (CORI): Begreppsorienterad undervisning (CORI)
utgér fran barns nyfikenhet om vérlden. Genom aktiv strategiundervisning syftar modellen till
att utveckla elevers fakta- och begreppskunskap i frimst naturorienterande och
samhillsorienterade &mnen. Eleverna arbetar i teman som stricker sig dver flera veckor dér
varje lektion bestér av flera delar: minilektioner med forstéelsestrategier, vaglett ldsande och
skrivande 1 mindre grupper samt experiment kopplat till &mnesinnehdll. Eleverna aktiverar
relevant bakgrundskunskap, uppmarksammar &mnesspecifika begrepp, stéller nyfikna frigor,
lar sig soka relevant information i bocker och pé nétet, organiserar relevant kunskap i form av
grafiska modeller och reflekterar dver sitt larande. Motivation, sjidlvbild och engagemang ar
viktiga pdverkansfaktorer i lasforstdelsen dir sjélvvardering dr en av ingredienserna i
motivationsprocessen (Westlund, 2017: 186—191).

Grafiska modeller: Grafiska modeller anvinds som stdd for minnet vilka fungerar som en
slags tankestottor (scaffolding) som kan anvindas fore, under och efter ldsningen. Exempel pé
grafiska modeller ar tankekarta och Venn-diagram. Lundberg (2006) lyfter fram att eleverna
kan gora en tankekarta som en slags forberedelse innan lasningen. Dér kan de fa ner tankar
om vad de redan vet om det texten handlar om. Han menar att 14sa en faktatext utan att ha
gjort egna direkta erfarenheter innan kan bli abstrakt och ofruktbart hur vélskriven texten dn
ar. Ett Venn-diagram anvinds nir tva texter jimfors med varandra och kontrasteras. I de yttre
cirklarna beskrivs det som skiljer dem at och i den gemensamma delen beskrivs likheterna
(Westlund, 2017). Elever kan t.ex. jimfora en skonlitterér text om ett djur och en faktatext om
samma djur.
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Cirkelmodellen: Inom genrepedagogiken anvénds cirkelmodellen som bygger pa att
undervisningen byggs upp i fyra faser i en cykel: Skapa kunskap om d@mnesomrédet, studera
texter inom genren for att fa forebilder, skriva en gemensam text och avslutningsvis skriva en
egen text. Formativ bedomning aterkommer under flera faser. Forskning visar att nér elever
mdter samma information pé flera olika sétt har de lattare att komma ihdg den och gora
kunskapen till sin (Petterson, 2017: 22). Darfor ar det viktigt att under den forsta fasen bygga
in storsta mojliga informationsrikedom. De kan t.ex. se pd film, gora observationer, skapa och
ldsa texter. I metoden ingér sa kallade sexfdltare och expertordsplansch. En sexfiltare r ett
hjélpmedel for att samla in information till en beskrivande text (t.ex. en faktatext om ett djur).
De sex filten ér indelade 1 ett félt for klassificering, fyra olika filt for beskrivningsomraden
(t.ex. utseende, boplats, foda, fortplantning) och ett félt for 6vrig intressant information. En
expertordsplansch dr ett hjdlpmedel for att skriva upp och ldra sig &mnesspecifika ord och
anvinds under hela arbetes gang. I fas 2 ldr sig eleverna hur en text i en viss genre ar
uppbyggd genom att studera vilka sprakliga drag den har och vilken roll forfattaren har.
Petterson (2017) har gjort en sammanstillning av de genrer som elever bor méta under
lagstadiet vilka dr: personligt tergivande, narrativ, beskrivande, instruerande, forklarande och
diskuterande/ argumenterande (s. 37). (Notera att i Lgr11 kallas de for texttyper, men inom
genrepedagogiken anvédnds begreppet textgenre).

Questioning the Author (QtA): QtA ir en modell som gér ut pa att ifragasitta forfattaren
och som kan anvéndas for savil sakprosatexter som skonlitteratur. Lésaren ska bli
uppméarksammad pd att det doljer sig en forfattare bakom varje text och att denne ibland
glommer vilken mélgrupp hen skriver for. Om forfattaren uttrycker sig oklart, inkonsekvent
eller anvinder en komplicerad vokabuldr eller syntax kan avstandet mellan 14saren och texten
bli alldeles for stort. Lésaren blir dd inte motiverad att vara medskapare i ldsningen och kan
lagga skulden pé sig sjilv for att hen inte forstar. QtA vill bryta ner avstdndet mellan
forfattare och ldsare och uppméarksamma eleverna pa forfattarens ansvar nir det handlar om
textens ldsbarhet och att de har rétt att ifrigasitta dennes auktoritet. Eleverna far stélla fragor
till texten och komma med forslag pa omskrivningar. Eleverna tilldelas en aktiv roll dér de
under ldrarens ledning ldser en text som ldraren valt ut och segmentaret 1 kortare avsnitt (med
atanke att eleverna kommer ha svart att forsta den). Lasningen avbryts vid varje uppdelning
och f6ljs upp av frdgor och diskussioner utan att helheten gar forlorad dé lararen
sammanfattar efter varje last avsnitt. Modellen bygger pé ingdngsfrdgor for att
uppmaérksamma texten viktigaste delar och uppfoljningsfrdagor for att ga under textytan och fa
fram textens betydelse samt stddja elevernas forstaelse genom att ta reda pa varfor de
misstolkat texten. Det dr ett sétt att trdna kéllkritik och fa in vanan att ifrdgasitta texter de
moter. Modellen har framst tillimpats pa yngre elever (Reichenberg, 2014: 93-95).

Strategier for att |dsa sakprosatexter

En anledning till att det fokuseras mer pa skonlitteratur i skolan kan vara att den texttypen har
fler tolkningsmojligheter och dr ddrmed littare att samtala om. Eleverna har dessutom inte pa
samma sétt fatt traning 1 att ifragasatta forfattare till sakprosatexter da de dr mer anonyma én i
de skonlitterdra texterna. Avstdndet mellan ldsare och forfattare dr storre (Reichenberg, 2014:
68—69). Sakprosatexter innehéller fler informationselement dn skonlitterdra texter, vilket
betyder att eleverna behdver koncentrera sig mer pa detaljerade faktaupplysningar. De &r i
regel tydliga och konkreta i sina problemstéllningar, forklaringar och jamforelser. Roe (2014)
skriver att som lésare forvintar vi oss att texter vars syfte dr att informera eller forklara framst
innehaller konkret, explicit information och att de inte dr 6ppna for mer én en enda tolkning.
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Hon menar att det i synnerhet géller recept, instruktioner, lagar och regler dér det ar av
betydelse att l4saren inte fir missforstd vad som menas. Anda kan texter med omfattande
information inte uttrycka allt som ldsaren behdver veta. En busstidtabell kan vara svér att
tolka for den som inte &r bekant med det sedan tidigare, vi behdver ndgot att hinga upp
innehallet pa. I sakprosatexter spelar faktakunskap stor roll — ju mer kunskap vi besitter kring
ett amne, desto lattare att ldsa om det (Roe, 2014: 70).

En text behover vara lagom utmanande for att utveckla elevers ordférrad. Westlund (2017)
menar att ordforradet inte utvecklas om man bara laser texter dir alla ord ar bekanta. Hon
refererar till Richars Allington (2015) som menar att en rimlig niv4 ar att kunna avkoda minst
95 procent av orden korrekt och forstd 90 procent av dem nir man ldser pé egen hand for att
bade utmanas och for att forstaelsen inte ska bli lidande. Texter som anvénds nér lararen
végleder kan vara betydligt svérare (s. 62—62).

Gear (2015) forklarar att faktatexter &r annorlunda strukturerade dn skonlitteratur. Sddana
texter ldses inte fran parm till pArm utan vi har moéjlighet att 14sa sma avsnitt av texter. |
undervisningen finns det darfor anledning att anvénda korta artiklar eller kapitel istéllet for en
hel bok (s. 51). Gear (2015) malar upp en metafor kring vara hjérnor som en verktygslida.
Precis som snickaren har vi olika verktyg och det dr vir uppgift som ldrare att forse eleverna
med flera verktyg sd att de sjdlva kan avgora vilka verktyg de ska anvénda for att 4 hjélp med
arbetet att ldsa. Nedan f6ljer en beskrivning av de olika verktyg som hon presenterar:

Zooma in: Aktiva ldsare har formégan att kdnna igen, lokalisera och tolka sdrdrag i en text
genom att vara uppmarksam och stanna upp. Faktainformation kan presenteras pa olika sitt: i
diagram, tabeller, faktarutor eller som bildtext. Sdrdragen hjdlper ldsaren att navigera genom
texten och sammanfatta huvudpunkterna. Unga ldsare kan ha viss vana att navigera genom en
webbsida och klicka sig fram till mer information, men tryckta texter &r inte lika interaktiva.
Darfor behdver de ldra sig att anviinda 6gonen pd samma sétt som de anvédnder datormusen
for att fokusera pa textens sardrag och nd information. Att zooma in ér ett uttryck for att ta en
ndrmare titt pa viktiga delar. Ett sétt att arbeta kring detta &r att skapa ett Venn-diagram och
jamfora olika texter (Gear, 2015: 61-67).

Stilla fragor och gora inferenser: Aktiva ldsare stiller frdgor och gor inferenser for att fa en
djupare forstéelse. Genom att uppmuntra detta drivs eleverna framat i ldsningen. Fragorna
leder ldsarna in i texten sa att de kan interagera med den och skapa mening. Fragor stills
innan lasningen for att ange avsikten, under ldsningen for att tydliggora innehdll och syfte
samt effer ldsningen for att vidga forstdelsen. Barn ar nyfikna till sin natur och frigar ofta
“varfor?” och ”hur?”. Att ta tillvara pa det och bemota det pd ett sitt sa att de fortsatter att
undra dr viktigt inte bara i 1dsning, utan alla 1 &mnen. Nér ett nytt tema inleds kan eleverna
skapa egna fragor genom “Jag undrar-tankekartor” for att skapa delaktighet och engagemang.
Ett sitt att forsta inneborden av inferenser dr anvinda “kénslokort” som innebér en lek kring

kénslor dér eleverna letar efter ledtradar och anvander dem for att lista ut vad som fattas
(Gear, 2015: 79-95).

Att avgora vad som ér viktigt: Aktiva lasare kan hitta de viktigaste idéerna i texterna. I det
hav av information som finns tillgingligt pé bibliotek och pé Internet &r det av betydelse att
ha formégan att avgora vad som dr viktigt. Att utveckla formagan att salla bort detaljerna och
sammanfatta den huvudsakliga tanken gor att eleven nar mer insiktsfulla nivaer av
textforstaelse. Till skillnad fran skonlitteratur som endast har en textstruktur, har faktatexten
flera textstrukturer: beskrivande, sekventiell, jamforande, problematiserande osv. Genom att

12



uppmirksamma textstrukturen kan eleverna fa stdd i att lokalisera den viktiga informationen
(Gear, 2015: 113-115). THIEVES ér en 6vning for att forbereda sig infor 1dsningen av ett nytt
kapitel i en ldrobok eller forhandsgranska en artikel eller ett utvalt textstycke. Det betyder
tjuvar pa engelska och gar ut pa att tdnka kring hur tjuvar gor. Hur bér de sig 4t for att stjéla
saker? De flesta tjuvar vet vad de vill stjéla, vad det viktigaste &r och var de kan leta. Metoden
gér ut pa att eleverna far vara tjuvar ndr de ldser genom att undersoka rubriker, inledning,
forsta meningen i varje stycke, titta pa bilderna och avslutningen (Gear, 2015: 118-119). En
forenklad variant av THIEVES ér TITT som fungerar som ett alternativ till de lagre ldrarna.
Metoden gar ut pa att ta en titt pa bilder, rubriker och slutet samt fundera pa vad vi redan vet
om innehéllet (Gear, 2015: 120-121).

