GOTEBORGS UNIVERSITET
Institutionen for svenska spraket

Att lasa mellan raderna. Om flersprakiga elevers
avancerade lasforstaelse

Anna Lindholm

Magisteruppsats i svenska som andrasprak SSA220
15 hp
Vt 2013

Handledare: Anna Lyngfelt



Sammandrag

Uppsatsen skrivs inom ramen for ett VR-finansierat projekt, Ldsa
mellan raderna, som handlar om huruvida en dialogbaserad
undervisning ger elever béttre forutsdttningar att utveckla sin ldsning, dn
en mer traditionell monologisk undervisning. Tio klasser (arskurs sju)
frdn fyra olika skolor har deltagit i den sa kallade experimentgruppen
och ldrarna 1 studien har foljt ett dialogiskt undervisningsuppligg.
Utifran ett antal noveller har sju ldsstrategier successivt introducerats i
klasserna under en termin, och eleverna har fatt 6va sig i metakognitivt
tankande, strukturerade textsamtal samt utmanande reflexionsuppgifter.
Klasserna har gjort ett ldsforstaelsetest i augusti (fortest) och ett i januari
(eftertest).

I uppsatsen undersoks sju flersprakiga elevers avancerade ldsforstaelse.
Eleverna har intervjuats och de har fatt komplettera nagra fragor i
eftertestet muntligen och jag utreder om resultatet blir ett annat dn nér
lasforstaelse testas skriftligen. Jag undersoker dven hur eleverna sjilva
har uppfattat den dialogiska undervisningen samt elevernas syn pa och
medvetenhet om den egna ldsforstdelsen. Jag utgdr ifran ett socio-
kulturellt forhallningssitt, ddr det sociala samspelet dr av avgorande
betydelse nér en individ tilldgnar sig ett sprdk (Vygotskij 1978; Saljo
2000).

Resultatet visar att den dialogbaserade undervisningen dr gynnsam for
de flersprakiga eleverna. Majoriteten av de flersprakiga informanterna
forbéttrar sitt resultat poangmaéssigt fran fortest till eftertest och glappet
minskar mellan de som har hogst respektive ldgst podng. Vissa av
eleverna gynnas av den muntliga texttolkningen men inte alla. I de fall
dir eleverna gynnas framgar det att eleverna forstétt texten men inte hur
de forvidntas svara i skrift. I intervjuerna framkommer att eleverna
reflekterar 6ver den dialogbaserade undervisningen 1 olika utstrickning.
Nagra upplever att de har blivit mer noggranna ldsare och att de har fatt
verktyg for att utveckla sin ldsforstaelse. Andra har inte riktigt utvecklat
formagan att sitta ord pa sina reflektioner.

Nyckelord: Flersprakighet, avancerad lasforstaelse, dialogisk
undervisning
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1. Inledning
1.1 Bakgrund

Av internationella undersokningar, exempelvis Progress in International
Reading Literacy Study (PIRLS) och Programme for International
Student Assessment (PISA) framgar att svenska elevers lasformaga
sjunker och att andelen starka och mycket starka ldsare bland svenska
elever har minskat sedan i borjan av 2000-talet (Skolverket 2012:36).
Jamfort med ovriga OECD-lédnder ér fler elever med utlindsk bakgrund
pa laga nivéer och nagot farre pa hoga nivaer och intressant att notera ar
ocksé att skillnaderna i ldsprestationer dr storre i Sverige dn i OECD-
landerna nér det géller infodda elever och elever med utldndsk bakgrund
(Skolverket 2010:7; Skolverket 2012:36). En bidragande orsak till de
sjunkande resultaten tros 1 PIRLS 2011 vara att ldarare i Sverige inte
undervisar om hur man kan ldsa texter pa olika sdtt i samma
utstrackning som man gor i andra linder. Det ricker sédledes inte att
enbart ldsa mycket utan eleverna maste fa ldra sig olika ldsstrategier for
att utveckla lasformégan, vilket dven poédngteras i de nya kursplanerna
(Skolverket 2011b; Skolverket 2012:8). Forskning om lasutveckling och
texttolkning ur ett andraspraksperspektiv dr mycket bristfillig bade i
Sverige och internationellt sd dirfor anser jag att min studie kan bidra
med kunskap till filtet.

Min uppsats skrivs inom ramen for ett VR-finansierat projekt, Ldsa
mellan raderna, som Christina Olin-Scheller och Michael Tengberg
bedriver. Léisa mellan raderna &r en interventionsstudie (som bestar av
tva delstudier och med olika texttyper i fokus) och projektet handlar om
huruvida en dialogbaserad undervisning, som bygger pa strukturerade
reflexionsuppgifter och pa 6vning i metakognitivt tinkande, i hogre
utstrickning ger eleverna bittre forutsittningar att utveckla sin ldsning
an en undervisning som innehéller mer traditionell undervisning, som
inte dr lika strukturerad. Delstudie 1 har genomforts under hosten 2012
och texttypen som har varit i fokus dr noveller. Tio klasser fran fyra
olika skolor har deltagit i den sa kallade experimentgruppen. Klasserna
har gjort ett ldsforstidelsetest i augusti (fortest) och ett i januari
(eftertest), och under terminen har ldrarna foljt ett undervisnings-
uppldgg, dér sju ldsstrategier successivt har introducerats och arbetats
med i klasserna utifran ett antal noveller som valts ut. Lektionerna har
haft ett tydligt dialogiskt préaglat uppldgg, dir samtal och interaktion har
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varit en viktig del, samt en strukturerad undervisning dir eleverna fatt
ovning 1 att reflektera Over texter som ldsts (for nérmare
projektbeskrivning, se 3.1).

1.2 Syfte och fragestillningar

Syftet med uppsatsen &r att bidra med kunskap om flersprakiga elevers
ldsning och eventuella behov av stéttning nir det giller texttolkning.!
Med stottning avses dialogiska undervisningsformer; i min uppsats
undersoker jag om muntlig texttolkning paverkar resultatet nér
lasforstaelse testas och om resultatet i sa fall blir ett annat @n nir
lasforstaelse for flersprakiga elever testas skriftligen. Min hypotes dr att
de flersprakiga eleverna gynnas av att svara muntligt pa frdgorna och att
det skulle kunna vara sa att de har forstatt innehéllet i en text men inte
vad de foOrvintas svara 1 skrift. Vidare vill jag undersoka om de
flersprakiga eleverna i VR-projektet sjdlva har upplevt att de har haft
glddje av den dialogiska undervisning som projektet inbegriper, nér de
laser och tolkar text. Jag @mnar ocksa undersoka elevernas syn pa och
medvetenhet om den egna ldsningen och lasforstaelsen.

For att uppna syftet kommer jag att anvidnda ett antal fragestéllningar
och dessa ér:

* Hur ser de flersprakiga elevernas texttolkning ut i skrift
respektive i tal? Hur paverkas resultatet av lasforstaelsetestet om
eleverna far komplettera testet genom muntliga tolkningar av de
texter som lasts?

* Hur uppfattar eleverna den dialogiska undervisningen som
handlat om lasforstaelse och lédsstrategier under den termin som
pagatt?

* Pa vilka sitt kan eleverna sjéilva reflektera 6ver hur de ldser och
tolkar text?

I Definitionen av flersprakiga elever som anvinds &r elever som dagligen anvénder tva eller flera



2. Tidigare forskning

Hir nedan redogors for teoretiska utgangspunkter och tidigare forskning
med relevans for mitt arbete.

2.1 Sprakinlidrning som social process

Enligt den sociokulturella teorin om sprakinldrning och sprakutveckling
ar det sociala samspelet av avgorande betydelse nir en individ tilldgnar
sig ett sprak (Vygotskij 1978; Siljo 2000). I ett sociokulturellt
perspektiv betonas att tinkande och kommunikation star i relation till
varandra och att individen kan ldra sig nya sitt att resonera och tinka
genom att delta i kommunikation med andra (Siljo 2000:115; Vygotskij
1978). Den proximala utvecklingszonen (zone of proximal
development) syftar pa avstandet mellan det ett barn kan utfora sjdlv
utan hjédlp och det barnet kan gora tillsammans med en mer erfaren
person (Vygotskij 1978:84 {f.). Begreppet scaffolding, som hir betyder
stodstrukturer eller byggnadsstillningar, anvidnds inom den
sociokulturella teoribildningen och introducerades forst av Bruner 1978.
Begreppet innebir att ldraren ger eleverna mycket stod i1 borjan av
inldrningsprocessen men att stodet successivt avtar nér eleverna klarar
mer pa egen hand. Vygotskij (1978) skriver att det inom den proximala
utvecklingszonen sker en Overging fran det sociala till det individuella
pa det har sittet. For att utvecklas optimalt behover eleverna foljaktligen
utmanas pa ritt niva. Kunskaper och fiardigheter betraktas som nagot
relativt, som man gradvis ldr sig att hantera alltmer sjdlvstédndigt genom
samspel med andra.

2.2 Dialog och flerstimmighet

Bakhtin (1981) framhéller dialogens och flerstimmighetens betydelse
for tinkande och sprak. Flera forfattare anknyter till Bakhtins teori och
anser att mening skapas genom samspel och att forstaelse dr nagot som
uppstar i samspelet mellan ldrare och elever (Dysthe 1996:220; Liberg,
af Geijerstam & Folkeryd 2010:53). Dysthe skriver om det flerstimmiga
klassrummet och hur dialogen genom samtal och skrivande kan vara ett
centralt inldrningsverktyg i arbetet med att skapa forstaelse och mening i
klassrummet. Dysthe (1996:220) menar dessutom att dialog och
flerstimmighet &r sarskilt viktigt i mangkulturella klassrum, dar det
finns en stor variation vad giller elevers sprakliga, sociala, kulturella
och dven kognitiva forutsittningar. 1999 genomforde Skolverket en
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nationell kvalitetsgranskning som Liberg et al. (2010:20 f.) refererar till
och den visar att det flerstimmiga klassrummet frimst utnyttjas 1 de
tidiga skolaren men att flerstimmighet inte forekommer i s hog
utstrackning i de hogre skoldren och pa gymnasiet.

2.3 Modersmal

Det eller de sprak som ett barn lir sig forst av sina fordldrar brukar
kallas modersmal. Termen #r emellertid problematisk eftersom det i
flersprakiga kontexter kan vara svart att avgora vilket sprak som avses.
Flersprékiga barn som fods i Sverige borjar ofta tidigt i forskolan dir
svenskan dr det dominanta spraket. Nar det giller den sprakliga
kompetensen dr nivderna i spraken inte konstanta utan kan foridndras
over tid. Det &r inte ovanligt att sd &r fallet, menar Axelsson och
Magnusson (2012:302 f.)

I Sverige finns lagar och forordningar som stodjer skolutveckling i ett
mangkulturellt samhille och Axelsson (2004:506) presenterar fyra
punkter som ror den etniska och sprékliga mangfalden. Forst och frimst
finns ett uttalat mal om aktiv tvésprakighet. Vidare kan kommunerna
anordna  modersmilsundervisning och  studiehandledning pa
modersmalet. Svenska som andrasprak dr ocksd sedan 1995 ett eget
dmne med en egen kursplan. Kommunerna har dessutom mojlighet att
anordna tvédsprékig undervisning. Nér en elev ska vilja att delta i
modersmalsundervisning eller inte vet man att elevernas och
fordldrarnas syn pd modersmalsundervisningen stor betydelse (Tuomela
2002:30).

24 Flersprakiga elevers larande

Axelsson (2004:511) skriver att mojligheten att anvidnda sitt forstasprak
1 skolarbetet kan stirka elevens sjdlvkénsla och identitet. Thomas och
Collier (1997) har jdmfort undervisningsmodeller 1 USA dér
undervisning i och pa modersmalet forekommer i olika grad. Studien
visar att utvecklingen av tdnkande och ldrande gar langsammare i de fall
diar eleven enbart far undervisning pa andraspraket och att detta kan
innebdra att eleven far svarigheter att komma ifatt de ensprakigt
engelsktalande eleverna. De elever som under sina fem till sex forsta ar i
skolan utvecklat sitt tdnkande och ldrande bade pa forsta- och
andraspraket nar upp till de ensprékigas niva, bade sprakligt och
dmnesmissigt nar de gar i de sista skolaren, som motsvaras av det



svenska gymnasiet. Det finns alltsd ett positivt samband mellan i vilken
utstrackning utvecklandet av tankar och kunskaper genom forstaspraket
pa en aldersadekvat niva sker och hur vil eleverna kommer att klara
amnesutvecklingen pd andraspraket i slutet av skolgdngen (Thomas &
Collier 1997). Visentligt 1 de olika undervisningsmodellerna var att
eleverna fick samarbeta med varandra och den samarbetsinriktade
undervisningen var mer effektiv dn den traditionellt ldrarstyrda
undervisningen, fann Thomas och Collier. I Sverige finns ocksa
forskning som visar att samarbetsinriktad undervisning, som ger
eleverna mojlighet att uttrycka sig och diskutera i mindre grupper,
fraimjar andrasprdksinlirningen (Lindberg & Skeppstedt, 2000;
Lindberg 2001).

2.4.1 Flersprakiga elevers skolframgang

I en skola for alla maste varje enskild individ fa likviardiga mojligheter
att utveckla tidnkande, ldrande och nd skolframgang (Axelsson
(2004:503 f.). Axelsson skriver att studier och statistiska undersokningar
under 90-talet och fram till 1 borjan av 2000-talet dokumenterat hur
gruppen flersprakiga elever halkar efter alltmer. Det giller savil
generell skolframging som kunskaper i svenska och liasformaga. Ar
2001 saknade 21,6 % av eleverna med utlindsk bakgrund behorighet till
de nationella gymnasieprogrammen jimfort med 10,8 % av samtliga
elever. Lasaret 2009/10 ldmnade nastan var fjirde elev med utlindsk
bakgrund grundskolan utan grundliggande behorighet till de nationella
gymnasieprogrammen (Skolinspektionen 2010:10). I OECD-rapporten
OECD Reviews of Migrant Education (Taguma et al. 2010) bekriftas att
skillnaderna fortfarande kvarstar och figur 1 visar att glappet 6kar under
grundskoletiden mellan infodda elever och elever med migrations-
bakgrund. Elevernas medelvirde pa respektive nivd och dmne har
konverterats till ett relativt virde av 10 i figuren. Nir det géller tilltrdde
till gymnasiet och slutférandefrekvens pa gymnasiet gors det i figur 1
inte ndgon skillnad mellan forsta generationens och andra generationens
invandrare pa grund av bristande data. Det star emellertid klart att det
storsta  glappet mellan infédda elever och elever med
migrationsbakgrund finns pa gymnasiet.
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Figur 1 Jamf6relse av utbildningsresultat mellan infodda elever och elever med migrations-
bakgrund (Taguma et al. 2010).