Gora kopplingar: Aktiva lasare gor kopplingar till erfarenheter och bakgrundskunskap for
att forstd samband. Nér eleverna riktar uppmérksamheten mot egna tankar, idéer, minnen,
kunskaper och kénslor uppstar forstaelse i sin mest genuina form. Denna plats for vetande
kallar ménga lasforskare for schema (fran schemateorin som uppfanns av kognitiva
psykologer pa 1980-talet). Vi har alla olika scheman (minnesbilder i hjdrnan) eftersom vi ér
unika. Denna abstrakta minnesstruktur aktiveras nir vi ldser ndgot som paminner om tidigare
erfarenheter och kan ddrmed skapa sammanhang i texten. Brist pa erfarenheter och
bakgrundskunskap kan ha negativ inverkan pa elevers lasforstaelse. Avsikten med att gora
kopplingar &r att hjélpa eleverna att forsta texten bttre, syftet ar alltsd inte att vi ska tala om
oss sjilva. Det dr av stor betydelse att leda tillbaka till texten. Att gora textkopplingar till
ndgot som inte ar sjélvupplevt dr svart, men det gar eftersom vi troligen har list andra bocker,
sett filmer osv. om dmnet eller kan relatera till handelser i omvarlden (Gear, 2015: 145-152).

Transformera: Aktiva ldsare kan notera forandringar i sitt tinkande, sin uppfattning eller sitt
perspektiv under lasningen. Detta dr kulmen av alla forstaelsestrategier. Medan en
sammanfattning dr en form av aterberéttelse av ndgon annans tankar och idéer ér
transformering ett slags omtinkande/ kristallisering av egna perspektiv dér lasupplevelsen blir
optimal. Gear (2015) understryker att transformering inte &r létt att lara ut och att ldrare ofta
kdmpar med det i borjan. For att konkretisera for eleverna vad det handlar om ger hon
exempel dir elever far bygga konstruktioner av legobitar i olika grupper, jimfora och
omforma dem. Trots att alla elever har samma bitar kan de gora olika konstruktioner for att
sedan gora ytterligare nya konstruktioner. Symboliken dr att ldsning kan omforma tédnkandet
nédr man borjar se ndgot ur en annan synvinkel och dndra vért sitt att tinka om saker och ting.
Manga ménniskor kan l&sa samma text, men fa olika transformerande tankar (Gear, 2015:
165-170).

Beddmning av lasférstaelse

Forskningsfiltet om lasforstdelse och dess bedomning utmirks inte av samma stridigheter
som forskningen om den tidiga ldsinldrningen. P4 det omradet uppstod en strid kring om det
var bist att 14ra elever att 1dsa med phonics (ljudmetoden; bottom up- processer) eller med
whole language (med utgangspunkt frn hela ord; top-down-processer). Svenska forskare ar
overens om en balanserad syn pa ldsundervisning dér forstaelse och god avkodningsforméga
samspelar for att skapa forstaelse av en text (Westlund, 2013: 37—41).

Lasforstielse dr enligt Westlund (2013) ett av de svaraste omrddena att bedoma, eftersom
lararen behdver ta hinsyn till flera olika faktorer for att kunna dra slutsatser kring elevers
lasforstaelse. Westlund anser att bedomningen bor goras formativt, vilket innebér en
kontinuerlig beddmningsprocess dér ldraren ser helheten av elevens ldsning. Larare behover
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ha kunskap om vad som menas med god ldsforstielse for att kunna beddma formagan. Ur ett
historiskt perspektiv har elever bedomts pa det som varit enkelt att bedoma vilket har
inneburit att elever med svara problem med ldsningen inte upptéckts, men ocksa att elever
inte fitt mojlighet att visa en hogre lasforstielse dn vad det aktuella testet miter.

Davis (1944) kom fram till att lasforstaelse dr ett sammansatt begrepp dir han identifierade ett
hundratal viktiga faktorer som har betydelse for lasforstaelsen. Tva huvudkomponenter var en
ordrelaterad (a word factor”) som innefattade ordforrdd och en resonerande (a reasing
factor”) som belyser formagan att gora inferenser. Manga test bygger idag pa Davis
identifiering av de olika faktorerna och ar utformade sé att eleverna ska besvara fridgor som
bygger pa flersvarsalternativ (multiple choice). Enligt lasforskare ger en sddan bedomning
inte tillrdcklig information om ldsforstaelsens komplexitet (Westlund, 2013).

Béde elevers strategianvindning och lasfardigheter behdver bedomas enligt Afflerbach
(2008). Strategier innefattar medvetna tankeoperationer till skillnad fran fardigheter. Att
kunna ldsa med flyt 4r en férdighet som kan automatiseras och bedomas, medan det &r svérare
att bedoma t.ex. forutsigelser om en texts innehdll. Afflerbach menar att det dr viktigt att
bedoma om eleverna anvénder effektiva lasstrategier. Att observera strategianvindning i olika
lassituationer beskrivs som formativ, medan bedomning av ldsfardigheter ses som summativ
(Westlund, 2013, s. 51-52).

I en studie konstaterade Appelgate och Appelgate (2010) att amerikanska elever har en ytlig
eller grund lasforstéelse trots att l1draren bedomt den som god. For att elever ska utveckla en
djupare lasforstielse behover larare och elever komma bort ifrén den syn pa lasforstaelse som
utgér fran “The three R:s”: recall (aterberétta), recognition (hitta de rétta svaren i texten) och
recitation (ldsa upp texten). Nar ldraren kontrollerar 14sforstdelsen som ritt eller fel med
fragor som ldraren redan vet svaret pd utmanas inte eleverna varken kognitivt eller
kénslomadssigt utan frdgorna gir mer ut pa att minnas textinformation (Westlund, 2013: 62).

Roe (2014) betonar att elevernas metakognitiva forméga ér ett viktigt foremal for bedomning
eftersom formagan att kontrollera och beddma sin egen lasforstaelse dr en viktig forutséttning
for att bli en bra ldsare (s. 212). Nedan citerar jag fyra nivaer av metakognition som kan
fungera som ett stod 1 bedomning av ldsforstaelse:

=  Svaga ldsare — ldsare som saknar medvetenhet om sitt eget tdnkande nér de lédser.

»  Medvetna ldsare — ldsare som vet ndr forstdelsen bryter samman, men som saknar strategier som
kan hjélpa dem att forsta.

=  Strategiska ldsare — ldsare som vet nar forstaelsen bryter samman och som kan anvénda strategier
for att forsta.

= Reflekterande ldsare — ldsare som reflekterar over sin lasning och anvénder strategier medvetet, inte
bara nér forstaelsen bryter samman, utan ocksé for att fa en battre forstaelse.
(Roe, 2014: 205)

Ett metakognitivt forhallningssitt i undervisningen innebér att eleverna fir dkat ansvar dver
sitt eget larande. Nér vi ldser dr metakognitiva strategier viktigt for att framja forstaelsen. En
strategisk ldsare har formégan att kontrollera och styra sin ldrprocess pa ett reflekterat och
malmedvetet sitt (Roe, 2014).
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En balanserad lasundervisning

Literacy dr individens formaga att konstruera och skapa mening genom skriftsprakliga
aktiviteter sasom ldsning, skrivning och samtal. I boken Framgdngsrik undervisning i
Literacy (2018) beskrivs de metoder som har starkast stdd i forskningen, vilka har métts i
effektivitet enligt en given formel. Mélet dr att eleverna ska fa mgjlighet att optimera sitt
larande genom balans mellan ytldrande, djupldrande och transferering av larande.

Fisher m.fl (2018) menar att ytldrande i literacy dr ndodvéandigt for larandet. Forfattarna
forklarar att manga associerar uttrycket “ytldrande” till ndgot negativt och att larare sillan vill
erkiinna att de arbetar pa ytniva. Samtidigt dr ytlarande nddvindigt for att bygga en stark
grund och kunna relatera, utvidga och tinka pa djupet. Fisher m.fl. (2018) forklarar:

En elev kan inte utvirdera tva motsdgelsefulla textavsnitt om hen inte har grundlaggande
forstaelse for vad respektive text handlar om pa bokstavlig niva, strukturell niva och
inferensniva. En ldsares formaga att dgna sig at tolkande och kritiskt tinkande kan med andra
ord hdmmas om hen inte har haft mgjlighet att forvirva och befésta de kunskaper som hen
behover” (s. 45).

Forfattarna i boken hénvisar till en studie (Van de Broek, Tzeng, Risden, Trabasso och
Basche, 2001) kring effekten pa inferensfragor dér de kom fram till att yngre elever (&k 4)
gynnades mer av att frigorna kom effer lisningen eftersom de behdvde dgna mycket
kognitiva resurser 4t att forsta den bokstavliga inneborden i texten. Enligt forfattarna ar det fel
att pasta att inferensfragor ar bra och att minnesfrigor dr déliga eftersom man behdver ta
hénsyn till tidpunkt och kontext. Undervisningen behdver hela tiden bedrivas 1 harmoni med
elevernas niva och vart de &r pa vdg. Léirare gor eleverna en stor bjorntjanst om de avbryter
larandet sa fort ytnivan uppnatts (s. 46—47).
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3. Teoretisk anknytning

Ofta skiljer man mellan tvé olika synsitt pa ldrande, den kognitiva och sociokulturella. De
kognitiva forskarna intresserar sig for vara mentala processer medan sociokulturella forskare
intresserar sig for omgivningens betydelse. Mellan den kognitiva och sociokulturella teorin
finns den socialkognitiva teorin. Eftersom jag har valt att anvidnda en kvalitativ
forskningsmetod i form av intervjuer sa kan jag egentligen inte dra nigra direkta slutsatser om
larandet i praktiken. Samtidigt kan Lev Vygotskij (1896—-1934) och den sociokulturella teorin
vara av betydelse att diskutera rent hypotetiskt i relation till min empiri. Albert Bandura (f.
1925) inforde teorier om hur barn och vuxna tillsammans utvecklas kognitivt i sociala
sammanhang. Eftersom hans teoretiska begrepp kan kopplas ihop med motivation och tilltro
till sin egen formaga anser jag att dven att hans perspektiv har relevans for min studie.

Sociokulturell teori

Saljo (2014) framhaller att ldsning 1 ett sociokulturellt perspektiv inte dr en fardighet som vi
ndgonsin kan behérska fullt ut. Att betrakta ldsning som en teknisk formaga som gér ut pa att
dechiffrera bokstaver och sitta samman dem till ord &r att trivialisera texten som
sociokulturell foreteelse (s. 187). Han menar att det alltid finns texter som kan utmana oss.
Texter som vi kan ha svért att mdta och tilldgna oss och forsta pa djupet eftersom vi kan vara
obekanta med dess terminologi eller att vi saknar nddvéndiga forkunskaper.

Det sociokulturella perspektivet karaktériseras av mediering, vilket innebar att spréket ar ett
verktyg for att analysera och kritiskt granska sig sjidlv och omvirlden (Siljo, 2014) Utan
social kommunikation kan det inte ske ndgon utveckling av varken sprék eller tinkande,
enskilda individer dger inte mening utan kunskap konstrueras i samspel. I dialog med levande
roster eller 1 dialog med texter (Vygotskij, 2001: 15).

Vygotskij myntade begreppet proximal utvecklingszon som innebdr att det dr nivan for
elevens potential till utveckling som &r intressant snarare én vilken nivé eleven for ndrvarande
ligger pd. Inom utvecklingszonen finns de fardigheter som eleven dnnu inte behédrskar men
som eleven har mojlighet att tilldgna sig genom kulturella hjdlpmedel som sprak, symboler
och forebilder eller med hjélp av andra manniskor (Dysthe, 2003: 288). Genom scaffolding
kan ldraren ge sina elever tillfdlliga tankestottor mellan den kunskap som eleven redan har
och den nya kunskap som eleven ska erdvra och ta hinsyn till elevens utvecklingspotential
(Westlund, 2017).

Vygotskij menar att imitation ar en viktig del i inldrningspsykologin som paverkar barnets
utveckling. Imitation och samarbete dr kéllan till de specifikt manskliga egenskaperna hos
medvetandet och med hjdlp av imitation kan barnet na en hogre intellektuell niva och
utveckling till skillnad frén ett djur som inte kan tilldgna sig ndgot principiellt nytt utan bara
lara sig genom dressyr (Vygotskij, 2001). Leken och fantasin har betydelse for barns
utveckling och mognad. Vygotskij menar att lek dr en kreativ bearbetning av upplevda intryck
som ir bekanta sedan tidigare. I leken imiterar barnet vad de sett och erfarit pa ett nytt sétt
som utgdr fran barnets intressen och behov. Fantasin dr grunden till drivkraft och aktivitet dar
alla skapelser av fantasin dr uppbyggda av element fran verkligheten. Den gestaltande
processen dr viktigare dn resultatet (Vygotskij, 1995).
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Det sociokulturella synséttet pd motivation betonar deltagande i praxisgemenskaper. Kénslan
av gemenskap hos eleven har en motiverande verkan pa ldrandet. Ménniskor deltar i
aktiviteter for att uppritthélla sin identitet och sina relationer (Woolfolk & Karlberg, 2014).

Socialkognitiv teori

Den socialkognitiva teoribildningen forklarar ménniskors anpassning, lirande och motivation
och har sina rétter i Banduras tidiga teorier om modellinlérning och stillforetradande
forstarkning. Bandura menar att ménniskor ldr sig av varandra genom observation och
imitation av andras beteende och konsekvenser. Det sociala samspelet har en formande kraft
for det egna ldarandet av fardigheter, vanor, reaktioner och forhallningssétt. Bandura menar att
om andra har ett framgangsrikt beteende kan de bli kognitiva modeller for vart eget sétt att
bete oss (Woolfolk & Karlberg, 2014).

Begrepp som sjdlvtillit och sjdilvreglerat ldrande ar viktiga for att forsta motivation. Sjélvtillit
(self-efficacy) kan definieras som individens tilltro till sin egen forméga i en viss situation,
vilket paverkar genomforandet av en uppgift. De forvintningar man har pé sig sjilv avgor hur
stor anstrangningen kommer att bli. Elever med hog grad av sjalvtillit vagar ta sig an
utmanande uppgifter, medan elever med mindre tilltro till sin egen forméga anstringer sig
mindre eller undviker uppgiften. Elevers motivation och sjélvtillit 6kar om de ser sina
framgangar och upplever att de presterar bra (Woolfolk & Karlberg, 2014).

Sjalvtillit ar kontextspecifik, vilket innebér att den varierar beroende pa vilken situation det
handlar om och darfor kan manniskor ha olika nivaer av sjdlvtillit. Vid hog grad av sjélvtillit
ser individen mdjligheter istéllet for hinder vilket bidrar till att personen anstranger sig mer
och sétter upp hogre mal. Lag sjalvtillit bidrar till sémre malséttning och att det blir svarare att
hantera utmanade situationer. En individs malséttning handlar om vilka uppfattningar en
individ har, hur en uppgift kan 16sas och hur man kan visualisera att man klarar av situationen
(Bandura, 1997).

Giota (2002) skriver att kunna och att vilja dr intimt forenade i sjalvtilliten: "Mdnga
prestationer handlar inte i forsta hand om att kunna utféra en handling, utan om att vilja orka
genomfora den” (s. 286).

Sjalvreglerat larande belyser sjélvstandighet och kontroll hos individen vilka styr och reglerar
handlingar som utvecklar kompetens och forvirvande av kunskaper. Larandet styrs av
metakognition, motivation att ldra sig och strategiskt handlande (planering, 6vervakning och
utvdrdering av sitt eget handlande) Elever som antecknar, stéller fragor och utnyttjar
undervisningstiden effektivt har hog grad av sjdlvreglerat ldrande dd de tar ansvar for sitt eget
lirande, medan elever som dagdrommer och inte gor klart sina uppgifter har lag grad av
sjdlvreglerat ldrande. De faktorer som paverkar formédgan och viljan ar kunskap, motivation
och sjélvdisciplin. Lérares sjélvtillit, deras tro pa att na alla elever och kunna hjilpa dem &r en
egenskap som korrelerar med elevers studieresultat (Woolfolk & Karlberg, 2014).
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4. Metod

Val av metod

For att undersoka hur lérare i1 arskurs 1-3 lagger upp sin ldsundervisning kring sakprosatexter
har jag valt att anvdnda mig av kvalitativ forskningsintervju. Att ligga tyngden pa analys och
tolkning for ett fenomen ldmpar sig vl for min undersokning dér jag kan fa djupgdende svar
och nirhet till forskningsprojektet. Nackdelen ér att arbetet kan bli alltfor sérpraglat da
intervjuerna i hog grad fokuserar pé enskilda individer.

Eriksson Barajas m.fl (2013) forklarar att kvantitativa och kvalitativa metoder ar olika
verktyg som bdda dr anvdndbara inom vetenskaperna beroende pa vilket syfte forskaren har.
Kvantitativ forskning strévar efter objektivitet och neutralitet for att undvika att forutfattade
meningar paverkar resultaten. Det handlar om att klassificera, se samband, forutsidga och
forklara dér datainsamlingen sker med hjilp av olika midtmetoder som t.ex. frageformulir,
provtagningar, skalor, tester, dokumentgranskning, intervjuer och observationer. Kvantitativa
variabler kan redovisas i antal, procent, medelvérde etc. vars resultat presenteras i tabeller,
figurer eller diagram. Risken med en kvantitativ ansats dr att forskaren forbiser subjektiva
reflektioner av omvérlden och dess paverkan i forskningsprocessen (Eriksson Barajas m.fl,
2013: 51-52).

Kvalitativ forskning fokuserar mer pa tolkning, meningsskapande och forstaelse i manniskans
upplevelser av omvérlden. Hér ar forskaren inte skild frén det fenomen som studeras utan kan
paverka resultatet av undersokningen. En kvalitativ ansats strévar inte efter att kvantifiera och
redovisar vanligtvis inte resultat genom numeriska vérden eller statistik. Det dr vanligt med
datainsamling i form av intervjuer ddr resultatet presenteras i 16pande text. Arbetssattet &r
induktivt, vilket betyder att data sammanfors till allménna principer vilka kan leda till
teoriutveckling. Forskaren kan arbeta med datainsamling och analys samtidigt dir nya
uppticker kan utveckla fragestillningen. Fler intervjupersoner kan inkluderas i studien tills
man uppndr teoretisk méttnad (Eriksson Barajas m.fl, 2013: 53-54).

For att ringa in mitt undersokningsomride och {4 grepp om den diskurs som finns pa omradet
har jag anvént mig av Folkbibliotekens- och Universitetsbibliotekets kataloger for att plocka
den litteratur som passar mina fragestillningar. Jag har dven foljt forlaget Natur & Kultur
(Pedagogik/ Laromedel Fk-ak 3) pa sociala medier for att ta del av nyutgivna titlar och de
senaste forskningsronen. For att avgrénsa arbetet ville jag 1 forsta hand fokusera pa lérares
strategier for att frimja elevers lasutveckling och forstdelse av sakprosatexter, men under
arbetsprocessen mirkte jag att det var av betydelse att d&ven véva i aspekter som motivation
och beddmning. Det finns ménga intressanta infallsvinklar inom ldsdidaktik, men eftersom
det dr en sé pass liten studie berdr den t.ex. inte frdgor ur ett andraspriksperspektiv eller
elever med sdrskilda lassvarigheter som dyslexi och dyskalkyli.

Urval

For att hitta en undersokningsgrupp till studien forsokte jag till en borjan gora ett
bekvamlighetsurval vilket innebar att jag provade att fa tag pa informanter med hjilp av mina
egna kontakter. Grundtanken var att {4 tag i flera respondenter pa en och samma skola for att
f4 ett urval dér eleverna har liknande forutséttningar. Men da det var svart att f tag i larare
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som kunde avsitta tid for intervju fick jag vinda mig till flera skolor genom att skicka ut
informationsmail om intervjuforfrdgan. Jag tinkte dd pd att vélja skolor i samma eller
nérliggande stadsdelar. I slutéindan fick jag mdjlighet att intervjua fyra ldrare (namnen ér
fingerade och konsneutrala eftersom kon inte har ndgon betydelse i denna studie):

Intervjuordning: Fingerat namn: Larare i1 arskurs: Antal ér i yrket:
Forsta Aster 2 36

Andra Moon 1 18

Tredje Billie 1 5

Fjérde Nicola 3 23

Ett kvalitativt urval sker genom att forskaren viljer informanter som har mycket att berétta
om dmnet. Ett urval med fa informanter passar vil med den karaktir som kvalitativa data har.
Samtidigt 4r det viktigt att ha frdgan om representativitet i atanke. Urvalet kan inte anses vara
representativt for alla larare i de tidiga skoldren. Urvalet var strategiskt pd sé sitt att jag ville
forvissa mig om en variation i svaren och att urvalet karaktériseras av legitimerade,
verksamma ldrare.

Forskningsetiska principer

Etiska overvidganden dr en viktig komponent i all vetenskaplig forskning. Under analys- och
resultatprocessen dr det viktigt att respektera deltagarnas vérdighet, réttighet och integritet.
Dérfor har intervjuerna gjorts i enlighet med Vetenskapsrédets (2002) fyra principer:
Informationskravet, samtyckeskravet, konfidentialitetskravet och nyttjandekravet.
Forskningsetik handlar om vilket ansvar jag har och vad jag behover tdnka pa nir jag gor en
undersokning och sedan offentliggdr resultaten (Lindstedt, 2017: 49).

Informationskravet innebdr att deltagarna maste informeras om studiens syfte och villkor. De
larare som har stéllt upp har fatt denna information via mail/ brev (se bilaga 1) dér jag talar
om att de deltar frivilligt och har rétt att avbryta sin medverkan utan att behdva motivera
varfor. Jag har varit tydlig med att informera om undersékningens syfte, presenterat vem jag
ar och varifran jag kommer. Att det handlar om att jag genomf0r ett examensarbete inom
lararutbildningen. Jag forsidkrade mig om att de l4st igenom och forstétt brevet d4ven muntligt
innan jag startade sjilva intervjun. Négot jag kan téinka pé i framtiden &r att anvénda ord som
avidentifiera istillet for anonymitet eftersom det blir mer tydligt att det handlar om att det inte
ska ga att rikna ut vilka de 4r av min publicerade text. Daremot kan jag egentligen inte lova
dem anonymitet i allménna ordalag eftersom det skulle innebéra att inte ens jag som forskare
vet vilka de ar (Lindstedt, 2017: 54). Samtidigt var jag véldigt tydlig med pa vilket sitt de
kommer att vara anonyma och eftersom de sjdlva har erfarenhet av den akademiska vérlden
har de sannolikt redan en forforstaelse kring inneborden.

Samtyckeskravet belyser deltagarnas ritt att sjdlva bestimma Over sin medverkan, vilket
innebar att jag informerade dem om deras rétt att avbryta intervjun om de ville. Forst efter att
deltagarna fitt informerat samtycke kan de ta stéllning till om de vill medverka. Jag
klargjorde dven att informationen kommer att bearbetas konfidentiellt. Darmed forhéller jag
mig dven till konfidentialitetskravet som innebér att forbinda en tystnadsplikt for att skydda
deltagarnas identitet. Det handlar &ven om att behandla och forvara uppgifterna med storsta
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mdjliga konfidentialitet sd att inga obehdriga kan ta del av dem. Ordet konfidentiell kommer
fran latinets confidere och betyder att sdtta sin lit till, vilket innebér att det ska finnas ett
fortroende och vara hemligt for utomstédende (Lindstedt, 2017: 52—-53). Enligt Lindstedt
(2017) handlar detta om att visa respekt for de personer som frivilligt medverkar i
undersokningen, att forvara uppgifter om personerna pa ett sakert stille och tinka pd hur jag
hanterar personerna och mitt material néir jag skriver min text. Jag ska lova att de &r
avidentifierade gentemot omvirlden, alltsd att det inte gér att rakna ut vilka de ar.