Axelsson menar att det i debatten om skolframgéang ofta finns ett
bristperspektiv och att det brukar skyllas pa bristande kunskaper i
svenska hos minoritetssprakseleverna. Andra faktorer sdsom exempelvis
tid i landet, alder, sprak- och kulturavstand och tidigare skolging
diskuteras inte i ndgon hogre grad. Det faktum att
minoritetssprakseleverna har sérskilda resurser i stéllet for brister, sésom
modersmaélet och speciella kulturkunskaper, brukar inte heller
uppmérksammas ndmnvirt (Axelsson 2004:504).

2.4.2 Sprdk som tankeverktyg

Cummins (1996) skiljer pa grundldggande kommunikationsfiardigheter,
sa kallade BICS (basic interpersonal communicative skills) och CALP
(cognitive academic language proficiency), dir spriaket anvinds som ett
tankeverktyg pa en aldersadekvat niva. For att kunna kommunicera pa
andraspraket brukar det ta ca. tva ar for en inldrare, medan det tar ca.



fem till sju ar att nd fordjupade kunskaper. Cummins (1996:60 ff.)
menar att det dr graden av kontextberoende som forklarar skillnaden
mellan sprakanvidndningen i vardagssamtal och sprakanvindningen i
skolan. Gibbons (2006) instammer i Cummins resonemang och menar
att larare maste arbeta med att fa eleverna att ga fran tal till skrift, dvs.
eleverna behover forst kunna formulera sig och samtala om ett &mne 1
undervisningen for att sedan kunna lidsa och skriva om @mnet med ett
mer kunskapsrelaterat sprak?. Eftersom det kunskapsrelaterade spréket
dar sa centralt i alla &mnen &r det nodvandigt att alla ldrare tar ansvar for
de sprakliga krav som stills i respektive dmne (Cummins 1996:71;
Axelsson 2004; Reichenberg 2006:221). Nagot som ocksa &r viktigt dr
att spraket och innehallet inte forenklas utan att eleven far den tillfilliga
stottning (scaffolding) som han/hon behover (Gibbons 2006; Cummins
1996:60). Gibbons papekar ocksa att den stottning som ldraren ger i
klassrummet har mycket stor betydelse for elevernas skolframgang.
Cummins podngterar dessutom betydelsen av att ldsa och skriva texter,
helst bade pa forsta- och andraspraket, som eleverna kan relatera till och
att detta bidrar till att de far fortsatt motivation att ldsa och skriva. |
forlingningen kan arbetet med att ldsa och skriva texter leda till att
eleverna utvecklar en medvetenhet om spriket och dess betydelse i
samhillet sa att de sjdlva kan anvidnda spraket pa ett kraftfullt och
effektivt sitt ndr de talar och skriver (2001:105 ff.).

Vid en jimfOrelse av elevernas erfarenheter av lidrande i1 och utanfor
skolan ndmner Lindberg (2000:3) att larandet utanfér skolan ofta &r
knutet till en konkret situation. I skolan ddremot, formedlas kunskapen
utan anknytning till elevernas vardagskunskaper och erfarenheter. For
elever som inte fullt ut behdrskar spraket innebir detta forstds séarskilda
svarigheter.

2.4.3 Sprakpolicy i skolan

Cummins (2001) saknar en sprakpolicy i skolan dér dven andraspraks-
elever omfattas och presenterar diarfor en modell for hur skolor kan
tinka vad giller organisation och pedagogik. Ett starkt kognitivt
engagemang samt bejakande av elevers kulturella, sprikliga och
personliga identiteter dr nodvéndiga forutsdttningar for att eleverna ska
vilja engagera sig helhjirtat i inldrningsprocessen, menar Cummins
(2001:94 f.). Ju mer kunskaper eleverna far, desto mer stirks den

2 Det engelska begreppet academic 6versitts hir med kunskapsrelaterat sprak.



studiemaéssiga sjélvbilden och dé& okar ocksa engagemanget for studierna
(Cummins 2001:95). 2010 presenterade Skolinspektionen en rapport om
sprdk- och kunskapsutveckling for barn och elever med annat
modersmal @n svenska som visar att Cummins resonemang fortfarande
ar aktuellt. 1 rapporten framkommer att det finns stora brister 1 hur
forskolor och skolor jobbar med sprdk och kunskapsutveckling.
Exempelvis saknar personalen ofta kunskap om barnens erfarenheter,
behov och intressen samt sprakliga och kunskapsmaéssiga nivé. Liten
hinsyn till flersprakiga och interkulturella perspektiv i undervisningen
tas och kunskap om vad d&mnet svenska som andrasprék innebér saknas
pd manga hall. Modersmélsundervisningen 1 skolan dr dessutom ofta
isolerad, utan samverkan med Ovrig undervisning (Skolinspektionen
2010).

2.5 Lisning, lisforstaelse och Lisstrategier

Nir eleverna har knéckt ldskoden och uppnaétt flyt i ldsningen dr det av
yttersta vikt att de dven far fortsatt undervisning i hur de kan utveckla
lasforstaelse och anvénda sig av texter som helhet (Westlund (2009:38
ff.). Stensson (2006:17 ff.) menar att ldsning av skonlitteratur ar
betydelsefullt men att eleverna dven maste fa redskap for hur de kan
fordjupa sin forméaga att forsta, tdnka och tolka texter och bli
reflekterande lidsare. For en del elever innebér ldsning att skanna av en
text och det kan ocksa vara sa att kimpande ldsare inte vet vad de forstar
och inte forstar. Det kan vara svart att koppla innehallet i en text till
egna erfarenheter, att skapa inre bilder genom att visualisera eller att
stilla fragor till texten. Med hjdlp av ldsstrategier och samtal kan
eleverna da utveckla sin formaga att tolka texter och reflektera over
innehallet i texter tillsammans med andra. Med ldsstrategier avses de
medvetna verktyg som anvidnds 1 ldsningen och som underlittar
elevernas forstaelse. Ett aktivt och regelbundet arbete med ldsstrategier
paverkar utvecklingen av ldsforstdelse pa ett positivt sitt, menar
Westlund (2009:50), Kulbrandstad (2003:139), Duke och Pearson
(2002:205 ff.) och Stensson (2006:19). I arbetet med ldasutveckling &ir
det viktigt att lidraren forst “modellerar” for eleverna, dvs. tinker hogt
och visar hur han eller hon gor nir en strategi ska anvéindas. Dérefter ar
det viktigt att eleverna far 6va olika lasforstaelsestrategier vid ett flertal
tillfdllen; tillsammans med andra forst och sedan sjélvstindigt
(Westlund 2009:38; Duke & Pearson 2002).

Lisstrategier dr nagot som skrivs fram som ett viktigt moment i alla
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arskurser i den nya Liroplanen, Lgr 11 (Skolverket 2011a:240 ff.).
Under Centralt innehdll i svenska och svenska som andrasprak namns
lasstrategier i alla arskurser och det géar att urskilja en idé om
progression i arskurserna. Under sin skoltid ska eleverna ldra sig att
anvinda ldsstrategier for att forstd och tolka texter, urskilja texters
budskap, motiv, syfte och avsdndare. I kommentarmaterialet till
kursplanen i svenska som andrasprak hinvisas till PIRLS 2006 och man
menar att undervisning om ldsstrategier verkar vara avgorande for att
eleverna ska kunna bredda och fordjupa sin ldsformaga (Skolverket

2011b:14).

2.5.1 Flersprakiga elevers lisande

Kulbrandstad (1998:12 ff.) skriver att forskning om andraspraksldsning
ar baserad pa teorier, modeller och empiriska fynd om
forstaspraksldsning. Hon pépekar ocksa att det inte finns sd mycket
forskning om skillnader och likheter mellan fOrsta- och
andraspraksldsning. Kulbrandstad menar vidare att brister i ldsforstaelse
hos minoritetssprakselever dels beror pad otillrickliga kunskaper i
majoritetsspraket, dels pd sdmre utvecklade ldskunskaper (ibid.)
Ordforradet spelar en viktig roll i forstaelsen av texter och ofta finns det
ett samband mellan ett daligt ordforrad och bristande forstaelse. Andra
orsaker som kan forsvara andrasprakselevers ldsning &r bristande
forkunskaper och insikter om vad det innebédr att forstd en text
(Kulbrandstad 2003:227).

Lothagen och Staaf (2009:119 ff.) menar att det inte bara ar viktigt for
de flersprakiga elevernas sprakutveckling att ldasa skonlitteratur utan till
och med nodvindigt. For att elever ska fa ett rikt och varierat sprak
behover de mota olika typer av texter som kan ge en spraklig variation.
Detta far de inte med sig enbart genom anvindning av vardagligt sprak.
Oavsett vilken niva eleverna befinner sig pa dr skonlitteraturen ett sétt
att mota nya ord och uttryck i meningsfulla sammanhang. Hittar man en
bok som &r pa ritt niva, bade sprakligt och innehallsmissigt, kan ldsning
bli bade lustfylld och spdnnande (ibid.).

Kulbrandstad  (1998)  beskriver 1  sin  avhandling  fyra
andraspraksungdomars ldsning av norska SO-ldromedel i arskurs 8. Hon
kommer fram till att det finns skillnader ndr det giller andraspraks-
elevernas lasforstaelse. Andrasprakseleverna ldste langsammare, gjorde
fler fellasningar, hade svart att forutsdga innehallet och aktivera sina
forkunskaper och gav inte lika manga korrekta svar. De hade bl.a.



problem med att redogéora for en texts centrala innehéll och metaforer i
texten vallade bekymmer, t.ex. “medaljens baksida”.

En modell for flersprakiga barns lds- och skrivinldrning presenteras av
Axelsson (2000). Det projekt som hon skriver om var ett samarbete
mellan en bibliotekarie och tva ldrare som arbetade pa en skola dir
majoriteten av eleverna var flersprakiga. Redan i forskoleklassen
borjade  arbetet, som  metodiskt liknar de sa kallade
“bokflodsprogrammen”, med en whole language-inspirerad modell dér
man utgdr fran skonlitteratur i undervisningen. Eleverna bearbetade sina
lasupplevelser pa manga sitt: rollspel och teater, aterberittade i tal och
skrift, malade och skapade figurer i slojden. I arskurs 3 undersoktes
lasforstaelsen i alla kommunens treor och dédr utmirkte sig den
omniamnda klassen genom att deras medelvérden lag 6ver genomsnittet
pa savil ord- som textforstaelse. Andra klasser i samma stadsdel hade
medelvirden som lag betydligt under genomsnittet.

2.5.2 Forforstdelse

Nér ny information ska tolkas utgor tidigare kunskaper basen och darfor
ar det viktigt att ta tillvara och fdnga upp elevernas forforstaelse.
Eleverna behover fa anvinda sina tidigare kunskaper och erfarenheter
for att aktivt kunna skapa ny forstaelse (Mossberg Schiillerqvist & Olin-
Scheller 2011:16 f.; Keene & Zimmermann 2003:70 ff.; Gibbons
2006:118; Cummins 2001). Det dr inte sjédlvklart att eleverna sjélva
aktiverar sin forforstdelse och i sa fall underlittas inte inldrningen.
Eleverna kan saledes behova hjialp med att medvetandegora tidigare
kunskaper och en del elever kan dven ha relevanta kunskaper pa
forstaspraket men ha svart med att se sambandet mellan dessa och det
som ldrs in pa andraspraket (Reichenberg 2008:61 ff.; Cummins
2001:94 f). Lyngfelt (2013:160 ff.) har i en pilotstudie studerat hur
andrasprakselevers kulturella bakgrund paverkar deras textforstaelse och
skriftliga responsarbete. Andrasprakselever i arskurs tre fick lédsa
skonlitterdra utdrag i ett liromedel pa svenska samt skonlitterdra texter
pa modersmalet med anknytning till deras kulturella bakgrund. Eleverna
skulle darefter reflektera 6ver det de ldst, i skrift pa svenska, och
resultatet antyder att de har littare for att skriva respons efter att ha lést
en text pa modersmalet. Sett till antal ord blev texterna mer &n dubbelt
sa ldnga och eleverna visade dven en hogre grad av textrorlighet i form
av utvecklade resonemang och kommentarer i forhallande till de texter
som de lést.
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2.5.3 Metakognitiv formaga och insikt

Begreppet metakognition betyder hir formagan att kunna reflektera
over sitt eget ldrande, sin forstaelse och sina egna tankeprocesser.
Att reflektera dver den egna inldrningsprocessen dr en viktig del av den
dialogiska undervisningen och Dysthe menar att metakognitivt tdnkande
iar en fOrutsdttning for att eleverna ska kunna utnyttja hela sin
inldrningspotential (Dysthe 1995:107).

Nér en erfaren lidsare tar sig an en text aktiverar han/hon ofta olika
lasstrategier utan att tinka pa detta och erfarna ldsare har ocksa en
metakognitiv formaga, dvs. de funderar Over sitt eget tinkande samtidigt
som de ldaser (Mossberg Schiillerqvist & Olin-Scheller 2011:85ff.;
Keene & Zimmermann 2003:42; Stensson 2006:23-30; Reichenberg
2006:219). For att fler elever ska kunna utveckla en avancerad
lasformaga behover ldarare synliggora olika lédsstrategier i
undervisningen. "Denna forstaelse kan alltsd ldras ut genom att erfarna
lasare demonstrerar sin tankeprocess — beritta, tinka hogt och modellera
— under ldsningens ging”. (Mossberg Schiillerqvist & Olin-Scheller
2011:85). Reichenberg instammer i att eleverna aktivt maste arbeta med
att utveckla sin lasforstaelse. I arbetet med att utveckla elevers
strategiska laskompetens behover eleverna bli mer medvetna om vad det
innebdr att forstd en text och dven kunna bedoma sin egen forstaelse.
Dessutom behover eleverna fa kunskaper om olika ldsstrategier samt
regelbundet fa Ova textforstdelse i samspel med ldarare och kamrater
(Reichenberg 2006:231).