Det sista kravet, nyttjandekravet, handlar om att insamlade uppgifter enbart far anvéndas for
forskningsdndamal vilket innebér att inspelningarna endast 4r tanka att anvindas i studiens
syfte. Det ar viktigt att forhélla sig till dessa riktlinjer for att undvika framtida komplikationer
eller att den intervjuades identitet avsldjas. Med anledningen av de forskningsetiska
principerna har jag fingerade namn i resultatredovisningen och jag kommer inte ndmna vilka
skolor de arbetar pé eller andra detaljer som t.ex. exakt vilket bibliotek de regelbundet
besdker.

Att uppna hog vetenskaplig kvalitet hor till de etiska krav som stélls pa forskaren, vilket
innebdr att resultaten ska vara sd korrekta och representativa som mojligt for
forskningsomradet. Oppenhet, vetenskaplig genomskinlighet, ir viktigt i akademiskt arbete
och innebér att jag behover vara tydlig med att redovisa min procedur (Kvale & Brinkmann,
2014: 111).

Intervjuer

Under intervjuprocessen har jag tagit stod av Kvale och Brinkmann (2014) som fokuserar pa
den halvstrukturerade livsvirldsintervjun, vilken syftar till att fa beskrivningar av
intervjupersonens livsvérld for att kunna tolka innebdrden av de beskrivna fenomenen (Kvale
& Brinkmann, 2014: 19). Intervjuerna har spelats in med hjélp av rostinspelning pé telefonen,
dérefter har de transkriberats for att fungera som underlag for min tematiska analys.
Undersokningens syfte och fragestéllningar var givetvis formulerade innan jag pabdrjade
intervjuerna.

Mina intervjuer utgar frén ett manus, en intervjuguide (se bilaga 2) dir jag har forsokt
formulera fragor som dr 6ppna och strukturerade sé att det inte ska behova tolkas eller
missforstas av informanterna. Intervjuguiden bygger pé frdgor som beror olika didaktiska
omréden sa att jag kan relatera till dem i resultatet. De inledande frdgorna ska uppmuntra till
att ge spontana och rika beskrivningar kring vad den intervjuade upplever som de viktigaste
aspekterna av de undersokta fenomenen (Kvale & Brinkmann, 2014: 176-178). Jag upplever
att jag kunde finga intresse genom de inledande frdgorna, sedan hur jag har f6ljt upp samtalet
under intervjun har sett lite olika ut.

Under den forsta intervjun var jag orolig over att réka stélla ledande fragor eller véirdera
svaren vilket gjorde mig lite avhallsam. Aven fast jag stillde andrafrdgor var jag ganska
bunden till intervjuguiden och f6ljde den i strikt ordningsf6ljd. Jag inflikade med négra "mm”
for att visa intresse, men i efterhand insag jag att jag behdvde utveckla mitt forhallningssatt
for att f4 en mer levande och avslappnad stdmning, att visa hur nyfiken jag faktiskt ar.
Samtidigt tyckte jag att intervjufragorna fungerade véldigt bra, ndgon liten detalj &ndrade jag;
Att fraga "Vilka strategier...” istillet for "Har du ndgra strategier...” stimulerar till
eftertanke, annars finns risken att fa ett nej och dé ar det svart att gd vidare och fa ett arligt
och mer djupgaende svar.
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Under de tre fo6ljande intervjuerna utvecklade jag min skicklighet i att stélla
uppfoljningsfrdgor genom att upprepa vad som sagts, sonderande frdagor, som att soka efter
exempel och fler detaljerade beskrivningar, strukturerade fragor, for att markera nér ett &mne
ar uttdémt och rolkande fragor, for att klargora vad intervjupersonen menar. Jag forsokte dven
utnyttja tystnaden fOr att ge intervjupersonen tid att fundera. Samtliga intervjuer genomfordes
ute pa skolorna, varav de tva forsta i klassrum och de tva sista i personalrum. Jag insdg att
kontexten har betydelse for intervjun, dé jag intuitivt gor olika tolkningar nér jag kliver in i ett
klassrum. Just tankar kring lokaler och klassrumsmoblering kom faktiskt efter intervjuerna dé
rostinspelningen hade stéingts av, vilket ocksé ar intressant ur ett larandeperspektiv.

Den sista intervjun skiljde sig markant fran de tre féregdende eftersom intervjupersonen
onskade fa fragorna i forvdg. Jag valde att tillmotesga onskemaélet for att kunna jamfora olika
tillvigagéngssitt. Att ge fragorna i forvag blev ett sétt att lata ldraren fundera och littare
kunna sitta ord pa den “tysta kunskapen”. Vid den intervjun fick jag intrycket att personen
hade forberett sig vél infor besdket genom att plocka fram material och g mer pé djupet i
fragorna. Intervjun fick en helt annan préigel da personen kunde tala mer fritt och hoppa fram
och tillbaka mellan olika fragor. Eftersom intervjuproceduren kiindes mer spontan fick jag
mer livliga och ovintade svar fran intervjupersonens sida. Samtidigt stillde det krav pd mig
som intervjuare att verkligen vara vaksam pé att f4 med alla olika delar som jag undersoker,
bade under intervjun och i analysen som sedan kravde mer arbete att strukturera.

Samtliga intervjuer avrundades med att ge personerna tillfélle att ta upp sddant som de ténkt
pa under intervjun och lyfta fram andra infallsvinklar, kommentarer eller frdgor. Under
intervjuerna strdvade jag efter att utveckla en god relation dar de intervjuade skulle kénna tillit
och trygghet. Kvale och Brinkmann (2014) beskriver forskningsintervjun som en
interpersonell situation, ett samtal mellan tvé deltagare med ett gemensamt intresse. Ett mote
som skapar nya berikade insikter dér intervjuaren kan skapa god kontakt genom att lyssna
uppméirksamt, vara tydlig samt visa intresse, forstaelse och respekt for vad personen beréttar
(s. 165-170). Jag upplever att jag var mer avslappnad och nédrvarande under den andra och
sista intervjun. Under den forsta intervjun kan jag ha gett ett lite nervost och stérande intryck
dé jag flera ganger kontrollerade att rostinspelningen fungerade som den skulle genom att
peta pa telefonen. I de efterfoljande intervjuerna litade jag pa att den fungerade och sldngde
som mest en blick mot telefonen for att se att den blda lampan lyste. Under den tredje
intervjun blev jag nagot distraherad av miljon eftersom vi inte var helt ensamma i rummet.

De tre forsta rostinspelningarna blev omkring 30 minuter, medan den sista blev 40 minuter.
Det forekom dven efterfoljande samtal mellan 5—15 minuter. For att forbereda
intervjumaterialet for analys transkriberade jag intervjuerna s fort som mojligt efter varje
intervju da den skulle vara féarskt i minnet. Transkribering innebér i ett lingvistiskt perspektiv
en overséttning fran talsprak till skriftsprék. Lindstedt (2017) forklarar att det &r av betydelse
att gora en mycket noggrann transkribering om man gor en sprakvetenskaplig analys, men att
de i andra fall ricker med det som brukar kallas “talat skriftsprak™ (s. 228). Anda skrev jag
ner intervjuerna ordagrant med hummanden, tvekljud, pauser och upprepningar for att jag
ville att det skulle kdnnas korrekt. Men citaten som presenteras i resultatdelen har gjort mer
lasvénliga eftersom de aspekterna inte har haft nagon betydelse for innebdrden av materialet.
Men det dr viktigt att personens sétt att uttrycka sig blir korrekt i1 utskriften. Det dr dven
viktigt att justera grammatiska fel och felsdgningar eftersom det &r en del av forskningsetiken
att visa respekt at deltagarna, inte hdanga ut dem (Lindstedt, 2017: 228). Utskrifter ar
avkontextualiserade atergivningar av levande intervjusamtal. Inspelningen innebér en forlust
av kroppssprak, hallning och gester och transkriberingen innebér en forlust av rdst, intonation
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och andning. Det sker alltsa en abstraktion (Kvale & Brinkmann, 2014: 218). Enligt vissa
forskare bor man dgna sig sa lite som mojligt 4t transkribering, dels for att man dndé skalar

bort viktiga text- och miljofaktorer och dels for att undvika att fastna i ovidkommande detaljer
(Hjerm m.fl, 2014: 31).

Analys

Efter att jag transkriberat intervjuerna analyserade jag dem for att fa syn pa olika mdnster och
teman i relation till studiens syfte och fragestillningar. Den priméra skillnaden mellan
kvantitativa och kvalitativa metoder &r en skillnad i analystekniker, oavsett vilka
kunskapsteoretiska grunder metoderna vilar pd. Kvalitativa data utmérks av information i
form av ord jamfort med kvantitativa data som snarare bestér av siffror (Hjerm m.fl, 2014:
23-30).

Mina intervjuutskrifter dr alltsd mitt kvalitativa datamaterial. Jag ville girna prova att anvdnda
ett program for kvalitativ analys, men fann dock inget alternativ som var kostnadsfritt och har
istdllet valt att analysera mitt material i ordbehandlingsprogram. Det viktiga dr egentligen inte
vilket program jag anvénder, utan att jag foljer grundprinciperna vilka kan delas in i tre steg:

= Kodning: Att forenkla och sortera ra data.
» Tematisering: Strukturera upp och presentera huvudmonstren.
»= Summering: SammanfOra resultat, dra slutsatser och kommunicera dem.

Det finns inga skarpa grianser mellan analysprocessens olika delar och det kan krdvas méinga
genomgangar och omlédsningar av materialet innan man nar analysens slutmal som kallas
mdttnad. Den kvalitativa analysprocessen priglas av en standig vixelverkan mellan kodning,
tematisering och summering snarare @n en linjér rorelse steg for steg.

Kodning: Kodning innebér att géra intervjuutskrifterna mer hanterbara och hitta monster i det
genom att koka ner det i olika betydelsefulla bestdndsdelar, att reducera det. Det handlar om
att skapa ordning 1 materialet genom att hitta nyckelpassager och centrala begrepp 1
textmaterialet och tillskriva dem koder. Under processen behdver man stindigt forfina och
justera den abstrakta strukturen av koder dér samma passage i en text kan kodas pa flera olika
satt (Hjerm m.fl, 2014: kap 3). Mitt syfte och mina frigestdllningar styr vad jag ska leta efter
och genom att dterga till data for att forfina och justera koder véxer en fordjupad forstaelse
fram. Genom att koda fick jag en tydlig bild av vad min data har att sidga. Strategierna var det
mest framtrddande monstret och aspekter som motivation och bedoémning blev ett resultat
utifran strategierna.

Tematisering: Tematisering dr en forfining av analysen fOr att hitta tematiska relationer
mellan koderna och se betydelsefulla monster och kopplingar i relation till syfte och teori. En
figur som jag anvént mig av ér ett slédktskapsdiagram som har en hierarkisk struktur med dver-
och underordnade nivaer (se bilaga 3). Det &r ett sitt att sortera och fa en overblick av vad
som &r framtrddande i undersdkningen samtidigt som det fungerar som ett stod nir jag
presenterar resultatet. Notera att jag har uteslutit vissa koder i diagrammet eftersom jag enbart
vill belysa det som ir relevant for studien. Malet &r att presentera teman i och pastienden om
materialet som kan forklara och fordjupa forstaelsen av den foreteelse som studeras. Det kréivs
en noggrann och omfattande arbetsinsats for att monster ska framtrada. Lasning, tolkning,
omlisning och reflektion kan jag prova nya sétt att tinka kring materialet. I borjan kan detta
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innebdra ett ostrukturerat kaos av gissningar och magkénslor, men under processen kan jag
sortera ut vad som dr viktigt (Hjerm m.fl, 2014: kap 4).

Summering: Kvalitativ analys ar iterativ vilket innebér en upprepad process. Nér de
véxelvisa processerna av kodning och tematisering dr méttade kan slutsatser dras. I borjan av
analysen kan tolkningarna vara fallspecifika och textnéra, men under processen omformuleras
de gradvis pa en begreppslig niva med distans till empirin. Trots att kvalitativa studier &r
inriktade pa nirhet till studieobjektet och detaljrikedom snarare @n generaliserbarhet sé syftar
den till att belysa med generella monster och problem. Det betyder att man hela tiden behdver
utmana sina egna slutsatser och 14ta ”tolkningssprialen snurra” for att undvika tvdrsikra och
déligt underbyggda konklusioner. Analysen kan verifieras kvantitativt for att se vilka teman
som dr mest framtrddande genom att rikna koder (Hjerm m.fl, 2014: kap 5).