2.5.4 Inferenser

Ingen text kan forstds utan att ldsaren gor inferenser. Med inferera
menar jag ndr en person gér utanfor den information som explicit ges 1
en text. En fOrfattare ldmnar tomrum som hon/han rdknar med att
lasaren kan fylla 1 (Westlund 2009:101). I samband med inferens
anvinds ofta uttrycket att ldsa mellan raderna och Stensson (2006:67)
podngterar att detta dr ndgot som gors under hela livet; infererandet
borjar inte i en sarskild alder.

Att forstd en text dr en interaktiv process, ddr textens information
integreras med ldsarens forkunskaper. I exemplet ”Sara var vildigt
torstig sa hon 6ppnade kylskdpet” kan vi dra slutsatsen att Sara skulle
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hidmta nagot att dricka, utan att det star direkt utskrivet i texten. Lédsaren
gor med andra ord en inferens hidr som utgar ifran vilka ”scheman” som
aktiveras under ldsningen (Franzén 1993:28 ff.). Schemateorin bygger
pa att en text forstds pa olika sitt beroende pad erfarenhet och
bakgrundskunskap och att en person aktiverar sitt forstdelseschema, dvs.
monster for tolkning som bygger pa erfarenhet hos ldsaren nir en text
ska ldasas (Westlund 2009:117 f.). Franzén (1993:33) och Reichenberg
(2008:61 ff.) menar ocksa att en ldsare ofta gor en serie av inferenser, en
sa kallad inferenskedja, och alltsd inte bara enstaka sddana. Léasares
inferenser ser inte identiska ut utan de skiljer sig at beroende pa att
lasarna paborjar lasningen med olika forstdelsescheman, vilka paverkar
inferenser som ldsaren gor. Visentligt 1 sammanhanget &r att eleven
maste vara medveten om att han eller hon forvintas inferera i samband
med lasningen. Eleven kan ha relevanta forkunskaper men inte forsta att
dessa ska anvidndas aktivt i ldsningen, vilket kan resultera i en mekanisk
lasning utan forstaelse av textinnehallet (Reichenberg (2008:61 ff.).

Franzén menar att man ofta skiljer pd modellbaserade och textbaserade
inferenser. Vid modellbaserade inferenser fyller ldsaren i1 de luckor som
uppstar i texten som inte finns klart uttalade, som i mitt exempel med
Sara ovan. Vid textbaserade inferenser integrerar ldsaren information
som finns pa skilda stdllen i texten. Det finns ocksd framétriktade
inferenser och dessa kan goras efter det att texten dr fardiglist. Lasaren
gor da en forutsidgelse om vad som kommer att hiinda i texten® (Just &
Carpenter 1987, hir refererat efter Franzén 1993:31 ff.). Westlund
(2009:104 f.) och Franzén (1993:101) skriver att svaga ldsare inte gor
inferenser automatiskt men att elever utvecklar sin ldsforstaelse nir de,
under tydlig ledning av en ldrare, far trdna pa att gora inferenser av olika
slag.

2.5.5 Textrorlighet

Resonemanget om inferens géar att knyta till textrorlighetsbegreppet
samt till Langers tankegdngar om forestéllningsvirldar. Langer (2005)
menar att en lidsare standigt bygger mentala forestidllningsvérldar och att
dessa dr nodvidndiga for att ldsaren ska forsta texten. Begreppet
textrorlighet  har  likheter med Langers resonemang om
forestéllningsvérldar och Folkeryd, af Geijerstam och Edling (2006:170

3 Det finns #ven bakétriktade inferenser men jag viljer att inte ta upp dessa, d de
inte dr relevanta for min uppsats.
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ff.) anvinder begreppen textbaserad rorlighet, rorlighet utat och
interaktiv rorlighet. I den textbaserade rorligheten kommenterar eleven
innehallet i en text och detta kan goras pa ytan och pa djupet. Vid en
ytlig rorlighet anvénder sig eleven av enskilda fakta eller memorerar
delar av texten, vilket tyder pa en grund forstaelse. En djupare forstéelse
visar en elev da han/hon drar slutsatser utifrdn textens handling och inte
fokuserar pa enskilda detaljer. Nar det giller rorlighet utat kopplar
lasaren ihop texten med den egna erfarenhetsvirlden och associerar
dirmed till egna tankar och upplevelser. I den interaktiva rorligheten
kan eleven diskutera textens mottagare och sammanhang runt texten.
Hir kan eleven dven distansera sig fran texten och reflektera 6ver varfor
man ska arbeta med sjidlva texten och uppgiften. Olika typer av
textrorlighet krdvs 1 olika sammanhang och de olika typerna kan
anvindas parallellt och intar inte en hierarkisk ordning. Folkeryd et al.
(2006:179) har i ett projekt undersokt elevers textrorlighet i arskurs fem
och atta (i olika &mnen) och bl.a. kommit fram till att klyftan mellan 14g-
och hogpresterande elever vixer med stigande dlder och att detta beror
pa formaga till textrorlighet.

2.6 PISA och PIRLS
2.6.1 Elever med migrationsbakgrund

I PIRLS framkommer att resultaten for elever med utlindsk bakgrund
har fordndrats nagot under de senaste tio aren. Elever som dr fodda i
Sverige med minst en fordlder fodd i Sverige har ett hogre resultat pa
lasproven dn de elever som antingen 4r fodda i1 Sverige med
utlandsfodda forédldrar eller dr fodda utomlands.
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Figur 2 Resultat i PIRLS 2011 for elever med olika migrationsbakgrund.

I figur 2 anges enbart medelvédrden for respektive grupp och i PIRLS
framhalls att det finns en stor variation inom grupperna och att det
exempelvis finns flera utlandsfodda elever som presterar pa en hogre
niva dn elever som dr fodda i Sverige med minst en svenskfodd fordlder.
Den socioekonomiska bakgrunden &dr en forklaring till att det finns
skillnader mellan grupperna. Nir hédnsyn har tagits till grad av
hemresurser minskar skillnaderna men de kvarstar dnda. Jamfort med
2001 finns en nedgang som ér signifikant for elever fodda i Sverige med
minst en fordlder fodd 1 Sverige samt elever fodda 1 Sverige med
utlandsfodda fordldrar. Gruppen utlandsfodda elever ligger kvar pa
ungefiar samma niva som 2001 si ddr dr fordndringen liten. Det dr
emellertid svart att ndrmare analysera skillnaderna over tid, da
grupperna dr for sma for att det ska vara mojligt att sikerstélla
eventuella orsaker (Skolverket 2012:45). Indikationerna pa att resultatet
for elever fodda i Sverige forsdmras dr dock nagot som behover foljas
upp och studeras mer ingaende.

2.6.2 Lisundervisningens innehall
I PIRLS 2011 redovisas hur ldrare arbetar med att utveckla elevernas

lasformaga och ldrarna har bland annat tagit stédllning till hur ofta de
anvinder ldsstrategier i undervisningen. Det faktum att man 1 Sverige
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inte arbetar med ldsstrategier 1 lika stor utstrickning som de Ovriga
nordiska ldnderna och EU/OECD-linderna beskrivs som en av
forklaringarna till de forsidmrade resultaten 1 ldsning (Skolverket
2012:62). En annan bidragande orsak tros vara den Okade
individualiseringen. Bade PIRLS 2006 och PIRLS 2011 visar att det dr
vanligt forekommande att eleverna far arbeta individuellt och
Skolverkets kunskapsoversikt om ldsundervisningen i Sverige 1995-
2007 visar att ett individualiserat arbetssitt sdrskilt missgynnar elever
som inte kommit sa ldngt i sin utveckling (Skolverket 2012:86 f;
Skolverket 2007b).

2.7 Svarigheter i texter

Helheten dr beroende av delarna i en text och for flersprakiga elever kan
vissa ord och uttryck valla problem. Det géller sirskilt ord som innehar
en metaforisk betydelse sasom “ett tungt argument” Golden (2005) och
uttryck som ingér i fasta fraser och konventionaliserade uttryck. Orden i
sig kan vara begripliga men de ér inte till ndgon hjilp i uttryck som t.ex.
’ha hédnderna fulla” och “ldgga korten pa bordet” (Prentice 2010). I det
svenska spraket har vi ocksd manga homonymer, dvs. ord som kan ha
flera betydelser, exempelvis "fil” och “brdk” och véra partikelverb dr
inte alltid helt enkla att tyda. Partikelverbet ”halla pa” har ju ingenting
med verbet “halla” att gora och det kan ocksd litt forviaxlas med
prepositionen pa, vilket ger uttrycket en annan innebord. Kulturella
referensramar kan utdver det ovan nimnda forsvara ldasningen, om man
inte har den kulturella forforstaelse som kriavs for att forsta en viss text
(Lothagen och Staaf 2009:123ff).

3 Metod

3.1 Beskrivning av projektet Lisa mellan raderna

I projektet ingar 22 klasser (arskurs 7) fran sju skolor i fem kommuner.
Tio klasser (177 elever) fran fyra olika skolor ingar i experimentgruppen
som har foljt ett designat undervisningsuppligg med fokus pa
lasundervisning och ldsstrategier och tolv klasser (190 elever) fran tre
olika skolor ingér i kontrollgruppen. Kontrollgruppen har fatt tillgdng
till de nio noveller som vi haft som utgangspunkt i arbetet med
lasstrategierna. Lirarna 1 kontrollgruppen har ombetts att beskriva hur
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de arbetat med texterna. I 6vrigt har endast for- och eftertest gjorts pa de
skolorna. Olin-Scheller, Tengberg och jag triffade ldrarna 1
experimentgruppen vid tva tillfillen under varen 2012 och berittade om
projektet och upplidgget. Nir hostterminen startade gjordes ett fortest, i
form av ett ldsforstaelsetest, i samtliga tjugotva klasser (for ndrmare
information om testet, se 4.2). Halva klassen gjorde ett x-test och andra
halvan ett y-test. Bdda testerna innehaller tva texter med ett antal fragor
till och de som gor x-testet vid forsta tillfdllet far y-testet vid andra
tillfallet. Detta har gjorts for att resultatet inte ska paverkas beroende pa
vilken text som ldsts och stirker reliabiliteten.

Regelbundna triffar har forekommit en gang i manaden med
experimentgruppen, da vi har foljt upp och diskuterat planeringen och
undervisningen. Den undervisningsmodell som anvénds i1 projektet
héaller Tengberg och Olin-Scheller pd att utveckla och de kallar den
dialogisk strategiundervisning. Den syftar till att utveckla eleverna till
aktiva, strategiska och kritiska litteraturldsare. Eleverna ska fa mojlighet
att utveckla sin formaga nir det giller att utforska texter enskilt och
tillsammans med andra samt medvetet anvinda olika ldsstrategier for att
utveckla sin forstaelse av en text. Eleverna ska &dven utveckla sin
formaga att resonera, problematisera och att i tal och skrift formulera sig
bade sakligt och virderande om texter som de list. Vid varje traff har ett
par ladsstrategier introducerats fOr ldrarna genom att strategierna har
forklarats och “modellerats” for dem, sasom de sjdlva ska gora i
klassrummet sedan. Foljande lasstrategier har valts ut 1 projektet:
summera, gora forutsidgelser, vardera och ta stillning, visualisera, stilla
fragor till texten, hitta luckor och gora inferenser samt jamféra med
andra texter (Stensson 2006; Duke & Pearson 2002). Lirarna har fatt ett
forslag pa undervisningsuppldagg for en period, om ca fyra veckor i
taget, och det har betonats att ldrarna har full frihet att anpassa
planeringen utifran den aktuella klassen.

I januari genomftrdes ett eftertest med eleverna, och direfter har
elevsvaren analyserats bade kvantitativt och kvalitativt. Lasforstaelse-
testen har baserats pa gamla nationella prov-texter och fragor som tillhor
dem. En fraga har lagts till i bade x- och y-testet och den dr mer 6ppen
till sin karaktér och har analyserats kvalitativt.

Forutom trdaffarna med ldrarna 1 experimentgruppen har dven
observationer gjorts, vid tva tillfillen i varje klass, for att
forskargruppen ska fa en uppfattning om undervisningen i klassrummet.
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Observationerna utfordes under andra hilften av terminen, sa att ldrare
och elever kommit in i arbetet med lédsstrategierna. Lérarna har i sin tur
ocksa svarat pa en enkét och intervjuer med ett antal av ldrarna kommer
att ske under varen 2013. Jag har deltagit i hela arbetsprocessen med
projektet, om &n inte i lika stor utstrackning som Tengberg och Olin-
Scheller, som &r huvudansvariga for studien.

3.2 Urval

Nar fortestet gjordes 1 studien Lisa mellan raderna, kryssade eleverna i
om de talade ett annat sprak hemma med nagon i familjen och vilket
sprak det i sa fall var. Det totala antalet flersprakiga elever i
experimentgruppen var 18 men av dessa var det endast atta som
samtyckte till att delta 1 studien. Jag beslutade darfor att 1 min studie
anvianda alla som ldmnat in den. En elev blev jag avrddd fran att
intervjua av den undervisande ldraren, pa grund av en komplicerad
skolsituation, sa totalt ingdr sju elever i studien. Av de som inte
samtyckte till att delta hade de flesta ett ldgre resultat pa fortestet an de
som samtyckte, och i flera fall dr skillnaderna stora. Jag diskuterar hur
detta kan ha paverkat min studie i 5.1.

3.3 Datainsamling och genomforande

Genomforandet av for- och eftertest har varit identiskt och har
genomforts av Olin-Scheller, Tengberg och Lindholm, vilket stirker
studiens reliabilitet (Denscombe 2009:378). Vi hade bl.a. nedskriven
information vid fortestet for att sdkerstélla att alla skulle fa exakt samma
information. Eleverna informerades bl.a. om att deltagandet &r frivilligt
och att eleverna nédr som helst kan avbryta sin medverkan.

Forutom materialet som samlats in vid fortest och eftertest har jag dven
gjort intervjuer med de sju informanterna som ingdr i min studie.
Eftersom intervjun delvis skulle handla om en av texterna som ingar i
eftertestet, var det nodvéndigt att intervjun skulle ske i1 néra anslutning
till testet. Efter att tider for eftertest bokats in med lédrarna, tog jag
kontakt via mejl och fragade om det fanns mojlighet for mig att gora
intervju samma dag som eftertestet skulle goras. Det fungerade bra for
alla larare och de hjilpte dven till att hitta en ldmplig lokal pa respektive
skola, dér vi kunde sitta ostort och prata.

Mina intervjuer har skett pa frivillig basis (Denscombe 2009:197) och
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de genomfordes samma dag som informanterna gjorde eftertestet. De
varade mellan 30 och 56 minuter. Jag borjade intervjun med att
presentera mig sjdlv och syftet med min undersokning och berittade
varfor jag valt ut just dem. Jag forklarade ocksa att jag Onskade att
informanterna var helt uppriktiga i sina svar och att deras svar skulle
anonymiseras. Jag bad dven om elevernas tillatelse att spela in samtalet,
vilket alla samtyckte till. Jag forsokte att skapa en avslappnad stimning
under samtalet sa att de inte skulle paverkas negativt av sjdlva
intervjusituationen men den sa kallade intervjuareffekten kan dnda ha
paverkat svaren i viss man, och dirmed ocksa validiteten och
reliabiliteten (Denscombe 2009:269). En fordel 1 samband med
intervjuerna har ocksa varit att jag har varit vl medveten om vad de har
arbetat med 1 klassrummet, vilket gjort att jag kunnat félja upp mina
fragor vid intervjun med foljdfragor (Denscombe 2009:266 f.).

3.3.1 Intervjufragor

Genom intervjuerna kommer jag bland annat att kunna ta reda pa om
elevernas skriftliga texttolkning skiljer sig ifrdn den muntliga. Jag vill se
huruvida eleverna har forstatt texten de last eller inte och om det dr sa
att de missuppfattat ndgon fraga i lasforstaelsetestet. Denna mojlighet att
kontrollera elevernas forstaelse finns inte da eleverna gor ett skriftligt
test.

Fragorna som anvindes vid intervjuerna var semistrukturerade och jag
ville vara flexibel och fanga upp eventuella synpunker fran
informanterna (Denscombe 2009:234 f.). Intervjuerna innehdll olika
typer av intervjufrdgor, sasom inledande fragor, uppfoljningsfragor,
direkta och indirekta fragor. Jag borjade med enkla bakgrundsfragor for
att eleverna skulle kénna sig mindre nervosa och for att skapa ett
positivt och avslappnat samtalsklimat. Min avsikt var att anvéinda korta
och enkla fragor som dnda skulle inbjuda varje enskild elev att svara
utforligt (Kvale och Brinkmann 2009:150 ff.). Kvale och Brinkmann
betonar att andrafrigorna i intervjun krdver att intervjuaren lyssnar
aktivt pa det intervjupersonen siger och det har jag beaktat. Jag har
forsokt att “uppritthalla en attityd av maximal 6ppenhet” och intresserat
foljt upp elevernas svar och uppmuntrat till uttémmande svar

(2009:154).

3.3.2 Databearbetning
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Samtliga lasforstaelsetest har rittats av projektgruppen, dvs. tre
bedomare (Olin-Scheller, Tengberg och Lindholm). Nér fortestet skulle
borja rittas tog vi forst ndgra prov som vi bedomde enskilt och pratade
ihop oss om. Sedan tog vi ett par klasser som vi ddrefter gick igenom pa
samma sitt och diskuterade de fragor dir vi inte var eniga i
bedomningen. Denna diskussion kring hur bedoémningsmallen skulle
tolkas var helt nddvéndig och detta har bidragit till en samsyn hos oss
som bedOmare, vilket resulterat i en hog grad av Overensstimmelse
(Denscombe 2009:281). Interbedomarreliabiliteten var mycket hog pa
savil fortest som eftertest (Cohen’s kappa®) och det ldgsta virdet pa vér
samstimmighet var 0,81. Virden over 0,7 rdknas som god
overensstimmelse och for mycket god dverensstimmelse krévs ett virde
pa 0,8 eller mer mellan tva bedomare (Peat 2002:28).

Delar av intervjumaterialet har transkriberats (fraga 20-31) och jag har
da anvédnt mig av bastranskription och skrivit ner exakt vad eleverna
sagt samt markerat uppehall och pauser i sekunder. Av utrymmesskal
kan transkriptionen dock inte bifogas uppsatsen. De andra fragorna (1-
19) sammanstilldes i en tabell for att jag skulle fa en overblick over
materialet, se bilaga 3.

3.4 Generaliserbarhet

I och med att studien dr begrinsad om man ser till antalet deltagande
elever begriansas mojligheten till att dra slutsatser pa en mer allmén
niva. Min studie ingér i en storre studie, Ldsa mellan raderna, dir ett
storre material att jamfora med finns ndr det giller lasforstaelsetestet.
Detta gor att jag kan uttala mig om generella tendenser hos mina
informanter, kopplat till studien som helhet. Generaliserbarheten éar
foljaktligen storre i ldsforstaelsetestet dn i intervjuerna, eftersom det
enbart dr mina informanter som intervjuats. Hur representativa elevernas
intervjusvar dr for flersprakiga elever som helhet dr svart att uttala sig
om men jag anser dnda att mitt resultat skulle kunna 6verforas till andra
fall (Denscombe 2009:382).

3.5 Etiska overviaganden

For hela studien Lésa mellan raderna tillampas Vetenskapsradets etiska
riktlinjer och godkénnande fran lokal etikprovningsnamnd har erhéllits.

4 Ett statistiskt matt som anger samstimmighet mellan bedomare.
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Konfidentialitetskravet dr viktigt att beakta och allt insamlat material har
forvarats avidentifierat och inlast (Kvale & Brinkmann 2009:203 f.).
Niar projektet startade informerades deltagarna om studiens syfte och
skriftligt samtycke har inhdmtats. Vad giller mina intervjuer har
eleverna dven muntligt samtyckt till att medverka.

3.6 Analysmodell
3.6.1 Lasforstdelsetesten

Fraga 1-7 i ldsforstdelsetesten har rittats enligt Skolverkets
bedomningsanvisningar, som aterfinns i bilaga 5.

Till analysarbetet som ror fraga 8 har en modell utarbetats med grund i
Schreier (2012). Projektgruppen har diskuterat kategorierna och jag har
provat modellen pa mina informanter, da de kvalitativa analyserna inte
har paborjats dn i den stora studien. Analysmodellen ska synliggora hur
eleverna tolkar texten som de ldst och vilken typ av textrorlighet som de
uppvisar. Dessutom kategoriseras vad informanterna baserar sitt stod pa:
om eleverna gor ndgra inferenser, om stddet baseras pa berittelsens
intrig kopplat till ndgon eller nagra av karaktirerna i texten,
sprak/struktur i texten eller citat. Nér det giller inferenser utgar jag fran
kategorierna 1 Franzén (1993): modell- och textbaserade samt
framatriktade inferenser (se avsnitt 2.5.4).

3.6.2 Intervjuerna

Infor analysarbetet med intervjuerna har jag utgétt fran teman for att
hitta meningsfulla kategorier i materialet. Utifran intervjufragornas
karaktdr har jag hanterat svaren pa olika sitt. For att segmentera det
transkriberade materialet har jag markerat vilka delar som hor till
respektive fraga (Schreier 2012:139 ff.). Déarefter har jag hittat lampliga
teman for att sammanstilla svaren. En del av frigorna bifogas i
tabellform och kommenteras 1 resultatet och en del presenteras i l6pande
text utifrdn de teman som jag utgatt ifran.

3.7 Metodkritik

Jag dr medveten om att det i kvalitativa forskningsintervjuer rader en
assymmetrisk maktrelation, dér parterna inte dr jambordiga. Intervjuaren
styr samtalet och vill ha svar pa sina forskningsfragor och dérigenom
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kan dialogen bli enkelriktad och instrumentell (Kvale & Brinkmann
2009:48 ff.). Jag har ocksa som intervjuare ett tolkningsmonopol av det
som intervjupersonerna siger och dirigenom ocksd ett ansvar att
redovisa deras svar pa ett s réttvisande sitt som mojligt. Nar det géller
intervjupersonen finns en risk att denne uttrycker vad han/hon tror att
intervjuaren vill hora och detta paverkar i sa fall bade validiteten och
reliabiliteten (Denscombe 2009:378). Jag dr ocksa medveten om att jag
ibland, sarskilt vid en ldngre tids tystnad 1 intervjuerna, har stéllt delvis
ledande fragor till eleverna och att det kan paverka trovirdigheten i
svaren.

Huruvida lasforstaelsetesten provar det vi avser att méta eller inte, dr en
viktig fraga att stélla. Testen dr valida pa det sittet att de dr baserade pa
nationella prov i svenska och svenska som andrasprak. Det dr ddremot
inte sdkert att just dessa test miter om eleverna har utvecklat sin lds- och
tolkningsformaga. Andra faktorer som paverkar ar hur fragorna ar
formulerade samt texternas svarighetsgrad. Att de &r tidnkta att
genomforas i arskurs 9 kan innebira att eleverna inte forstar texterna
och/eller fragorna och detta paverkar i sa fall validiteten. Detta
diskuteras vidare i 5.2.

En fordel med muntlig texttolkning &r att eleverna far en omedelbar
bekriftelse, vilket kan uppmuntra dem till att utveckla sina svar. Vidare
kan jag i tal f reda pa om eleverna har forstatt texten eller inte, vilket &r
svarare i skrift dir elevernas svar maste tolkas av mig. En svarighet med
mina muntliga fragor &r ju for eleverna att komma ihag hur fragan lyder,
i synnerhet om flera led ingar, vilket var fallet i ett flertal av fragorna. I
skrift kan fragan ldsas flera ganger, vilket kan anses vara en fordel
gentemot det muntliga. I det skriftliga testet har eleverna dessutom
tillgang till sjdlva texten och kan gé tillbaka och leta efter svar. Under
intervjuerna lag texthéftet framfor eleverna ifall nagon skulle vilja
anvinda det, men det gjorde alltsa ingen. Mitt syfte var ju att ta reda pa
hur elevernas texttolkning sag ut och eventuella skillnader mellan tal
och skrift, och darfor ansag jag det nodvindigt att formulera fragan i
flera led for att vara séker pa att eleven svarade pa ritt fraga.

4 Resultat

Resultatet redovisas nedan 1 olika avsnitt. I 4.1 redovisas
bakgrundsinformation om eleverna samt deras instéillning till ldsning
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och ldasvanor. Direfter foljer ett avsnitt om sjidlva ldsforstaelsetesten och
sedan elevernas texttolkning 1 skrift och tal (4.3). I 4.4 beskrivs
skillnader mellan fortest och eftertest och i 4.5 redovisas fraga 8.
Elevernas reflektioner om hostens arbete och den egna lidsningen
aterfinns i 4.6. Jag har dven stillt nagra fragor till informanternas lérare,
vilkas svar presenteras i 4.7. 1 4.8 aterfinns slutligen ett avsnitt om sjédlva
lasforstaelseprovet.

4.1. Bakgrundsinformation om informanterna

Av de sju informanterna ar sex fodda i Sverige och en (P3) anlinde vid
tva ars alder (se bilaga 3). Pa fragan om vilket sprak som é&r deras
modersmal tvekade nagra och ville att jag skulle fortydliga fragan. Fyra
av eleverna nimner svenska som ett av sina modersmal och flera tycker
dessutom att det &r deras starkaste sprak. Modersmélen som
forekommer bland informanterna &dr albanska, assyriska, ryska,
bosniska, turkiska och vietnamesiska. Samtliga uppger att de talar
modersmalet (ej svenska) i huvudsak med familj och sldkt men att de
med syskon och kamrater vanligtvis talar svenska. Tva elever uppger
att de ibland talar ett annat sprak med kompisar. Ingen av informanterna
deltar i undervisning i svenska som andrasprak men tva uppger att de
har gjort det tidigare. Modersmalsundervisning har tre av eleverna (P1,
P3 och P4) och en séiger att hon har haft det men slutat (F1). For att se
elevernas svar pa fraga 1-11 i tabellform, se bilaga 3.

4.1.1 Instdllning till liisning och ldsvanor

I bilaga 3 redovisas @ven elevernas svar pa fraga 12-19. Friagorna
handlade om elevernas instéllning till lasning och hur deras ldsvanor sag
ut. Det forsta som informanterna tinker pa nir de hor ordet ldsning dr att
lasa en text eller en bok. En elev svarar ”bocker” och en elev svarar
“kunna ldsa och forstd texten”. Deras instillning till lasning skiljer sig at
och tre elever (P4, F1 och F2) uttrycker sig enbart positivt och menar att
de i princip léaser varje kvill. F4 tycker att det dr kul ibland och menar
att hon ldser nir hon inte har nagot annat att gora. Hon sdger dock i
nista andetag att hon liser néstan varje kvéll. Pojkarna P1, P2 och P3 ar
inte lika fOrtjusta i ldsning. P1 tycker att det dr helt ok och P3 séger
inte sa véarst kul” och de ldaser bocker mest i skolan. P2 tycker att det dr
langtrakigt: ”man bara ldser i en text o sa hiander inget”. Han léser cirka
en gang i manaden och berittar att han aldrig ndgonsin ldst en bra bok
som han har velat fortsitta ldsa. Informanterna lidser séllan eller aldrig
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bocker eller andra texter pa sitt modersmal. Om de gor det sker det
oftast i samband med modersmalsundervisningen. P4 fragan om de ldser
texter pa internet svarar samtliga att de gor detta i viss utstrdckning.
Texterna kan da vara pa svenska, engelska eller modersmalet. Jag
frdgade ocksa om eleverna ldser texter i samband med att de spelar spel
och P1, P2 och P3 uppger att de ibland gor det. Niar det géller hur
mycket tid eleverna spenderar framfor datorn varierade detta mycket. P1
har en 6verenskommelse med fordldrarna och han spelar bara pa helger
och dé ca tva timmar per dag. P2 och P3 spelar spel varje dag i ca tva
timmar och P2 sédger att det inte dr s& mycket text i den typen av spel
som han dgnar sig at. P4 och F1 spelar inga spel alls men dgnar sig at
andra saker pa nitet. P4 har en egen blogg som handlar om kindisar.
Dir skriver han texter pa svenska som han sedan Oversitter till engelska.
F1, F2 och F3 spelar spel ibland, ldser bloggar, &r inne pa facebook
och/eller instagram och F1 ndmner att hon dven ldser noveller pa nitet.