Studiens reliabilitet, validitet och generaliserbarhet

Reliabilitetskravet (tillforlitligheten) som handlar om stabilitet i data och procedurer har sina
brister i kvalitativ metod eftersom den inte bygger pd sékra métningar som i kvantitativa
studier (Hjerm m.fl, 2014: 85) Intervjupersonerna paverkas givetvis av miljon och de intryck
de fir av mig utifrén t.ex. dlder, utseende och kon och dérfor kan forskare som analyserar
samma material inte komma fram till samma slutsatser. Forforstaelse, kompetens, tydlighet
och kritisk reflektion dr av betydelse for kvalitativ forskning istéllet for objektivitet. Eftersom
jag anvinde mig av rostinspelning ér reliabiliteten storre mot vad den hade varit om jag enbart
hade forlitat mig pa anteckningar och det ménskliga minnet. Reliabilitet brukar diskuteras i
relation till ledande fragor som oavsiktligt kan inverka pa svaren, samtidigt papekar Kvale
och Brinkmann (2014) att ledande frdgor kan vara nédvéndigt for att prova tillforlitligheten i
intervjupersonens svar och verifiera tolkningar, vilket betyder att sddana fragor faktiskt kan
oOka reliabiliteten (s. 214).

Validitetskravet (giltigheten) handlar om att méta det som avses att méta, men det finns inga
standardiserade mitprocedurer inom kvalitativ forskning for att ett sddant krav ska kunna
tilldmpas utan metoden handlar mer om kénsligheten for kontextfaktorer. (Hjerm m.fl, 2014:
85). Validering dr en process som pagér under arbetets gdng genom att t.ex. granska urvalet
och forhélla sig kritisk 1 sin forskarroll. For att uppna hog validitet har mina forskningsfragor
formulerats utifrdn ett tydligt syfte. Istdllet for att tala om validering begransat till métbarhet
kan man diskutera validitet utifrin om en metod undersdker vad den péstis undersoka. I
kvalitativ forskning féar forskarens trovérdighet och hantverksskicklighet en betydande roll.
Eftersom jag dr nybdrjare och inte har gjort ndgon tidigare forskning kan det vara svart att
tillskriva resultaten validitet. Kvalitén pa intervjuerna skiljer sig dessutom at fran den forsta
till sista intervjun eftersom det var ett sétt for mig att prova vingarna. Jag ténker att studien
hade fatt ett lyft om jag anvint mig av bade intervjuer och observationer da det senare hade
bidragit med en inblick i sjdlva skolpraktiken och ddrmed kompletterat intervjuerna.

Da denna studie ar smaskalig och enbart bygger pé fyra larares medverkan kan jag inte bidra
med ndgot generaliserbart material. Kvale och Brinkmann (2014) stiller dock fragan: Varfor
ska man generalisera? Istéllet for att producera generaliserbar kunskap som bygger pa
antagandet att vetenskaplig kunskap ér giltig for alla mgjliga platser, tider och ménniskor kan
kunskap ses som “socialt och historiskt kontextualiserade former av forstdelse och handling i
den sociala viirlden” (s. 310). Aven fast jag inte kan dra nigra generella slutsatser tinker jag
att studien kan bidra till att synliggora vikten av att utveckla god lasforstaelse i relation till
sakprosatexter.

23



5. Resultat

Resultatet visar att 1drarna arbetar aktivt for att eleverna ska kunna anvénda lésstrategier och
ldsa elevnira texter, men skonlitteratur dominerar fortfarande lasundervisningen. Resultatet
visar dven att ett samspelsperspektiv dr av betydelse for ldsutvecklingen dér hoglasning och
lasfraimjande textsamtal lyfts fram. Ett genomgripande resultat &r att ldrarna lyfter fram
tematiskt arbete nér eleverna bearbetar sakprosatexter, vilket innebar att de arbetar
dmnesintegrerat diar de kombinerar ldsning och skrivning. Lararna arbetar aktivt med att vélja
texter som tar hdnsyn till elevens ldsformaga och utvecklingspotential dar en viktig
motiverande faktor dr elevens egna intressen. Att skapa ett klimat dér eleverna far en kénsla
av mening och sammanhang ar ett tydligt mal som efterstrdvas i lararnas ldsundervisning.
Nedan beskrivs studiens resultat mer ingdende utifran studiens frigestallningar med utdrag ur
intervjuerna med Moon (&k 1), Billie (8k 1), Aster (&k 2) och Nicola (&k 3). Namnen ir
fingerade fOr att avidentifiera deltagarna.

Didaktiska strategier for att frdmja elevers Idsférstaelse och ldsutveckling

De strategier som ldrarna anser sig anvénda sig av i sin undervisning handlar bdde om
lasstimulerande aktiviteter och olika sétt att tillimpa lasforstaelsestrategier for att eleverna ska
utveckla formégan att ta sin an sakprosatexter. Aktiviteter som lyfts fram dr hoglédsning och
textsamtal 1 par, grupp och helklass samt tematiskt arbete dér bade ldsning och skrivning ingér
1 ett amnesintegrerat koncept. De lasforstaelsestrategier som framhévs ér: omlésning, att stélla
hypoteser, att reda ut oklarheter, att stilla frigor och gora inferenser, att sammanfatta/
aterberditta, att forstd textens struktur, att jimfora texter, att dela upp texten, att stanna upp och
reflektera, att ldsa med ett syfte, att avgora vad som &r viktigt i texten samt att omformulera
med stod av nyckelord.

I tre av intervjuerna dr det tematiska arbetet vdldigt framtrddande och det framkommer att
eleverna arbetar i en process dar lasning och skrivning vivs samman. Moon (&k 1) berittar att
de arbetar med ett temaomrade under 68 veckor dé de anvinder bade skonlitterdra texter och
sakprosatexter som berdr &mnet pa olika sétt, men att de arbetar mer med skrivning dn
lasning:

Overlag arbetar jag mer med skrivande &n lisande med mindre barn, for att det brukar vara
lattare att fa producera eget dn att ta in nagon annans text. Da kan just enkla faktatexter vara
roligt att borja med och da brukar vi gora sahir enkla “Allt om bécker” brukar jag kalla dem...
det ar fakta, men fakta som barnet har i huvudet, sdnt som de sjdlva vet om saker och ting. Infor
det brukar vi ldsa mycket hogt. [...] Jag visar att faktatexten ar lite mer strukturerad, att det ar
uppdelat i stycken eller rader och att man skriver olika saker pa olika stdllen och sédana saker.
[...] Struktur &r det i texten som barn faller pa lite, det 4r ju mycket det som testas i de nationella
proven ocksd, om de kan halla en rdd trid. Att halla sig till saken och att fatta sig kort. Ar det
berdttande kan man ju fa svédva ut lite, men just det dar att korta ner och vara tydlig ar svért for
barnen sa det far man jobba en del med (Moon).

Ett temaomréde kan t.ex. handla om rymden, méinniskokroppen, yrken, bondgérden, staden
eller ldnder. Nicola (ak 3) forklarar att 14nder egentligen inte brukar tas upp i arskurs 3, men
dé eleverna visade intresse for temat ville hen ta vara pa deras egna initiativ och fanga upp
elevernas egna funderingar och frigor:

Vad kan man ténkas vilja veta om ett land? De far komma med forslag hela klassen tillsammans
och sa skriver jag upp pa tavlan. Da kan de t.ex. vara Vad dter de i det landet? Hur stort dr
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landet? Vad heter huvudstaden? D& kommer ju fragorna fran dom liksom, inte sa att jag lamnar
nagot fardigt koncept. [...] Sedan har jag skrivit ut frigorna pa ett papper och sé har de haft det
som grund nér de jobbat med sina lander (Nicola).

Billie (dk 1) lyfter fram betydelsen av att jamfora texter och att dela upp texten, for att
synliggora vad texten handlar om och att gé igenom vilka specifika mél med texten:

Just nu bearbetar vi véldigt mycket fakta i vart temaarbete [...] Jag tycker att man maste vara
véldigt strukturerad i det hdr. Att man gér igenom textens uppbyggnad och skillnaden mellan
olika texttyper [...] I en berdttande text ser vi till sagornas vérld istéllet och nu ar vi i
faktatexternas varld. T.ex. bondgarden. Dér méste vi dela upp faktatexterna for det kan vara
véldigt olika typer av fakta. Djur &r en viss typ av fakta och maskiner en annan typ av fakta. [...]
Nir jag delar upp texterna brukar jag forst och framst se: vad handlar texten om for att sedan ga
igenom vilka specifika mal vi har med texten. Alltsd, vilken typ av fakta &r det du soker? Har far
man vara vildigt specifik, exempelvis dela upp den i olika punkter; t.ex. maskinen, bondens
traktor. Vad heter den? Vad gor den? Hur anvinder vi oss av den? Sé kanske vi stannar just vid
de tre punkterna for att det inte ska bli for mycket for dem. [...] Och att man sedan gar igenom
texten bitvis, bade enskilt och tillsammans for att se om vi har forstatt samma sak (Billie).

Det tematiska arbetet betonas inte lika starkt i Asters (ak 2) undervisning, utan dér lyfts
istdllet hdgldsning fram med tonvikt pa inferenser, att 1dsa mellan och bortom raderna:

Jag brukar borja med hoglasning: Att jag laser hogt och att de da far lyssna. Att det blir som en
lyssnande forstaelse och sedan far de sjdlva borja ldsa enkla texter med givna fragor. Jag har
gjort fragor till texten som 4r latta att besvara, som &r ganska tydliga och sedan lédngre fram
kommer mer avancerade texter. [...] Ett stort steg som de kliver 6ver som ar en vildig
tillfredstéllelse dr ndr man ser att de forstar vad texten syftar till. Det &r vildigt stimulerande nér
de forstar och vi diskuterar sddana texter valdigt mycket. Vi diskuterar understrémmarna, det
underforstadda. Det som inte stér direkt i texten, men som man dndé forstar av sammanhanget.
Sa det ar en utveckling, en stegring av lasforstaelsen och hur viktigt det &r och vilka nyanser
man kan fa in... man kan sdga att dverhuvudtaget sa laser jag mycket for dem (Aster).

Att stdlla fragor och vilken typ av fragor som dr relevanta att stdlla &r ndgot som &ven Moon
(&8k 1) diskuterar och d4 med tonvikt pa genuina fragor och att skapa meningsfullhet:

I slutet av min lararutbildning kom jag i kontakt med ett arbetssitt utvecklat av Ulla Sundemo
och Monica Nilsson dir de anviande barnboksfigurer for att driva undervisningen framat [...]
Det bygger mycket pa att skapa meningsfullhet. Att forsoka stélla sé dkta fragor som majligt till
barn och inte fradgor dér barnen vet att jag vet svaret for da finns ingen podng for dem att svara
riktigt pa fragan. Utan att man forsoker stdlla fragor dir jag faktiskt vill veta vad de tinker och
tycker om nagonting sa att det blir meningsfullt. [...] Det gick ut pa att ha en véska och i den
fanns det ett brev fran en figur, nan kénd figur fran barnlitteraturen, och i brevet stod det lite
grann fran figuren och sé var det alltid ndgon fradga som den undrade 6ver. T.ex. att Findus inte
har ndgon aning om varfor man inte kan plantera en kéttbulle och sa anvander man det som
utgdngspunkt for att skapa genuina fragor. For ér det inte meningsfullt for barnen sa &r det
valdigt manga som inte bryr sig om att gora sitt bésta. [...] Brevet och figuren har jag slappt
idag, men grundtanken och forhallningssittet har jag kvar. Aven fast jag inte kan stilla de dér
jattebarnsliga fragorna lika &rligt som man kan med hjdlp av en figur sé kan jag 4nda undvika att
stilla fragor som jag uppenbart vet svaret pa, for det ar létt att fastna i den féllan (Moon).

Vidare framkommer det att lirarna tycker att omldsning och dterberdttande ar viktiga delar i
lasundervisningen och dven ett bra tillvigagangssétt for att bedoma om eleverna forstar vad
de ldser. Det ger ocksa tillfélle att reda ut oklarheter:

For att man ska fa en lasforstaelse sa tycker jag att man alltid ska ldsa igenom hela texten minst
en gang innan man bdorjar besvara fragor. For det ar vildigt 14tt att sitta och leta efter svaret i
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texten och tillslut ndr man har besvarat frdgorna har man fortfarande inte list hela texten sé att
du har fatt ssmmanhang och forstaelse, utan du har bara svarat pa fragorna (Aster).

Vi laser tillsammans, diskuterar och fokuserar kanske pé lite mer svarare ord for att se om alla
har hangt med. [...] Jag ber dem oftast att dterberétta for att se om de har forstatt. Om de sitter
som fragetecken eller kanske borjar svdva ut och jag mérker att de hittar pa s& behover vi ga
igenom texten igen (Billie).

Att aterberétta dr bra, antingen nér de skriver eller ndr de aterberéttar muntligt. Och att de
anviander sina egna ord. [...] Man mirker om de har forstatt nar de redovisar. Om de bara stéar
och ldser innantill sa liksom nej, de har inte forstatt det dar och da brukar jag utmana dem och
sdga: Men det du sa... vad betyder det? Dina kompisar kanske inte forstar detta, forklara! Sa far
man gora, utmana lite! (Nicola).

Andra lasforstielsestrategier som framkommer ar att ldsa med ett syfte, att omformulera med
hjilp av nyckelord och att avgora vad som dr viktigt:

Att man har nan tanke med den hér stunden nér vi ldser... titta efter det hér eller tink pé det hér
nér vi ldser sé att man inte bara séger /ds utan att man sdger /ds och... att man laser med ett syfte
liksom. [...] Att interagera med varandra och prata efter att de har last gor vél att man far lite
mer fokus pa att man faktiskt ska forsta det man ldser och inte bara pldja sig igenom det, tinker
jag (Moon).

Det hér att skriva med egna ord, att omformulera, da har du ju natt ett steg ldngre 4n att bara sitta
och kopiera en text. Det dr ju inte samma sak som att forstd det du har ldst, men om du skriver,
omformulerar meningar och gor det till ditt eget sprak i din egen text, sé tanker jag att man har
natt ett steg langre (Nicola).

Vi skulle arbeta kring temat Goteborg, men jag hittade inget bra material for barn. Da ténkte jag
att ok, men vi kor anda. Da far det bli lite utmaning och sa ser vi vilka barn som klarar det och
vilka som inte klarar det. De som inte klarar det dom hjélper man extra... och sd kom det in en
annan bit... det hér att salla i en text. Man kan ju inte ldsa allting ndr man kénner att det hér dr
jattemycket textmassa. [...] Da har de suttit med Sverstrykningspennor och strukit 6ver de saker
som de har tyckt varit viktiga. - Ja, men det hdr fattar jag ingenting av froken - Men hoppa éver
det dd. Det dr inte sd viktigt. Fortsdtt, se om det dr ndgot annat du hittar som liksom intresserar
dig eller svarar pa din fraga om vad du vill veta. [...] Det har fungerat jéttebra och de barnen
som tyckte att det var lite svart de gick in till var specialldrare och sa har hon suttit med en liten
grupp och hjilpt dom extra. S& de fixade det, jag var imponerad... verkligen! Men just det hér
med att silla i en text dr viktigt, speciellt i en faktatext. Man kan inte skriva allt, man kan inte ta
in allt, men att ldra sig att plocka ut vad som é&r viktigt ar en bra och viktig sak att jobba med i
skolan (Nicola).

Den bild av ldrandemiljon som intervjuerna ger dr att ett samspelsperspektiv har betydelse for
lasutvecklingen dir textsamtal och textarbete sker i helklass, grupper, par eller individuellt.
Det finns dven en variation kring hur larare tdnker nir de skapar par som eleverna arbetar i:

Jag forsoker att vi under alla lektioner egentligen ska arbeta bade individuellt och i par eller
grupp. Jag tror att man behover bade och. Jag tror att man behdver fa jobba sjalv for att fa tdnka
sjalv och forsoka sjélv och gora sjélv, men jag tror ocksa att de allra flesta barn mar bra av att
interagera och prata med varandra och béade att de som ér lite svagare, om man far sdga sa,
liksom far lite draghjélp och att de som kanske behover lite utmaningar kan fa det bland annat
genom att fi forklara for ndgon annan eller fa lov att utveckla sina tankar och forsoka fa med
andra pa taget (Moon).

Jag vet att vissa elever ligger ndgorlunda lika, d& brukar jag para ihop dem som ligger pa samma
niva sé de kan diskutera med varandra och det brukar oftast ge véldigt bra resultat. Sa de kénner
sig trygga med att det kanske inte bara &r jag som inte forstar just nu utan min kompis ocksé och
tillsammans hittar de svaren och ibland lite med en vuxens hjilp, att man star och lyssnar med
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dem (Billie).

Ibland sétter jag en som &r svagare ihop med en som ér lite starkare nir det géller att 1dsa och
skriva. De kan hjélpa varandra pa det séttet (Nicola).

Barn ér helt annorlunda idag &n nér jag borjade jobba. Da liksom da var mer naturligt att man
stod hir framme och missade bara. Nu har man vildigt mycket samspel med eleverna. Ar mer
lyhord [...] Eleverna dr mer frimodiga, har mycket storre sjalvfortroende. De tors mycket mer.
De tors testa. De gjorde inte barn for 30 ar sedan alls pd samma sétt, forr var det pa ndgot sétt
daligt att gora fel... (Aster).

Material:

Definitionen av sakprosa r att det dr alla de texttyper som inte dr skonlitteratur. Empirin visar
att de mest forekommande texttyperna som anvinds dr faktatexter, instruktioner och
tidningsartiklar. En intervjuperson ndmnde dven dikter, men detta tillhor snarare kategorin
lyrik (skonlitteratur) eftersom det dr en text som forsoker formedla en kidnsla snarare én att
dikten ska forklara eller 6vertyga. Tidningsartiklar ar texttyper som kan vara bade
skonlitteratur och sakprosa beroende pé dess karaktir.

Det framkommer att ldrarna har tillgang till liromedel i olika &mnen att stodja sig om de vill,
men att det dr av betydelse att viga anvinda sig av annat material, skapa eget och ta in andra
perspektiv. Resultatet visar att skolbibliotekscentralen och folkbiblioteken har stor betydelse
nér larare och elever véljer material och de besoker biblioteket regelbundet. Eleverna
uppmuntras dven ta med sig bocker hemifran. Empirin visar att eleverna i ak 2 och 3 dven
anvénder sig av digitala texter, varav det i ena klassen anvinds pa sa sitt att lararen projicerar
digitala texter pa en duk infor klassen och i det andra fallet att eleverna sjilva kan soka
information och leta upp texter. Billie (ak 1) understryker vikten av att undervisningen ska
vila pd vetenskaplig grund och beprévad erfarenhet:

Ar materialet vetenskapligt eller inte? P4 vilket sétt har man lagt upp det? Att kolla mycket pa
olika recensioner fran t.ex. olika ldrare som har anvint sig av det: Vad de tyckte om det, vad
tyckte de var bra eller daligt? For att sedan sdtta in mig sjélv, ldsa in materialet och ta ut det som
jag kénner &r viktigt, som mina elever kan arbeta med. [...] Jag vill gérna ha flera olika
perspektiv nér jag véljer material. Jag skulle nog inte sétta mig och ldsa igenom ett material sjélv
och sdga att det hdr vet jag. Jag skulle vilja hora andras asikter for att fa nya idéer. Jag kanske
tanker enkelsparigt och dé kan det vara bra att samtala med andra och lésa andras asikter och
recensioner (Billie).

Att vdcka elevers motivation och engagemang att ldsa sakprosa

Resultatet visar att det finns tva led i att skapa meningsfullhet i skolan for att motivera och
engagera eleverna. Dels handlar det om att finga elevens intressen och dels handlar det som
lararens engagemang. Det dr ldrarens uppgift att skapa undervisning dér eleven ér i centrum
och ska fa utlopp for sin fulla larande- och utvecklingspotential.

Att man sjélv dr engagerad... tycker man inte att det ar roligt att undervisa, nej men de mérker ju
det da. Jag tycker att det var jétteroligt att jobba med rymden, sa kénner man den motivationen
sjalv sa tror jag att det speglar sig pa barnen (Nicola).

Elevers egna intressen dr den faktorn som &r mest utméarkande for elevernas motivation och
engagemang. Alltsd att eleverna bade ska kdnna lislust och att de dr beredda att anstringa sig
for att nd sina mal. Nagra tillvigagingssitt som framgér av resultatet &r att framhéva
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nyttoaspekter som innebdr att eleverna kénner att de behover lasningen. Att de kan ge nagot i
utbyte, vilket i sin tur kan inverka pa elevernas attityder till l&sning. En annan aspekt &r att
eleverna ska kédnna sig delaktiga vilket kan betyda att det krévs extra anpassningar sa att alla
kan kénna sig inkluderade i undervisningen. For att skapa ett motiverande klimat krévs det att
lararen inspirerar, uppmuntrar, utmanar och lockar till lasning. Ett sdtt dr att anpassa sig till
elevens lasformaga och intresse:

Ibland sa tinker jag att: Vad har den hir eleven for intresse? Alltsa, hitta den motivationen. Att
man gor det inte bara for sakens skull, eller for att froken sdger det eller fordldrarna vill hemma
eller att Skolverket har sagt att... utan att man har den grunden (Nicola).

Det gér ju aldrig bara att vélja en text, for ldskunnigheten &r ju mellan dem som sitter och ldser
kapitelbocker till ett par stycken som just i den hér klassen som faktiskt inte kan l4sa riktigt &n.
Sa man fér ldgga ner ganska mycket jobb pd att kanske ha fem svarighetsgrader pé texterna och
att hitta saker som man vet intresserar, sd det &r ett jattejobb att hitta texter, speciellt till dem
som inte ir s& goda ldsare eller motvilliga lisare. [...] Ar det en sportig kille kanske man
forsoker hitta en text som pa nigot sitt handlar om fotboll eller vad det ir frigan om. Ar de
nagon som dr jétteintresserad av bilar far man forsoka hitta en text om trafikmérken kanske. Sa
att man anpassar sig dar for att locka till 1dsning. Det &r sérskilt killarna som inte dr sa peppade
pé att ldsa 6verhuvudtaget. De tycker att det &r svart och jobbigt...[...] Det & manga som vill bli
youtubers nu t.ex. och man kan néstan inte bli nagonting om man inte kan lésa och det ricker ju
inte med att bara kunna ldsa utan att ocksé forsta (Aster).

Det framgér ocksa att tematiskt arbete kan motivera eleverna, att hitta teman som engagerar
eleverna och att man kan fa in olika texttyper i arbetet. Bildforstaelsen lyfts fram som en
motiverande faktor:

Om en elev kan forklara vattnets kretslopp i bild och visar att den har forstatt sd ar det minst lika
bra som att kunna skriva ner det om eleven dnnu inte dr dér i sin skrivutveckling. Sa att rita eller
skriva eller en kombination av bada &r ett sétt att forstirka vad man vill ha sagt [...] Vi ser dven
ganska mycket pa film, eftersom det &nnu dr manga som inte ldser s bra. Dom har precis borjat
ldsa, men nér de inte forstar kan de fa input via film och sedan skriva sjélva (Moon).

Av resultatet framgar att olika klasser kan behdvas motiveras pa olika sitt. Négra
gemensamma aspekter som ldrarna ndmner &r att anvinda korta texter som ska vara litta att
forsta, att uppmuntra eleverna att stélla fridgor och hitta texter som motiverar. Lararna menar
att sakprosatexter brukar vara en vildigt inspirerande genre for eleverna. Om en elev visar
bristande motivation dr det viktigt att ta reda pd varfor samt individanpassa:

Mycket breaker for de som inte dr motiverade eller har svérigheter. Det kan vara
koncentrationen i sig, du kanske tycker att det ar intressant, men da... breaker... still dig upp
och hoppa fem hopp, sitt dig ner och lés igen. S ar de redo att fortsitta igen! (Billie).