4.2 Lasforstaelsetesten

Liasforstdelsetesten som vi anvint i studien har baserats pa gamla
nationella prov-texter med tillndrande frigor. Atta fragor ingdr i
respektive test varav sju dr podngsatta. En eller tva fragor dr sé kallade
niva 1-frgor, tva till tre fragor dr niva 2-fragor och lika manga &r niva
3-fragor. I bedomningsanvisningarna fran Skolverket forklaras vilken
typ av svar som kridvs pa respektive niva. Pa niva 1 kan svaren utlédsas
direkt i texten, sa kallade kortsvar, och vara antingen ritt eller fel. For
niva 2 krivs ett kortsvar, diar eleven maste overblicka flera avsnitt eller
visa ett visst matt av abstrakt tinkande. I den tredje typen av uppgift
krivs utforligare svar dér eleven ska kunna ge forklaringar, exempel och
fler perspektiv. Svaren hir bedoms som mer eller mindre fullsténdiga,
snarare dn ritt eller fel, och representeras av niva 2 eller 3 (Skolverket
2011c). I bilaga 5 finns Skolverkets bedomningsanvisningar som vi
utgatt ifran nidr vi réttat fortest och eftertest. Endast anvisningar till de
texter som dr aktuella 1 uppsatsen har bifogats, dvs. Den elektriska
flickan och romanutdraget fran Flyga drake (Nilsson 1998; Hosseini
2003). Innehéllet i de bada novellerna presenteras nedan. Utover de sju
frdgorna som dr podngsatta i testet har en fraga lagts till i x- och y-testet,
frdga 8, och den redovisas i 4.5.

4.2.1 Den elektriska flickan
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Handlingen utspelar sig nir elektriciteten var ett nytt fenomen, nagon
gang i borjan av 1900-talet, i en liten by i Blekinge. Huvudpersonen i
texten &r en flicka som skriker mycket som litet barn. Pappan bygger da
in en elektrisk motor i en vagga som flickan anvinder, sa att vaggan ska
kunna gunga av sig sjilv. Pa grund av en felkoppling forsvinner strom i
byn och flickan laddas med elektricitet. Efter tva ar stdlls vaggan upp pa
vinden, da den inte ldngre anvinds. Nar flickan viaxer upp finns flera
tecken pa att hon dr ovanlig: hon r sjdlvlysande, det sprakar om henne
och hon kan baka bullar genom att hélla degklumpar i hinderna.
Lisaren far folja flickans liv frdn fodseln fram till hennes dod och i
slutet av beréttelsen brinner hon upp, efter vad man forstar, i forening
med en ung man som &dven han &r elektrisk. I slutet beskrivs omradet
runt kyrkogarden dar flickan #dr begravd som magnetiskt och byns
orienteringsklubb uppges vara landets simsta.

4.2.2 Flyga drake

Texten Flyga drake ir ett romanutdrag och handlar om rikemanssonen
Amir som har en talang nér det giller att skriva berittelser. Han har en
tjignare och vin i Hassan som uppmuntrar Amir att skriva och s gor
dven Rahim Khan, en god vin till Amirs pappa Baba. Amir upplever
dock inte samma stod fran Baba, vilket gor att Amir har motstridiga
kénslor for sin far. Amirs forsta nedskrivna berittelse handlar om en
man som hittar en magisk bdgare och nidr han griter ner i den
forvandlades térarna till parlor. Mannen gréter séllan och borjar darfor
hitta pa sitt att gora sig ledsen, vilket resulterar i att han blir sa girig att
han mordar sin fru. I slutet av Amirs berittelse sitter mannen pa ett berg
av parlor med en kniv i handen och haller sin mordade fru i famnen
medan han gréter hjalplost ner i bagaren.

4.3 Elevernas texttolkning i skrift och tal

Hir nedan i tabell 3 redovisas elevernas svar i skrift respektive tal, pa
frdgorna 5 och 7 i eftertestet. I jamforelsen av elevernas svar pa fragorna
har jag dels tittat pa antal ord som eleverna anvénder, dels vilka aspekter
de lyckas fa med utifrain bedomningsmallen (se bilaga 5) och om det
foreligger nagon skillnad i podng mellan elevernas skriftliga och
muntliga svar.

Fyra av eleverna har gjort x-testet dar fraga 5 lyder: "En man fran
Kraftbolaget skulle ta reda pa varfor det hade forsvunnit sa mycket
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strom 1 ledningarna. a) Hur hade strommen férsvunnit? (1p.) b) Varfor
hittade han inget fel?” (2p.). Frdga 7 kan ge 2 podng och lyder: "I
textens sista mening star att byns orienteringsklubb dr landets sdmsta.
Varfor ar den det?” I y-testet lyder fraga 5: ”Amir har motstridiga
kénslor for sin far. Vilka édr de olika kédnslorna? Forklara varfor han har
motstridiga kinslor.” (3p.) Aven friga 7 ger 3 poing vid ett korrekt
angivet svar och den lyder: "Forklara slutet pA Amirs saga om mannen
och den magiska bigaren. Konsekvensen av huvudpersonens handlingar
ska finnas med 1 ditt svar.” I bilaga 5 redovisas vad som krévs i svaren
for respektive niva.

4.3.1 Avvikelser i skriftlig och muntlig texttolkning

Tabell 3 visar att den muntliga texttolkningen i fraga 5 och 7 inte
innebdr nagra stora skillnader i podng for eleverna. Avvikelser i podng
aterfinns hos P3, F1 och F3. En del av eleverna far hjdlp av mig att
komma fram till svaret genom foljdfragor och i de fallen har de inte fatt
nagon extrapodng (géller P1 och P2).

Tabell 3: Fraga 5 och 7

Elev Test Fraga Antal ord Antal ord Skillnad i1
1 skrift 1 tal poing
P1 X Sa,b 9,23 27,17 0
7 6 6 0
P2 X Sa,b 8,19 60, 26 0
7 5 29 0
P3 y 5 24 58 1
7 44 39 0
P4 X S5a,b 27,8 50,24 0
7 9 23 0
F1 y 5 36 53 1
7 71 60 1
F2 y 5 51 58 0
7 81 45 0
F3 X Sa,b 15,24 24,19 1
7 24 23 0

P3 har gjort test y och pa fraga 5 skriver han: ”For att han skulle vilja att
hans far var mer snill och kirleksfull. Men ndr han tinkte efter sa
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dlskade Amir sin far dnda”. Detta svar ger eleven noll podng eftersom
han bara ndmner en kénsla men inte forklarar den. I det muntliga svaret
forklarar eleven mer utforligt och far med bade den positiva och den
negativa kinslan men han motiverar ingen av dem pa ett tydligt sitt,
vilket ger en poidng. Pa fraga 5 i test y far F1 en poéng, da en kinsla
namns och forklaras. I tal far F1 dven med den andra kénslan, vilket
innebdr tva podng. Hon séger:

Han, Amir var radd for sin far, eller han skrimdes typ, hans harda eller
stranga ansikte sa skrdmde ju han Amir sa han var ju vildigt radd o
hans far var ju typ inte sa kdnslosam typ for han gedde inte sd mycket
intresse till Amir. Men Amir tycker fortfarande om sin far.

Pa fraga 7 (test y) i skrift far F1 noll poédng eftersom det inte framgar att
huvudpersonen har mordat sin fru. I tal diremot ndmner hon det tydligt,
vilket innebidr en podng. For F1 finns saledes en skillnad pa tva poing
mellan muntlig och skriftlig texttolkning pa de tva fradgorna 5 och 7 (se
tabell 3). For F3 resulterar det skriftliga svaret pa fraga 5a i noll poing,
eftersom vaggan inte ndmns. I tal ddremot ndmns vaggan och svaret ger
diarmed en poing. I samtliga avvikelser framkommer att eleverna forstar
textinnehdllet men att de inte riktigt forstatt hur de ska formulera sin
forstéelse i skrift. Detta diskuteras vidare i avsnitt 5.2.

4.3.2 Likartade svar i skrift och tal

Nagot som giller for de flesta av informanterna &r att de uttrycker
samma innehall savél skriftligt som muntligt men med nagot fler ord i
den muntliga texttolkningen (se tabell 3). I vissa fall dr svaren till och
med identiska som hos P1, dér svaret i tal och skrift pa fraga 5 dr: ”for tv
och radio funkar inte”. Hos informanterna P1, P3, P4, F2 och F3 finns
exempel dir exakt samma perspektiv ndmns i skrift och tal. Ibland
ndmns perspektiven delvis i en annan ordning men svaren dr mycket
likartade.

Det som blir tydligt i den muntliga texttolkningen &dr huruvida eleverna
har forstétt texten eller inte. Jag hade mojlighet att fraga eleverna igen
eller be om ett fortydligande. Ett exempel var P2, dédr hans skriftliga
svar pa fraga 5 var svartolkat men dér det i tal framkom att han ej
forstétt textens innehall. Ménga av eleverna anvénde fler ord i tal 4n i
skrift och det var inte sérskilt anmérkningsvirt men det var alltsé inte sd
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att de per automatik gynnades av den muntliga texttolkningen hér, sett
till resultatet pa fragorna 5 och 7 enligt bedomningsanvisningarna.

4.4 Skillnader i poing mellan fortest och eftertest

Nir det giller resultaten i podng pa fortest och eftertest dr den
genomsnittliga podngen for samtliga elever i1 studien Ldsa mellan
raderna 6,9 poang pa fortestet och 7,31 pa eftertestet. Maxpodngen pa
respektive delprov dr som redovisats tidigare 15. For experimentgruppen
som helhet 4r den genomsnittliga podngen 6,7 pé fortestet och 7,24 pa
eftertestet och den fOrdndringen &r statistiskt signifikant. I
kontrollgruppen har medelvirdet fordndrats fran 7, 08 och 7, 38 och den
skillnaden 4r inte statistiskt signifikant. I tabell 4 redovisas
informanternas poing pa fortest respektive eftertest. Jag har i tabell 3
dven skrivit in de skillnader i podng som framkom i 4.3 niir eleverna
muntligen svarade pa fraga 5 och 7.

Tabell 4: Poding pa fortest samt eftertest

Elev Fortest Eftertest Muntligt
P1 5 7 -

P2 4 7 -

P3 10 9 + 1

P4 8 7 -

F1 6 9 +2

F2 10 11 -

F3 5 8 + 1

Av de sju informanterna har fem forbittrat sina resultat med en till tre
poédng, och tva har forsdmrat sina resultat med en podng fran fortest till
eftertest. Av tabellen framgar ocksa att den storsta fordndringen finns
hos eleverna P2, F1 och F3, vilkas poidng har okat med tre. Tre av
informanterna har mer dn den genomsnittliga podngen pa fortestet och
pa eftertestet 4r motsvarande siffra fyra. Spridningen mellan eleverna &r
storre pa fortestet, ddr podngen varierar mellan 4 och 10, dn eftertestet,
dir podngen varierar mellan 7 och 11. Om hinsyn tas till den muntliga
texttolkningen som eleverna fick gora pa fraga 5 och 7 innebir denna att
eleverna P3 och F3 far en poédng extra och F1 tva poédng ytterligare. For
F1 och F3 paverkas slutresultatet genom att skillnaden mellan for- och
eftertest blir dnnu storre. For F3 innebér det en 6kning med fyra poing
och for F1 fem poéng.
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4.5 Fraga 8 i fortest och eftertest

Fraga 8 ar en fraga som lagts till i lasforstaelsetestet och dirmed inte
finns med i bedomningsmallen. Hir anvénds 1 stillet ett analysschema,
som har utvecklats utifran Schreier (2012), se avsnitt 3.6.1. I tabell 5, 6
och 7 redovisas elevernas svar pd friga 8 i fortestet respektive
eftertestet. I tabellerna star F for fortest, E for skriftligt eftertest och M
for muntligt eftertest. 1 tabell 5 anvinder jag dessutom
textrorlighetsbegreppet for att se vilken typ av textrorlighet som finns
representerad hos eleverna.

Fraga 8 i y-testet lyder: ”Kan man sdga att Flyga drake &r en lycklig
eller olycklig berittelse? Hitta stod i1 texten for att det dr en lycklig
berittelse. Hitta ocksé stod i texten for att det dr en olycklig berittelse.
Beskriv ddrefter din egen uppfattning”. I x-testet lyder fragan: "I fraga 6
ovan star det att berittelsen ska sluta illa. Men kan man sidga att Den
elektriska flickan &r en olycklig berittelse? Hitta stod 1 texten for att det
ar en lycklig berittelse. Hitta ocksa stod i texten for att det &r en olycklig
berittelse. Beskriv direfter din egen uppfattning”.

4.5.1 Elevernas textrorlighet

I foljande avsnitt beskrivs elevernas textrorlighet i svaret pa fraga 8,
bade 1 fortest, eftertest och nédr det giller muntlig tolkning.
Textrorlighetsbegreppet anvinds (se 2.5.5) och jag har analyserat
elevernas svar utifran textbaserad rorlighet, rorlighet utét (refererar till
sig sjdlv) och interaktiv rorlighet (refererar till textens mottagare och
sammanhang). I den textbaserade rorligheten skiljer jag pa ytlig och mer
djupgéende forstaelse. Vid en ytlig textrorlighet fokuserar eleverna pa
enskilda detaljer i texten och vid en djupare forstaelse kan eleverna dra
slutsatser utifran textens handling (Folkeryd et al. 2006:170 ff.).

Samtliga svar representeras av enbart en textbaserad rorlighet och det
finns exempel som visar pa bade rorlighet pa ytan men ocksa pa djupet.
Exempel pa ytlig textrorlighet 4r "hon var den finaste tjejen i stan” och
“han har ju Hassan som bésta vian” och dessa visar en konkret koppling
till den lésta texten. Exempel pa en djupare textrorlighet finns i ”hon
dog nér hon funnit sin dlskade” och att hon till slut fann sin kérlek”.
Har uttalar sig eleverna om vad hela texten handlar om och har lagt ihop
information ifran textens olika delar, vilket innebdr att de visar en
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djupare forstaelse. Det finns inga exempel pd rorlighet utat eller
interaktiv rorlighet vare sig i skrift eller tal hos informanterna. De visar
saledes en grund forstaelse utifran textrorlighetsbegreppet och jag
diskuterar tinkbara orsaker till dettai5.2.

P4 visar bade i tal och skrift att hans svar &r textbundna i beméirkelsen
att han ger mycket konkreta exempel fran texten. Han skriver bland
annat att texten dr lycklig for att hon blir den vackraste flickan i1
Blekinge (skrift), att personerna i texten “skulle kunna dricka sig fulla
for att dansa med henne” (tal) och att “’kérleken blev sa brinnande som
dom sjdlva vill uppleva” (tal). I texten Den elektriska flickan star: ”O,
att en enda gang fa uppleva en sadan brinnande karlek”, ”en sa stralande
vacker kvinna hade aldrig funnits 1 Blekinge” och “man drack sig full
for att vdga bjuda upp henne” och dessa citat dterspeglas tydligt i
elevens svar.

4.5.2 Elevernas stod i texten

I tabell 5 redovisas om eleverna anger stod for en lycklig och olycklig
berittelse eller ej samt om de anger stod for den egna uppfattningen.

Tabell 5: Elevernas stod for en lycklig och olycklig berdittelse samt stod
for egen uppfattning. (Antal beldgg anges inom parentes).
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Stod 1 texten

Test +

antal Stod for lycklig Stod for olycklig | Stod  for  egen
Elev ord berittelse berittelse uppfattning

Ja Nej Ja Nej Ja Nej

P1 F: 27 x (1) x (1) X

E: 55 x (2) x (2) x (2)

M: 36 x (1) x (1) x (2)
P2 F: 27 x (1) x (1)

E: 14 x (1) x (1)

M: 117 | x(2) x (2) x (3)
P3 F: 33 x (1) x (1)

E: 31 x (2) x (2)

M: 42 x (2) x (1) x (1)
P4 F: 46 x (1) x (1) X

E: 65 x (1) x (1) x (2)

M: 165 | x(2) x (4) x (3)
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F1 F: 0 X X
E: 51 x (1) x (2)
M: 49 x (1) x (2)
F2 F: 88 x (1) x (1) x (3)
E: 103 | x(2) x (3) x (1)
M: 69 x (2) x (2) x (2)
F3 F: 42 x (1) x (2) X
E: 68 x (1) x (3) x (3)
M: 73 x (2) x (1) x (2)

Tabell 5 visar att alla elever utom F1 har angivit stod for lycklig och
olycklig berittelse savil pa fortestet som pa eftertestet samt muntligt.
Fler antal nej-kryss syns i tabellen nir det giller huruvida eleverna har
motiverat den egna uppfattningen eller inte. Sex av eleverna har inte
uttryckt stod pa fortestet och tre har inte gjort det pa eftertestet och en
ndmner inget stod for den egna uppfattningen muntligt. Det dr alltsa fler
elever som far med stod for den egna asikten i eftertestet dn i fortestet.
Nér det géller antal beldgg som anges varierar det mellan ett och fyra.
Vid jimforelser mellan fortest och eftertest 1 skrift anger de flesta fler
beldgg i eftertestet och ett tydligt tecken pa utveckling visar exempelvis
P1. Han har fordubblat antal aspekter och motiverar dessutom den egna
asikten i eftertestet, vilket han inte gor i fortestet. I tva fall noteras en
liten eller ingen skillnad och det géller P2 och F3. P2:s svar ir identiska
pa de bada testen nér det géller antal beldgg och vad han anger stod for.
F3 ndmner stod for en olycklig berittelse i samband med sin egen asikt,
sa svaret skulle kunna tolkas som att det inte finns stod for en olycklig
berittelse, da det inte tydligt skrivs fram.

Skillnader mellan tal och skrift i eftertestet finns ocksa. Alla elever utom
F1 uttrycker stod bade for en lycklig och olycklig berittelse samt for
den egna asikten i tal. Anledningen till att F1 inte ndamner detta &r att jag
glommer att fradga henne. Det finns ocksa skillnader nir det géller antal
beldgg som informanterna far med. Muntligt dr det i méanga fall sa att
eleverna ndmner fler aspekter dn de gor 1 skrift. Sarskilt stora skillnader
syns hos P2 och P4. I skrift uttrycker sig P2 mycket kortfattat (14 ord)
och han uttrycker heller inte nagon egen asikt. I tal ddremot anvénder P2
117 ord och far med betydligt fler perspektiv. Han siger:

Jag tyckte den var lycklig for att hon hittade nan som hon gillade och
bada tva var elektriska, sa hon inte var ensam om det, och olycklig



eftersom hon till exempel inte kunde fa rora vid en katt utan att den
ska fa stotar. Sen i slutet s& dog hon ju sd det var lite olyckligt det ocksa ju.

P4 anvénder dven han betydligt fler ord muntligt, 165 jaimfort med 65 1
skrift, och han far med fler infallsvinklar bade nér det géller stod for en
lycklig och olycklig berittelse men dven nir det géller att motivera den
egna uppfattningen (se tabell 5). I ovrigt finns en del mindre skillnader
nir det giller antal ord som anvénds i fortest, eftertest och det muntliga.
Resultaten visar ddrmed att den muntliga texttolkningen i fraga 8 gynnar
vissa elever men inte alla. Elever som inte gynnas ndmnvirt av att fa
svara pa fraga 8 muntligen &r P1, F1, F2 och F3. P1 och F3 ndmner firre
aspekter muntligt dn vad de gor i skrift och nér det géller F1 och F2 ar
det inga skillnader i tal och skrift. Sma skillnader syns hos P3 och F3
och storre skillnader finns hos P2 och P4.

4.5.3 Elevernas inferenser

I tabell 6 visas vad eleverna baserar sitt stod pa. Jag redovisar om svaren
innehaller inferenser som stod (se avsnitt 2.5.4), om svaren anknyter till
textens intrig eller karaktirer, om svaren pa nagot sdtt kommenterar
textens sprak eller struktur eller om svaren baseras pa citat fran texten.
Jag kommenterar sérskilt elevernas inferenser och hur de har anvént
citat som stdd. I samband med inferenser anvinds begreppen
modellbaserade, textbaserade och framatriktade inferenser (Franzén
1993:31 ff.). Vid modellbaserade inferenser fyller ldasaren i luckor som
inte finns uttalade 1 texten. Vid textbaserade inferenser ligger ldsaren
ihop information fran skilda stillen i texten och vid en framatriktad
inferens gor ldsaren en forutsidgelse om vad som kommer att hinda i
texten.

Tabell 6: Vad stodet baseras pd.

Stod baseras pa
Elev | Test | Inferens intrig/ Sprak/ Citat Annat
karaktir | struktur
Pl |F X
E X X
M X X
P2 |F X X
E X X
M X X
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P3 F X X
E X X
M X X

P4 F X X
E X X X
M X X

F1 F - - - - -
E X X
M X X

F2 F X X
E X X
M X X

F3 F X X
E X X X
M X X

Samtliga informanter ndmner pa nagot sitt intrigen, dvs. handlingen och
i samband med det nagon av karaktirerna i berittelsen. Fyra av
informanterna har med citat som stod men i samtliga fall saknas en
motivering i samband med citatet. Citaten nimns alltsd bara utan att
eleverna kommenterar eller forklarar hur de tinkt. S& hir skriver P3:

De dansade och dansade och nir de forsta gangen kysstes sa gick
blaaktiga sprakningar genom morkret (stod for lycklig beritelse).
Och man grit och tyckte att det var sorgligt (stod for sorglig berittelse).

Detta dr det enda svaret dir det inte gors nagon inferens alls, eftersom
det enbart ar en avskrift fran texten. I de andra fallen dir citat
forekommer, dvs. P4, F2 och F3, finns forutom citat dven text dar
inferenser gors, till exempel 1 svaret av F2:

”-0, att en enda gang fa en san brinnande kirlek! Det &r vért mer 4n livet”
ar stod for en lycklig berittelse. ”O, detta &r en sorglig historia om ett
spidnnande forsta mote mellan man och kvinna om en glodande forilskelse,
om en fortdarande kérlek” dr stod for en sorglig berittelse. Min uppfattning
ar att det dr en bade sorglig och lycklig berittelse. Flickan vixte upp utan
att folk forstog hennes problem. Men en dag métte hon personen som

hon passade ihop med. Och tillsammans sa dog dom.
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Forst nimner F2 tva citat fran texten men sedan motiveras citaten i den
egna uppfattningen, ddr hon visar att hon gor inferenser. Jag anser
emellertid att det inte gar att tydligt skilja pa textbaserade och
modellbaserade inferenser 1 elevexemplet. F2:s inferenser kan betraktas
som textbaserade nidr hon siger att “flickan vixte upp utan att folk
forstog hennes problem”, att hon métte en person som hon passade ihop
med och att de dog tillsammans. I samtliga exempel har eleven tolkat
och integrerat information fran skilda stillen i texten och hon visar att
hon till stora delar har forstatt vad texten handlar om. I det forsta
inferensexemplet finns information i texten om flickans uppvixt, dar
hennes elektricitet stiller till det pa olika sitt. I det andra exemplet star
det inte uttalat i texten att hon hittar en person som hon passar ithop med
och att de bdda dor men dédremot finns ledtrddar i texten: ndr de tva
triffades var det som om nagot stort skedde, de dansade och det lyste
om dem, de kysser varandra, att de hittar askan av tva unga ménniskor
och att flickan dr begravd pa kyrkogarden. Jag menar att F2 &dven
behover gora modellbaserade inferenser i ovanstdende exempel for att
innehallet i texten ska bli meningsfullt. For att forsta varfor det lyser om
paret 1 texten och varfor de passar for varandra behdver F2 aktivera
relevanta scheman for elektricitet och kérlek. Darfor anser jag att
modellbaserade och textbaserade inferenser dr Omsesidigt beroende av
varandra.

Ovriga informanter gor inferenser pa liknande siitt som F2 och det visar
att de tolkat det de ldst aven om informationen inte star direkt uttalad i
texten. Det finns ett exempel av F2 pa en framatriktad inferens och det
ar ”Jag tycker den verkar lycklig déarfor att Amir har en talang som
pappans kompis och Hassan stodjer och det verkar som att dven fler
kommer gora det”. Hér uttalar sig F2 om vad som kommer héinda sedan
och forutsiger att fler kommer att tycka om Amirs berittelser. Jag hittar
inga skillnader i anvdndandet av inferenser mellan fortest, eftertest och
det muntliga utan inferenser forekommer i alla tre fallen (se tabell 6).

4.6 Elevernas reflektioner

For att fa svar pa mina fragestéllningar ville jag i intervjuerna fraga
eleverna om hur de har uppfattat den dialogiska undervisningen som
handlat om ldsforstdelse och lasstrategier samt pa vilket sétt de sjdlva
kan reflektera 6ver sin egen lds- och tolkningsformaga. Svaren redovisas
1 4.6.1 och 4.6.2. Eleverna har som tidigare nimnts arbetat med sju
lasstrategier under terminen: summera, gora forutsigelser, virdera och
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ta stédllning, visualisera, stdlla fragor till texten, hitta luckor och gora
inferenser samt jamfora med andra texter (Stensson 2006; Duke &
Pearson 2002). Lésstrategierna har introducerats en i1 taget och i1 den
ordning som de ndmndes ovan.

4.6.1 Reflektioner om den dialogbaserade undervisningen

Jag stillde ndgra fragor till eleverna om hur de uppfattat hostens arbete
(se bilaga 1) och pa frdgan om de kan ndmna nagonting som de har gjort
under hosten sdger P1 och P2 forst att de inte vet eller kommer ihdg. P4
sdager “vi har jobbat vildigt mycket med o ldsa en text” och F1 séger att
de last noveller ofta. Bade P4 och F1 niamner att de exempelvis svarat pa
frdgor och arbetat i grupp. F1 nimner dessutom att de ibland jobbat tva
och tva samt dven trénat pa att argumentera. Eleverna P3, F2 och F3
svarar att de jobbat med ldsstrategier. Ndr jag fragar vad det innebar
siger P3: "Det dr olika sitt att forstd texten” och sd ndmner han
visualisera och summera som exempel. F2 séiger ” Det dr hur man kan
gora sa att man forstar texten dnnu bittre, att man till exempel summerar
efter ett tag och sa kan man forutsdga, sa hir tinka efter vad kommer
kanske hidnda nu”. Jag fragar om eleverna kan ndmna nagra ldsstrategier
och tre av eleverna kan det (P3, F2 och F3) medan de andra inte
kommer pa nagon direkt. Jag fragar ocksa om de kan nimna nagon av
novellerna som de ldst och det gor fem av eleverna. De andra tva kan
inte ndmna ndgon av titlarna pa rak arm men ddremot kidnner de igen
dem niir jag ldser upp dem och det gor dven de andra, utover de som de
sjilva riknat upp.

I huvudsak tycker eleverna att novellerna som de har arbetat med under
hosten varit varierade; nagra har varit ldtta och andra svara. P4 siger:
”Nagra har varit mer intressanta #n andra fast alla har ju handlat om
nagonting sorgligt eller bra, s jag tycker dnda att det har varit bra
texter”. Alla eleverna kan ndmna en novell som de sarskilt har tyckt om.
Arbetet med ldsning och lédsstrategier uppfattas av nagra som “ok” eller
“ritt ok”, fyra tycker att det har varit “kul” och ett par upplever att
arbetet varit “nagot tjatigt”. F4 tycker att det har varit bra “for da
fortsédtter man ju s att man fattar allt”.

I samtalet med P2 noterar jag sirskilt att han ger mycket korta svar, ofta
bara ett ord. Han anpassar ocksa till viss del sina svar efter mina fragor
och instimmer ofta 1 det jag sidger. P4 har ldtt for att prata och han
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utvecklar gérna sina svar. F1 uppfattar jag diremot som blyg och oséker
och tror sig inte kunna svara pé en del fragor.