Individualisering for mig &r inte att var och en gor olika saker utan jag forsoker att utforma
uppgifter som dr sa oppna att alla kan vara med och jobba med samma sak, fast att man kan gora
det utifran sina forutsittningar. I den hér klassen som i alla andra klasser sé finns det ju en
spridning. Det finns ju den som fortfarande kanske kan 7-8 bokstéver och det finns de som har
kunnat ldsa sedan de var fyra liksom, det finns ju alla varianter. Och det &r ju en av de stdrsta
utmaningarna, tycker jag, att forsoka utforma arbetet sa att alla kan delta men pa sina villkor.
Nér man lyckas med det kdnner man sig ganska lyckad (Moon).

Ett resultat &r att klassrumsmiljon har betydelse for att skapa ldslust, dessutom &r det av vikt
att eleverna kénner att det &r roligt och meningsfullt att gé i skolan:

Att det finns bocker lattillgéngligt i klassrummet. Bocker som lockar till att vilja ldsa, att vilja
vet mer. Trevliga bocker, med bilder i. [...] Det dr vl varan uppgift som lédrare tinker jag, att
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stimulera barnen, sd att de tycker att det ar roligt, spannande, att de blir intresserade, vill veta
mer (Nicola).

Det ska vara roligt att gd i skolan... si allt arbete handlar ju om att fi med sig alla [...] Om jag
har viss typ samlingar som ett barn inte klarar av, d& stidnger jag ju ute det barnet frdn min
undervisning egentligen s& dd maste jag ju tinka om, gora ndgot annat si att alla barn kan vara
med (Moon).

Bedémning:

Lérarna lyfter fram bade formativ och summativ bedomning for kartlaggning av elevers
lasforstaelse och lasutveckling. Lararna i1 arskurs 1 anvénder sig av Skolverkets
bedomningsstdd. Lararen i drskurs 2 anvinder sig av ett diagnostiskt material for analys av
lds- och skrivformaga, DLS, som miter laskunnighet med hjélp av en stainainskala. Lararen 1
arskurs 3 lyfter fram de nationella proven som en bra kartldggning av lasforstaelsen.
Resultatet kring bedomningsfragorna dr dock inte tillrackligt omfattande for att jag ska kunna
dra nagra slutsatser, utan jag hade behovt sitta in mig i de olika beddmningsstdden for att
fordjupa mina kunskaper. Négra saker som dr anmérkningsvérda att nimna ér dock vikten av
att utvérdera och reflektera dver sin egen undervisning och insikten att ett bedomningsstod
inte alltid tacker allt:

Man gor ju hela tiden nagon viss typ av utvdrdering. Varje gang vi har lektion gor vi en
sammanfattning. Sen sé har vi t.ex. summativa tester efter ett langre tids arbete med olika texter
for att se vad har vi lirt oss och inte. [...] Jag sjélv viljer att anteckna véldigt mycket, t.ex. om
det finns nagra storre svérigheter vid ldsningen, de kanske har ndgot problem med ljudning, da
brukar jag markera det, dokumentera och kartldgga. [...] For att ocksé kunna gora en
utvirdering av mig sjélv. I fall jag mérker att det &r flera som har en viss svérighet, da kan det
vara jag som har missat att ga igenom det pa ett bra sitt och d& maste ju jag forbéttra mig for att
ge dem vad de behover (Billie).

Just nu har vi Skolverkets bedomningsstod i svenskan [...] Jag tycker att det &r bra, samtidigt
som jag inte tycker att det tdcker allt sa det ar bra att sjélv gora lite egna sa man inte forlitar sig
helt och hallet pa det... [...] I min klass har texterna varit lite for enkla... det ger inte mig sa
mycket, for jag vet att nagra ligger pa lite hdgre niva. [...] Jag hade behovt lite mer, for att
verkligen kunna gora en béttre utvérdering pa just de eleverna [...] For att se att jag kan mota
dem pa den nivan de ar (Billie).

Att ldsa och skriva &r tva sidor av samma mynt. Lérarna arbetar tematiskt dir ldsning och
skrivning samverkar i ett &mnesovergripande koncept. Men skrivundervisningen dr mer
framtradande 1 ena klassen 1 arskurs 1. I rskurs 2 framkommer det att elevers
egenproducerade texter kan vara ett sétt att se hur deras lasforstaelse har utvecklats under en
langre period:

Man kan aldrig nog, tycker jag, betona vikten av ldsforstaelse. Jag blir sdkert jattetjatig om det
for jag tar ju upp det pé fordldraméten, jag har skrivit i brev till fordldrarna, for de har ju laslaxa
varje vecka och jag liksom verkligen védjar till férdldrarna att noj er inte med att bara ldsa utan
prata om texten, stdll frdagor, diskutera. Sa att man liksom dter den dar texten, badar i den for att
man verkligen ska fé en forstaelse. Och man kan se en progression... det gér battre och bittre.
Det dr liksom jéttetydligt tycker jag mot i hostas och hur utvecklingen har varit och det mérks ju
ocksé pa skriven text, att de skriver mycket mer idag &n vad de gjorde dé i hostas, sd det ar
jattekul (Aster).
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6. Diskussion

I studiens inledning refererade jag till Roe (2014) som menar att den riktigt stora utmaningen
borjar efter att eleverna har knéckt den alfabetiska koden, men att minga ldrare tar for givet
att 1asforstielsen ska utvecklas automatiskt om de bara ldser mycket. Att ldsundervisningen
succesivt avtar dr dock inget som direkt framkommer i min studie utan det &r tydligt att
lararna anser sig arbeta aktivt for att eleverna ska kunna anvénda ldsstrategier och lésa
elevnéra texter. Ddremot dominerar fortfarande skonlitterdr lasundervisning i skolan.

Enligt ldroplanen (Lgrl1) behdver ldsningen ha en strukturerad progression under arskurs 1—
3. Jag kan inte dra ndgra slutsatser kring progressionen i respektive klass, diremot kan en
jdmforelse mellan drskurserna visa att elever i drskurs 1 uppmuntras att lisa med ett syfte
samtidigt som de kan ta stdd av bilder eller fragor for att uppmirksamma problem med
ldsningen, medan eleverna i drskurs 3 anvénder mer avancerade texter och strategier, t.ex.
anvinder eleverna mirkpennor for att soka information och samla &mnesstoff. Eleverna
anvinder dven nyckelord som stdd for att skriva faktatexter med egna ord, vilket ocksé ar
ndgot som provas i de nationella proven. Kunskapskraven i svenska for arskurs tre betonar
just anvindningen av &mnesspecifika ord och begrepp (Skolverket, 2016a: 253).

Lararna i drskurs 1 och 3 beskriver tydligt hur de arbetar med att l4ra eleverna sprikliga
strukturer och normer samt hur t.ex. faktatexter kan organiseras, vilket ldroplanen lyfter fram
(Skolverket, 2016a: 248). Det framkommer dock inte lika tydligt att ldsundervisningen i
arskurs 2 stodjer sig kring detta med givna exempel pé textspecifika strategier. Men andra
mer generella strategier lyfts fram vilka dr anvéndbara vid 14sning av bade sakprosa och
skonlitteratur, sdsom omlésning, att inferera och att aterberdtta. En orsak till detta kan vara ett
overviagande fokus pd den skonlitterdra texten och att larare gérna diskuterar 14sforstéelse i
generella termer. Samtidigt dr det viktigt att eleverna far bekanta sig med strukturen i
faktatexter eftersom den stiller helt andra krav pé lasningen.

Ett perspektiv som inte direkt diskuteras bland ldrarna 4r hur eleverna ska bli kritiska och
reflekterande l4sare. Questioning the Author dr t.ex. en modell som tillimpats pa yngre elever,
vilket gar ut pa att virdera kédllor och vaga ifragasitta texter de moter (Reichenberg, 2014).
Metakognitiva strategier dr ocksa ett sétt for elever att bli mer medvetna om sin 14sforstaelse
och fa okat ansvar for sitt eget larande (Roe, 2014). Lararna i studien talar mer om hur de som
larare bedomer eller kontrollerar forstaelsen snarare dn att eleverna sjdlva virderar sin egen
lasforstaelse.

Jag kan ocksa notera att lararna framst lutar sig mot forklarande och instruerande texter.
Kanske ér det en brist att inte 6ppna upp for fler texttyper. 80 procent av den ldsning vi dgnar
oss &t utanfor skolan &r ndmligen inriktade mot sakprosa (Gear, 2015: 32). Darfor tdnker jag
att det kan vara av betydelse att 4ven arbeta kring t.ex. recept, kartor, reklam, biografier,
labbrapporter eller argumenterande texter. Allt beroende pd vad som kan betraktas som en
elevnéra text. Men att vaga vidga vyerna lite mer.

Hogldsning brukar forknippas mer med skonlitterdra texter, men studien visar att ldrarna dven
gérna liser sakprosatexter hogt. Det framgar ocksé att ldrarna inte nojer sig med att enbart
hoglédsa, utan de betonar vikten av dialog och samspel dér eleverna deltar i en gemenskap for
att fa en forstaelse. Intervjuerna ger mig dock inte en tillrdcklig bild av hur detta ser ut 1
praktiken utan jag hade behovt genomfora observationer for ett tydligare resultat. Pa vilket
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satt laser de? Synliggor ldrarna sina kognitiva tankeprocesser for eleverna? Hur ser deras
fragemonster ut? Vilken typ av frdgor framhévs och nir stélls de? Fore, under eller efter
lasningen? Vilka dr det som formulerar fragor? Léraren eller eleverna? Vad hinder efter att en
elev har besvarat en fraga?

I Reciprocal teaching (RT) betonas att eleverna ska lira sig formulera fragor som utmanar
tankarna istéllet for att lararen kontrollerar forstdelsen med fradgor. Ingen av ldrarna i studien
ndmner att de dr inspirerade av den undervisningsmodellen, samtidigt anvénder ldrarna de
forstaelsestrategier som lyfts fram for att utveckla eftertdnksam ldsning, ndmligen att stélla
fragor och hypoteser, reda ut oklarheter och sammanfatta (Westlund, 2013: 47-49). I &rskurs 3
framgar det ocksa att lararen vill finga elevernas egna fragor istéllet for att servera ett fardigt
koncept.

Det framkommer ocksa att ldrarna girna stéller genuina fragor och inferensfragor, dels for att
eleverna ska fi en djupare forstaelse och dels for att det ska kéinnas meningsfullt for eleverna.
Samtidigt forekommer dven fragor pa ytan. Ytldrande ar enligt Fisher m.fl (2018) ndodvéndigt
for att bygga en stark grund och darfér menar de att man inte kan pasta att inferensfragor ér
bra och att minnesfragor dr ddliga eftersom man behdver ta hinsyn till den aktuella
situationen. Samtidigt tdnker jag att inferensfragor inte &r ndgot larare behover vinta med till
mer avancerande texter, eftersom det fungerar att gora inferenser pd enbart en mening.

En specifik strategi for att ldsa sakprosatexter som framkommer ar att kunna avgora vad som
ar viktigt. Dar handlar det mycket om att uppmérksamma textstrukturen, att utveckla elevers
formaga att salla bort detaljer och sammanfatta den huvudsakliga tanken. Gear (2015) ndmner
ovningen Thieves som gér ut pd att eleverna ska vara tjuvar nér de laser och plocka ut viktiga
detaljer. Man kan absolut ifrdgasdtta valet av namn da resultatet i studien just betonar vikten
av att omformulera och gora texten till sin egen. Dérfor blir det lite motsédgelsefullt om
eleverna ska vara tjuvar, eftersom det inte handlar om att stjéla eller kopiera en text rakt av.
Men huvudpoidngen, att sélla och ldra eleverna hur de ska navigera genom en text dr givetvis
av betydelse.

For att elever ska bli motiverade och engagerade ldsare krévs det att de kinner att de kan
anvdnda lasningen till ndgonting, inte att 1draren nojer sig med att de laser (Westlund, 2017).
Goda ldsare ér ofta motiverade att 14sa vilket bidrar till en positiv ldsutveckling, medan
mindre motiverade elever ofta underpresterar (Alatalo, 2016). En god lasférmaga dr darfor av
stor betydelse for den fortsatta skolgangen eftersom det &r genom ldsning som eleverna
tilldgnar sig kunskaper och fardigheter inom skolans samtliga &mnen.

Resultatet visar att lararna upplever att goda ldsare dr motiverade att lésa néstan vad som
helst, medan de mindre motiverade behover mer anpassade texter. Jag ténker att det kan vara
bra att vara vaksam pd om eleverna ldser av yttre eller inre motivation, dvs. for sin egen eller
andras skull, for att ldra eller for att prestera. Att d&ven uppmirksamma elever som slukar sida
efter sida och tar sig an vilken bok som helst, s& att man som ldrare inte riskerar att forbise
elever som ldser mycket bara for att de ldser. Lasforstaelse dr ju ndgot som stiller krav pé
anstrangning och en reflekterande hallning for att forstd och lara. Dessutom behover elever
som har avkodningsproblem inte ha problem med att tanka, reflektera och forsta! Precis som
Séljo (2014) betonar ar lasning inte en fardighet som vi ndgonsin kan behédrska fullt ut, det
finns alltid texter som kan utmana oss och utveckla ldsformégan.
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Laroplanen (Lgrl1) betonar att skolan ska frimja alla elevers utveckling och larande samt en
livslang lust att ldra (Skolverket, 2016a: 7). Detta tar ldrarna i studien hénsyn till genom att
skapa ett klimat dar eleverna fir en kénsla av mening och sammanhang. De ser till ndgra av
olika principer som lyfts fram inom Martins Fords motivationsteori (Giota, 2002) sdsom att ta
hénsyn till elevernas egna erfarenheter, att forsdka skapa en rolig undervisning sa att eleverna
fér positiva erfarenheter av skolan samt visa respekt for individen dér tidiga insatser for elever
1 behov av sérskilt stod lyfts fram.

Ur ett sociokulturellt perspektiv kan en motiverande faktor vara att fi delta i en lisgemenskap
som véardesdtter ldrande, dér sprak och samspel ér kdrnan i att kunskap konstrueras. Att lata
eleven gd i dialog med texter som utmanar eleven eller att lararen skapar par eller grupper
som innehaller utvecklingszoner dr gynnsamt for larandet. Det dr givetvis svart for mig att dra
slutsatser av teorin i praktiken, eftersom jag har valt att gora en intervjustudie. Bara att kliva
in 1 ett klassrum och ta del av miljon och vad den signalerar alltifrén vad det géller moblering
till ledarskap och forhallningssitt kan ge ett battre underlag. Men jag kan dnda resonera kring
larares ambitioner dir de anser att ett samspelsperspektiv dr av betydelse for elevers
lasutveckling.

Ur ett socialkognitivt perspektiv kan ldrares sétt att placera starka elever med elever som har
svérigheter vara ett slags kognitivt modellerande dér elever kan l4ra genom att observera och
imitera framgangsrika beteenden. Nar det kommer till sjilvtillit vet jag ingenting om hur
enskilda elever uppfattar och vérderar sin formdga att ta sig an olika uppgifter, men eftersom
sjalvtilliten ar kontextspecifik tinker jag att texter som ar handplockade efter elevens egna
intressen kan bidra till att eleven anstranger sig mer istéllet for att undvika uppgiften. Jag
tanker ocksa att om lararen kénner sig trygg i sin yrkesroll och har tilltro till sin egen forméga
att ansvara for och inkludera alla i en klass, sa har det en positiv inverkan pa elevens
motivation och vilja att utmana och anstrénga sig.

Relevans for Iéraryrket

Studien &r inte generaliserbar da den inte forklarar hur verkligheten ser ut i all undervisning,
men den kan ha betydelse for verksamma ldrare och lararstudenter for att relatera och
reflektera 6ver undervisningen och lasforstéelsens komplexitet. Arbetet har gett mig en
fordjupad insikt i hur en god ldsundervisning kan utformas for att utveckla elevers
lasforstaelse och motivation. Intervjuerna har gett mig en inblick i larares tinkande vilket kan
fungera som inspiration for hur jag sjélv skulle kunna ldgga upp min undervisning i
framtiden. Att ta del av tidigare forskning &r ocksa ett sdtt att se vilka undervisningsmodeller
som dr framgangsrika samt vilka ldsstrategier som dr av betydelse for elevers forstaelse.
Studien visar att nagra arbetssétt och ldsstrategier 4r mer forekommande medan andra hamnar
lite 1 skymundan. Jag blev lite forvénad Over att ingen ldrare hianvisade till cirkelmodellen
eftersom jag hade en bild av att det &r ett populdrt arbetssétt inom genrepedagogiken och ett
strategiskt satt att forklara faktatextens struktur. Min ambition har varit att forsoka
problematisera varfor ldsforméigan hos svenska elever har forsamrats. Jag kan inte forklara det
pa ett tydligt sétt, men ténker att det dr av betydelse att ldsundervisningen har en balans dir
olika texttyper fér ta plats och dér eleverna far sd ménga verktyg som mojligt. En tanke ar att
tydligare fokus pd metakognitiva strategier dér eleverna succesivt far ta mer ansvar for sitt
larande kan ge positiva effekter pé elevers lasforstaelse. Alltsa att striva efter en hog grad av
sjdlvreglerat ldrande.
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Fortsatt forskning

Under processen har flera fragor véckts som skulle kunna fungera som underlag for fortsatt
forskning. Fran borjan hade jag en ambition att dven inkludera forskoleklassen, men tyvérr
fick jag inte mgjlighet att intervjua larare i forskoleklass inom den tidsram som jag hade till
forfogande for mitt examensarbete. Att undersdka hur yngre barn tinker och resonerar kring
olika texttyper dr en aspekt som &r intressant att lyfta fram. Jag tanker dven att observationer
skulle kunna tydliggora hur sociokulturella och socialkognitiva teorier kan samspela i
undervisningen. En fordjupad studie kring kartldggning och bedémning av elevers
lasforstaelse och lasutveckling dr ett annat perspektiv som hade varit intressant att undersoka
for att bredda bilden av lasforstaelse. Lasforstaelse ar ett av de svaraste omradena att bedoma,
eftersom liararen behdver ta hinsyn till flera olika faktorer (Westlund, 2013). Jag skulle vilja
veta mer hur olika beddmningsstod kan se ut, vad de miter och pa vilket sétt. I min studie
framkommer det att testen inte alltid ticker allt och att eleverna ddrmed inte far mojlighet att
visa en hogre lasforstaelse dn vad det aktuella testet méter. Det kan vara problematiskt
eftersom ldraren behdver moéta eleverna pa rétt niva for att kunna ta hansyn till deras
proximala utvecklingszon. Ytterligare fragor som har véckts ér att tillimpa ett
genusperspektiv dd det i studien framkommer att sérskilt pojkar dr svarmotiverade. Vad kan
det bero pd? Vilken typ av litteratur kan stimulera deras lisintresse och ldsutveckling? Har
sakprosa nagon sirskild inverkan dir? Det finns alltsa flera spidnnande infallsvinklar som kan
fungera som underlag for vidare forskning kring lasdidaktiska fragor.
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8. Bilagor

Bilaga 1: Samtyckesbrev

GOTEBORGS UNIVERSITET

Forfragan om att delta i intervjuundersokning

Mitt namn 4r Karin Ostergren och jag #r lidrarstudent pa Goteborgs Universitet. Jag skall nu
skriva mitt examensarbete som dr den avslutande uppgiften inom lirarutbildningen
(Lararprogrammet, LPO1). Syftet med examensarbetet &r att undersoka hur larare arbetar med
lasforstaelse av sakprosatexter i forskoleklass samt drskurs 1-3. For att kunna svara pa mina
forskningsfragor behover jag samla in material genom intervjuer med verksamma lédrare. Alla
intervjupersoner kommer att garanteras anonymitet och de skolor som finns med i
undersdkningen kommer inte att namnges eller pd ndgot annat sétt kunna vara mdjliga att
identifieras vid undersdkningen. Intervjuerna beréknas ta cirka 40 minuter och de behdver
genomforas senast den 4 maj. For att underldtta arbetet kommer intervjuerna spelas in och
informationen kommer att bearbetas konfidentiellt. I enlighet med de etiska regler som géller
ar deltagandet frivilligt och ni kan nir som helst avbryta ert medverkande om sé onskas.
Handledare for undersdkningen &r Rauni Karlsson, mail: [X]. Kursansvarig for LAU395:
Allmdnt utbildningsomrade 3, Examensarbete, avancerad nivd dr Andreas Gunnarsson, mail:
[X]. Vinligen kontakta mig om ni har mgjlighet att delta. Jag hoppas pé intressanta méten och
intervjuer.

Med vénliga hélsningar:
Karin Ostergren

Mail: [X]
Telefon: [X]
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Bilaga 2: Intervjuguide

f—

P w

™

10.

1.
12.
13.
14.

Hur ldnge har du arbetat som ldrare? Vilken klass undervisar du i just nu?

Beritta for mig hur du brukar arbeta kring 1dsning av sakprosatexter. Vad dr viktigt att
tanka pa?

Hur motiverar och engagerar du eleverna att ldsa i alla @mnen?

Har du négra speciella strategier for att utveckla elevers lasforstaelse?

Ar du inspirerad av nagon sirskild teori/ metod/ undervisningsmodell? Vilken/ vilka? Hur
lange har du arbetat utifran detta sitt?

Kan du se nagra fordelar/ nackdelar med arbetsséttet? Hur arbetade du innan? Jamfor med
dina tidigare erfarenheter.

Anviander du dig av nagot sédrskilt material eller laromedel? Vilket/ vilka? Vad tycker du
om dem?

Hur tidnker du kring val och tillgdng av sakprosatexter/ liromedel?

Hur ser arbetsmiljon ut nér ni arbetar med sakprosa? Fungerar lirandet individuellt och/
eller i samspel?

Beskriv hur du arbetar med elevers olika forutsittningar och sitt att lara. Anpassas
metoder och material efter elevernas olika nivder? Motivera.

Beritta hur du arbetar med elever som uppvisar svarigheter eller har bristande motivation.
Hur vet du om eleverna forstdr vad de laser?

Hur arbetar du med kartldggning och bedémning av elevers lisutveckling?

Finns det ndgot du skulle vilja ldgga till eller utveckla angéende 14sforstdelse/ sakprosa?
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Bilaga 3: Sliktskapsdiagram

Samspel mellan text & bild
Salla i en text
Lasa mellan raderna
Rterberatta/ sammanfatta
Amnesspecifika ord & begrepp
Styckesindelning
Niv&anpassa

Utmaningar

Stanna upp, reflektera
Bibliotekens betydelse
Anvénda egna ord
Undersoka/ forklara/ redovisa
Stélla genuina frégor
Samarbeta med hemmen
F8nga upp elevers egna frégor

Skolan ska vara rolig!

Nyttoaspekter
Attityder till l&sning
Orsakssamband

Anpassningar/ extra stod

Vikten av bildférstaelse
Material, locka till Iasning
Uppmuntran, sjalvtillit
Utmaningar, vécka frégor
Dokumentation
Kartlaggning infor utv.samtal
Dokumentation

Utvardera sin undervisning

Skolverkets bedémningsstod
DLS/ Stanineskala

Nationella prov

Jamféra texter
Att lasa med ett syfte

Omlasning Material

Tydlighet/ rod trdd
Textens struktur

Soka fakta: manuellt/ digitalt

Ldsa texter
Tematiskt arbete

Producera egna texter

Hoglasning Larandemiljo/ forhallningssatt
Lasframjande textsamtal

Lyhordhet

Val av texter/ tema

Elevernas intressen

Delaktighet Motivation

Inspiration
Lararens engagemang

Skapa meningsfullhet

Eleverna
Formativt
Lararen
Tester Bedémning
Summativt
Prov

Strategier
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