4.6.2 Reflektioner om den egna lisningen

Pa fragan om vad eleverna har lért sig under hostens arbete med ldsning
sdger P1 att han inte vet hur han ska beskriva det och far inte fram néagot
svar utan behover hjialp med foljdfragor. F1 sédger att hon lirt sig fler ord
och F2 menar att man maste vara noggrann nir man ldser for det kan
finnas ledtradar till vad som kommer hénda i texten. Hon beréttar att
hon lést lite for fort tidigare och ibland missat ledtradar i texten och att
arbetet med ldsstrategier har hjilpt henne att bli varse det. P4 sidger "Jag
har lirt mig véldigt mycket om att hitta nya luckor”. P2, P3 och F3
ndmner ldsstrategier som nagot de lirt sig och F3 sédger dessutom att hon
lart sig att tdnka efter och ga tillbaka i texten om hon inte forstar. P3
anser att ldsstrategier ar bra for ”da kan man forsta texten béttre”. Jag
fridgade dven eleverna om de kan ha anvindning av ldsstrategier i andra
amnen och dédr svarar P2 och F1 att de inte vet eller inte har tdankt pa det
men nir jag ger ett forslag haller de med om att de skulle kunna
anvindas. Resten av eleverna svarar att strategierna kan vara
anviandbara och de ndmner olika d&mnen sasom bild, historia, religion,
fysik, biologi, matte, engelska och spanska. P3 4r den som ndmner
engelska och spanska men han forklarar inte pa vilket sdtt han skulle
kunna anvénda strategierna. P4 ger flera exempel: ”Ja 1 exempelvis
historia, dven 1 religion dir det dr ganska mycket text att ldsa”. Nér vi
pratar om att visualisera sdger han ”och dven pa matten for typ om man
ska rdkna ganger sa kan man ta saker som talen visar & sen s kan man
bygga upp det i huvudet, sen sa tror jag det gar ldttare”. F2 berittar att
hon anvinder sig av visualisera i amnet fysik: ”Om det skulle st typ pa
nat prov, kanske det star typ pa fysiken tvd lampor &dr kopplade
parallellt, da kan man ju liksom visualisera och tdnka s& dar hur det kan
se ut, om lampan kommer lysa o sa”.

Nir eleverna ldser en text for forsta gangen sidger P1, P2 och F1 att de
bara ldser utan att tinka pa nagot sérskilt. P3 sdger ”Jag borjar bara ldsa
sen sd kanske efter en sida sa tidnker jag efter liksom summerar o
medans jag ldser sd visualiserar jag” och han sédger att han néstan alltid
gor pa det sittet. P4 gor i princip alltid s& hdr: att jag lédst texten sen s
far man den i huvudet o da gar det fortare att skriva ner det & sen kan
man visualisera & da blir det ldttare for en att skriva ner det”. F2 ldser
forsta fragan innan hon ldser igenom hela texten och F3 uppger att hon
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laser texten forst och tinker igenom vad den handlar om och “det ir typ
bara pd vissa stillen det kan bli att man anvidnder dom héra, att man
tanker som med ldsstrategierna”.

4.6.3 Att utveckla lisforstdelse

Pa fraga 30 (se bilaga 1) skulle eleverna uppskatta sin egen lasforstaelse
och de skulle placera sig sjdlva pa en tiogradig skala. Skalan anvéndes
for att jag skulle kunna jimfora elevernas svar. Hir finns en skillnad 1
hur pojkarna och flickorna uttrycker sig och flickorna &r mer
blygsamma i sina svar. P1 séger att han ldser "helt ok™ och ger sig sjélv
en femma. Pa frdgan om P2 4r en bra ldsare svarar han “ja, det &r jag vil
och placerar sig sjilv pa sju eller atta pa den tiogradiga skalan. Likasa
gor P3 och han svarar ”ja, ganska bra” pa den forsta fragan. P4 siger sig
ocksd vara en ganska bra ldsare och pa skalan tycker han att han dr en
sjua. F1 borjar med att sdga att hon inte vet men att hon forstar det hon
laser. Néar jag frdgar var hon skulle placera sig sjalv sdger hon “’jag vet
inte, 7 kanske”. Nir jag fragar F2 om hon &r en bra ldsare svarar hon
’sadar” och sdger sedan att hon skulle placera sig sjilv pa sex eller sju.
F3 svarar ” inte jittebra men ok kanske” och sedan “’sex kanske, tror
jag” pa var hon skulle placera sig sjdlv.

Jag ville ocksa veta hur eleverna tror att de kan utvecklas och bli en
annu béttre ldsare och det var min avslutande fraga. Fem av eleverna
ndmner att de kan bli béttre genom att ’lasa mer” (P1, P3, F1, F2 och
F3). P2 séger forst att han inte vet men sedan séger han att han behover
hitta en béttre bok och anstridnga sig mer for att ldsa. P3 anser att han
ska trdna pa det ldararna sédger for att bli en béttre ldsare. Nar jag fragar
P2 och P3 om de tror att ldsstrategier kan hjidlpa till att utveckla
lasningen héller de med. P4 lyfter fram att intresset dr viktigt: ’Om man
har intresse for boken gar det oftast mycket ldttare eftersom man kanske
inte vill & da forstor det en del av nidr man ldser boken a da forstar man
inte vad den handlar om senare”. Han menar ocksa att det dr
utvecklande att ldsa varierande texter men han nimner ingenting om
lasstrategier i sitt resonemang. Han haller dock med om att det ocksa
kan vara nagot som bidrar till att utveckla lasforstaelsen. Det gor dven
F1 som inte heller nimner nagot om lésstrategier. F2 och F3 sdger bada
att lasstrategier kan bidra till att utveckla lasforstaelsen, forutom att ldsa
mycket, och F2 nimner dessutom att arbete i grupp dr utvecklande.

4.7 Fragor till lirarna
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Ett antal fragor stilldes till elevernas ldrare via mejl (se bilaga 2) och
alla fyra svarade. I en av klasserna gar tre av eleverna, i en annan gar
tva. I resterande tva klasser finns vardera en elev. Lidrarna uppger att
samtliga elever dr fodda i Sverige utom en, som kom nir han var tva ar.
Ingen av eleverna far undervisning i svenska som andrasprak och alla
far betyg i svenska. En av ldrarna skriver att fordldrarna far erbjudande
om undervisning i svenska som andrasprak men att de kan tacka nej. Pa
frigan om eleverna har bedomts inte vara i behov av svenska som
andrasprak, och hur den bedomningen har gjorts skriver tre av ldrarna
att denna bedomning har gjorts pa mellanstadiet. En av ldrarna uppger
att svenska som andraspraksldraren och specialpedagogen dr med i det
arbetet och att det ofta dven sker i samrdd med klassldraren. En av
ldararna uppger att bedomningen har gjorts pa mellanstadiet och att det
inte diskuterats vidare. En av ldrarna kommenterar inte alls frigan om
hur bedomningen gjorts och en lédrare har fragat eleven, som i sin tur tror
att ldraren i arskurs 4 tyckte att han klarade den ordinarie
svenskundervisningen efter att ha lidst svenska som andrasprak i arskurs
1-3. En av ldrarna sédger att det inte finns nagot behov av svenska som
andrasprak i nuldget (och hénvisar till en av eleverna) men att det kan
komma léngre fram. I 6vrigt nimns inget om att skolorna inte skulle
kunna erbjuda svenska som andrasprak. Av de fyra ldrarna har tva last
30 hp i svenska som andrasprak och en har inte ldst &mnet. Den fjarde
lararen har inte besvarat fragan.

I den sista fragan skulle ldararna beskriva elevens ldsforméaga samt vad de
tror att han/hon behover for hjélp for att utveckla sin ldsning. Tre ldrare
beskriver elevernas ldsférmaga som relativt god eller god och en ldrare
har angivit elevens betyg utifran de delar av kunskapskraven som beror
just lasforstéelse. En ldrare menar vidare att arbetet med ldsstrategier har
givit eleverna och ldraren sjélv ett annat sitt att tinka och en annan
menar att dessa elever inte behdver nagon specifik hjdlp “mer &n
undervisning av god kvalitet, men det behover ju alla”. En av ldrarna
utvecklar sitt svar nagot och menar att hostens arbete med ldsstrategier
forhoppningsvis kan vara en hjilp for eleverna och att det dr viktigt att
lasa mycket. Samma ldrare podngterar ocksa att det handlar om sjélva
intresset for lasning och att det i skolan ofta finns stérande moment
sasom att eleverna maste “kolla vad alla andra gor”, vilket gor att
eleverna inte orkar koncentrera sig pa den egna ldsningen (vid tyst
lasning). Vid gemensam lasning kan det vara enklare att koncentrera sig,
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kanske pa grund av att det inte krdaver sa stor egen insats, anser ldraren.
Den fjdrde ldraren svarar att han/hon tyvirr inte kan besvara fragan.

4.8 Lisforstaelseprovet
4.8.1 Svdrigheter i lisforstaelseprovet

I samtalen med eleverna om de utvalda fragorna i ldsforstaelsetestet
framkommer att flera av eleverna har svarigheter med att forsta vissa
ord och formuleringar. I fragorna till Flyga drake forekommer ord som
motstridiga och konsekvenser och eleverna ska dven ndmna eller
forklara ordet girighet i ett svar (girig namns i texten) for att fa full
podng pa fraga 7. I texten finns utryck som ”spela ett spratt” och luften
gick ndstan att ta pd” och ord som ”dechiffrera” och “andtrutet”. I
frdgorna till Den elektriska flickan finns inga sérskilt avancerade ord
men i texten ddremot finns manga metaforer, exempelvis allt ljus i hela
byn borjade flimta” och “det surrade om den som en spinnande katt”
och ett ord som kanske inte &r sjdlvklart for eleverna dr “fortdrande”. 1
friga 8 i bada testen finns en spraklig svarighet i formuleringen “hitta
stod” 1 texten. Hir kan eleverna ha svart att uppfatta den exakta
inneborden och de fall dir eleverna enbart har angivit citat 1 svaret kan
tyda pd att de inte forstatt uttrycket. Detta diskuteras vidare i 5.2.

4.8.2 Kulturell kontext

Vad giller den kulturella kontexten skulle Flyga Drake innehédllsméssigt
kunna paverka de flersprakiga elevernas texttolkning positivt. Om
eleverna engageras av innehéllet och kan relatera till det och aktivera
den egna forforstaelsen kan detta bidra till att de utvecklar sina tankar i
hogre utstrackning. I fraga 8 finns utrymme for eleverna att utveckla
sina resonemang nir det géller det skriftliga och muntliga men jag kan i
mitt material inte se att det har paverkat informanternas svar. Jag har
heller inte sett nagra sirskilda skillnader bland de elever som lést Flyga
Drake som jag skulle kunna relatera till det kulturspecifika innehéllet.

4.9 Sammanfattning av resultatet

Resultatet visar att majoriteten av eleverna foOrbéttrat sitt resultat
podangmissigt fran fortest till eftertest och att glappet verkar minska
nagot mellan den elev som har hogst respektive ldgst poing pa de bada
testen. Nir det giller elevernas texttolkning 1 skrift och tal finns en del
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skillnader. Vissa elever gynnas av mojligheten att muntligen svara pa
fragorna 5 och 7 och tre av informanterna, P3, F1 och F3, far en eller tva
poéng ytterligare. I fraga 8 har eleverna P2 och P4 tydliga fordelar i det
muntliga och for fram betydligt fler aspekter i fraigan med betydligt fler
ord. Flera elever anvinder citat som stdd for sina asikter, men eleverna
motiverar inte alltid varfor de valt just det citatet. Ndgot som utmirker
elevernas svar &r att de enbart uppvisar en textbaserad rorlighet. Nagon
annan typ av textrorlighet gar inte att finna. Inferenser gors av i princip
alla elever men det finns inga tydliga skillnader i anvindandet mellan
for- och eftertest och den muntliga texttolkningen.

I intervjuerna med eleverna framkommer att de i olika utstrdckning
reflekterar Over den dialogbaserade undervisningen. Arbetet med
lasning och ldsstrategier uppfattas som “ok™ eller roligt och nagra anser
att det varit lite enformigt. En del av eleverna tycker att de blivit mer
noggranna ldsare och fatt hjdlp av ldsstrategierna, dven i andra d&mnen.
Nir det giller den egna ldsformagan uttrycker sig pojkarna mer
sjalvsikert dn vad flickorna gor. Majoriteten av informanterna tror att de
blir bittre ldsare genom att ldsa mer. Nagra menar att ldsstrategier kan
bidra till att utveckla ldsforstdelse och en elev ndmner dessutom
grupparbete som utvecklande.

I frdgorna till informanternas ldrare framkommer bland annat att arbetet
med ldsstrategier har bidragit till ett annat sétt att tinka hos en av dem.
En annan lirare uttrycker att eleverna forhoppningsvis blir hjélpta av att
kunna hantera olika lédsstrategier. Vad giller sjdlva ldsforstaelsetestet
som anvints vid for- och eftertest forekommer savél svara ord som
metaforiska uttryck 1 texthifte och svarshifte, vilka kan orsaka
svarigheter for eleverna.

S Diskussion
5.1 Undervisningens effekt

Av de 367 elever som ingatt i studien Ldsa mellan raderna finns en
statistiskt ~ signifikant  skillnad mellan experimentgrupp och
kontrollgrupp (se avsnitt 4.4). Detta talar for att undervisningen byggd
pa dialogiska principer och kollektiv bearbetning i viss man har
paverkat elevernas lds- och tolkningsformaga pa ett positivt sitt
(Vygotskij 1978; Séljo 2000; Bakhtin 1981; Dysthe 1996). Resultatet i
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min studie indikerar att de flersprakiga eleverna verkar gynnas av den
dialogbaserade undervisningen, precis som studierna av Lindberg och
Skeppstedt (2000), Lindberg (2001) och Thomas och Collier (1997)
visar. Fortest och eftertest i podng talar for detta och en intressant
utveckling fran for- till eftertest dr ocksé att spridningen, dvs. glappet
mellan eleverna, minskar (se 4.4). Om hidnsyn dessutom tas till den
muntliga texttolkningen forbittras nigra av elevernas resultat
ytterligare. Eftersom informanterna i min studie har fler poidng pa
fortestet @n de elever som inte samtyckt till att delta, skulle det ha varit
intressant att se hur mitt resultat paverkats om dven eleverna med ldga
podng pa fortestet deltagit.

Skillnader i antal beldgg som redovisas i 4.5.2 dr ocksa en indikation pa
att undervisningen har haft effekt. Detta skulle kunna tolkas som att
eleverna har blivit mer noggranna ldsare och ocksa att de i hogre grad
formulerar sin textforstaelse i skrift. Har finns skillnader dels mellan
fortest och eftertest, dels mellan eftertest och det muntliga. De flesta
anger fler beldgg 1 eftertestet dn 1 fortestet och det dr betydligt fler som
motiverar den egna &sikten i eftertestet. Annu fler perspektiv
framkommer i den muntliga texttolkningen.

5.2 Gynnas eleverna av det muntliga?

Min hypotes infor uppsatsen var att de flersprakiga eleverna gynnas av
att svara pa fragorna muntligt. Resultatet visar att vissa elever gynnas
medan andra inte paverkas namnvirt. I den muntliga texttolkningen pa
friga 5 och 7 gynnas eleverna P3, F1 och F3 (se avsnitt 4.3) och pa
frdga 8 gynnas framfor allt P2 och P4 (se avsnitt 4.5). Det dr ocksa sa att
fler perspektiv framkommer i tal @n 1 skrift for de flesta eleverna. Det ar
i hogsta grad relevant att stilla sig fragan om inte alla elever skulle
gynnas av att fa komplettera med ett muntligt prov. Anledningen till att
de flersprakiga eleverna sarskilt skulle kunna gynnas av det muntliga
handlar till stor del om sprakliga aspekter men Zven om kulturell
bakgrund och jag utvecklar resonemanget senare i diskussionen.

Nagot som forvanar mig dr att skillnaderna i resultatet mellan muntlig
och skriftlig texttolkning inte dr storre. Man vet enligt tidigare forskning
att dialogbaserad undervisning dr fordelaktig for flersprakiga elever
(Lindberg och Skeppstedt 2000; Lindberg 2001; Thomas och Collier
1997; Cummins 2001; Cummins 1996) men varfor ar da skillnaderna
inte storre? Jag ser flera tdnkbara orsaker. Eleverna kanske inte
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motiveras till att anknyta till den egna kulturella bakgrunden eller att
aktivera relevanta forkunskaper for att bygga broar till de nya
kunskaperna (Cummins 2001; Cummins 1996; Gibbons 2006).
Informanterna kan ocksa vara riddda for att svara fel och dirfor vilja att
inte utveckla sina svar. En annan forklaring kan vara att eleverna
upplever svenskan som deras starkaste sprak och att de anvinder
svenska mer dn de anviander modersmalet. Den muntliga texttolkningen
tillfor av den anledningen inte sa mycket till eleverna for de kan
uttrycka det de Onskar i skrift.

5.3 Att mita lasforstaelse

I resultatet visas entydigt att elevernas textrorlighet dr lag, d&ven om
eleverna uppvisar en textrorlighet pa djupet (Folkeryd et al. 2006:170
ff). Jag anser dock att resultaten till viss del dr missvisande. Fragan som
stills handlar om att ange stod for en lycklig respektive olycklig
berittelse samt att eleverna ska motivera den egna asikten. Det finns
flera problem med fragestillningen som jag ser det. For det forsta &r det
inte sjilvklart vad “ange stod” betyder och hir tolkar en del elever det
som att de ska citera texten. Det finns fem citat i elevernas skriftliga
svar pa fraga 8 och i de flesta fall far citaten tala for sig sjdlva, dvs.
eleverna motiverar inte hur citatet ger stod for en lycklig eller olycklig
berittelse (se 4.5.2). For det andra handlar fragan konkret om texten de
last och det star ingenstans att eleverna ska koppla det lasta till
exempelvis egna erfarenheter, vilket bland annat krédvs for att elevens
textrorlighet ska anses vara hog (Folkeryd et al. 2006:170 ff.). Hade
frdgan varit stidlld pa ett annat sitt tror jag att svaren blivit annorlunda
och att eleverna i hogre grad kunde ha aktiverat sin forforstaelse i svaret
(Mossberg Schiillerqvist & Olin-Scheller 2011:16 f.; Keene &
Zimmermann 2003:70 ff.; Gibbons 2006:118; Reichenberg 2008:61 ff;
Cummins 2001:94 f); Lyngfelt (2013:161 ff). Bristen pa explicit
information i frdgan paverkar hur eleverna svarar. Jag &r tdmligen
overtygad om att flera av eleverna hade kunnat dra andra paralleller om
bara fragan varit annorlunda stidlld. Min analys av elevernas svar pa
frdga 8 dr att de varit osidkra pa vad som efterfrigats och ddrmed inte
utvecklat sina resonemang i ndgon hogre utstrickning. Att anvinda
textrorlighetsbegreppet 1 det hir fallet blir déirfor vilseledande och
utifran fraga 8 dr det svart att uttala sig om elevernas textrorlighet. For
att battre kunna uttala sig om elevernas textrorlighet kunde fraga 8 ha
formulerats pa ett annat séitt och mer explicit uttryckt frigan om
eleverna sjidlva har erfarenheter som kan kopplas till textens innehall
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eller om de kan gora andra associationer eller diskutera textens syfte och
mottagare. Eleverna bor ju ocksa ha fatt prova att besvara fragor av den
hédr typen tidigare sa att de vet vad som forvintas av dem (Gibbons
2006; Cummins 1996).

Provet tror jag upplevs som svért och det dr flera som inte forstar alla
ord i fragorna och dirfor kan validiteten ifrdgasittas (Denscombe
2009:378). Det kan vara sa att lasforstaelsetestet inte dr det bésta sittet
att mita elevernas utveckling nir det giller formaga att reflektera och
tolka noveller och det skulle kunna vara en forklaring till den
forhallandevis laga uppgangen i den stora studien Lésa mellan raderna.
Texterna som ingar i fortest och eftertest kanske har varit pa en niva
ovanfor elevernas proximala utvecklingszon (Vygotsky 1978) och det
har i sa fall en negativ paverkan pa resultaten. Det dr uppenbart att de
flersprakiga eleverna har svarigheter med att forstd vissa fragor, och i
texterna forekommer dven svéara ord och metaforiska uttryck, vilket kan
forsvara de flersprakiga elevernas forstaelse (Golden 2005;
Kulbrandstad 1998; Prentice 2010).

5.4 Modersmalets betydelse for skolframgang

Endast tre av eleverna far i nuldget modersmalsundervisning och en
tankbar orsak kan vara att elever, fordldrar och skolpersonal inte har
kunskap om modersmalets betydelse for att stotta andraspraks-
utvecklingen (Cummins 2001:105 ff.; Tuomela 2002). Flera av eleverna
ser svenskan som sitt starkaste sprak, vilket i sig inte dr konstigt
eftersom de flesta dr fodda 1 Sverige och anvénder svenska 1 skolan och
med kamrater (Axelsson & Magnusson 2012:302). Vad giller
kommunens arbete med att stodja skolutveckling i ett mangkulturellt
samhille och stodja malet om en aktiv tvasprakighet har man rimligen
inte lyckats fullt ut (Axelsson 2004:506; Cummins 2001:94). Endast tre
av eleverna har modersmalsundervisning och ingen av eleverna har
studiehandledning pa modersmalet. Undervisning i svenska som
andrasprak far inte nagon av eleverna och beslutet att de ska lédsa
svenska och fa betyg i svenska &r inte helt sjalvklart, anser jag. Det finns
didremot inte utrymme att diskutera detta vidare i uppsatsen. For att
stirka elevernas avancerade ldsforstdelse och mojlighet till
skolframgang hade mina informanter, enligt Thomas och Collier (1997)
och Axelssons teoribildning (2004:511) gynnats av att fa undervisning
bade pa forsta- och andraspraket. Denna skulle ha paborjats under de
forsta fem till sex skolaren och jag kan forsta att eleverna inte kdnner
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nagot behov av att anvinda modersmalet i undervisningen nu, eftersom
svenskan &r deras starkaste sprak. Om eleverna ddremot uppmuntrats till
att anvidnda modersmaélet fran tidig alder hade utvecklingen formodligen
sett annorlunda ut i modersmalet och troligen dven i svenska (Thomas &
Collier). Detta kunde i sa fall ha bidragit till att eleverna i dnnu hogre
grad natt goda skolresultat och minskat glappet som i dag finns mellan
infodda enspridkiga elever och elever med migrationsbakgrund
(Axelsson 2004:503 f.; Skolinspektionen 2010:10; Taguma et al. 2010).
Tar man hénsyn till ovanstaende kan dven skillnaderna mellan elever

med olika migrationsbakgrund minskas samt pa sikt paverka resultaten i
PISA och PIRLS (Skolverket 2012:45; Skolverket 2012:36).

5.5 Att utveckla lisforstaelse och formaga till metareflektion

Mina informanter har kommit en bra bit pd vig ndr det giller
lasforstaelse och att kunna ldsa och tolka texter och de visar fa likheter
med informanterna i Kulbrandstads studie (1998). For att de ska
fortsitta att utvecklas dr det emellertid av storsta vikt att de uppmuntras
att ldsa skonlitteratur. Det dr beklagligt att mota elever som aldrig
nagonsin har fatt en positiv ldsupplevelse av en skonlitterdr bok, som P2
1 min studie (Stensson (2006:17 ff.; Lothagen & Staaf 2009: ff.). Vidare
behover eleverna fa ldsa ménga och varierande texter och det &r viktigt
att de far stottning i att utveckla det skolrelaterade spraket genom socialt
samspel med andra och kognitivt utmanande uppgifter (Cummins
1996:60; Gibbons 2006; Vygotskij 1978; Silj6 2000).

Eleverna visar att de gor inferenser och inferenskedjor nir de ldser och
alla visar prov pa att de kan fylla i tomrum i texten (Westlund 2009:101;
Reichenberg 2008; Franzén 1993:28 ff.). Inferenserna som gors dr bade
modell- och textbaserade och jag anser att bdda typerna dr nodviandiga i
processen att skapa forstaelse (Franzén 1993:31 f.). Det kan dven vara sa
att eleverna inte forstar att de har relevanta kunskaper som de kan
anvidnda nar de svarar. Jag tdnker framst pa fraga 8 hér, dir det finns
utrymme for reflektioner som inte dr direkt kopplade till innehéllet i
texten. Det dr dven mojligt att den kulturella kontexten 1 Flyga Drake
skulle kunna ha bidragit till mer sjélvstindiga kommentarer och
utvecklade resonemang (Cummins 2001:94 f.; Lyngfelt 2013:160 ff.;
Lothagen och Staaf 2009:123 ff.).

Precis som Dysthe (1995:107) tar upp 4r metakognitivt tinkande en
forutsittning for att eleverna ska kunna utnyttja hela sin
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inldrningspotential. I mitt material dr nagra av eleverna reflekterande
lasare och jag kan se ett visst samband mellan deras instéllning till
lasning och reflektionsformaga. P4, F1, F2 och F3 tycker om att ldsa och
de gor det nistan varje dag. P4, F2 och F3 reflekterar ocksd 6ver sin
lasning, precis som en erfaren ldsare gor, och beskriver vad de har lart
sig, hur de kan ha nytta av ldsstrategier i andra &mnen och hur de kan bli
dnnu bittre ldsare genom att ldsa mycket och anvidnda sig av
lasstrategier (Mossberg Schiillerqvist & Olin-Scheller 2011:85ff.; Keene
& Zimmermann 2003:42; Stensson 2006:23-30; Reichenberg 2006:219;
Westlund 2009:50). F2 ndmner sérskilt att arbetet med ldsstrategier har
hjalpt henne. P1, P2, P3 och F1 har betydligt svérare att reflektera over
hur de kan bli bittre ldsare och ser inte omedelbart en koppling mellan
hostens arbete och den egna ldsutvecklingen.

Flera av de flersprakiga eleverna upplever alltsa att de har haft glddje av
den dialogiska strategiundervisningen. Jag ser ju dven att de andra har
paverkats av undervisningen, sett till resultatet, men att alla inte har
formaga att sétta ord pa sina reflektioner tolkar jag det som. Jag anser
dock att det finns goda mojligheter for eleverna att i 4nnu hogre grad bli
reflekterande och aktiva ldsare om de far fortsdtta att utveckla sin
lasforstaelse enligt den dialogiska strategiundervisningsmodellen som
foresprékar strukturerade reflexionsuppgifter och 6vning i metakognitivt
tankande (Vygotskij 1978; Siljo 2000; Bakhtin 1981; Dysthe 1996;
Stensson 2006; Duke & Pearson 2002). Ldrarna som ingar i min studie
uttrycker sig ocksa positivt om detta explicita arbetsssétt och tycker att
de ser klara fordelar med det.

5.6 Pedagogiska implikationer

De flersprakiga eleverna som grupp dr heterogen och det finns stora
variationer inom gruppen nér det géller deras kunskaper i svenska. Det
finns stora likheter mellan ldsutveckling pa ett forsta- och andrasprak
men det finns ocksa skillnader som ldrare behover vara medvetna om for
att mota de flersprdkiga elevernas behov av sdrskild stottning
(Kulbrandstad 2003:227 f; Kulbrandstad 1998:12 ff.; Gibbons 2006;
Cummins 2001). Brister i de flersprakiga elevernas ldsforstaelse beror
ofta pa otillrdackliga sprakkunskaper och sdmre utvecklade liskunskaper.
Kunskap om hur man kan utveckla elevernas ldasning och lasformaga ar
darfor ndgot som bor anga alla liksom de sprakliga krav som stélls i
respektive dmne (Cummins 1996:71; Axelsson 2004; Reichenberg
2006:221). Bristande forkunskaper och insikter om den egna
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lasforstaelsen kan ocksa forsvara andrasprakselevers ldsning och ldrare
behover saledes ta tillvara pd elevernas tidigare kunskaper och bygga
vidare pa de erfarenheter eleverna har i storre utstrackning (Lindberg
2000; Lyngfelt 2013).

5.7 Forslag till fortsatt forskning

Jag ser flera intressanta mojligheter till fortsatt forskning med
utgangspunkt i min studie. Det skulle vara spdnnande att i ett storre
material se om det verkligen forhaller sig sa att de flersprakiga eleverna
sarskilt gynnas av den dialogiska strategiundervisningen och att glappet
mellan de hogpresterande och lagpresterande eleverna minskar. Det
skulle dven vara intressant att folja elevers utveckling dver tid och se
hur deras ldsforstaelse och formaga till metareflektion paverkas om
undervisning i ldsstrategier paborjas tidigt i grundskolearen. Nagot som
jag ocksa tycker &r intressant dr hur ldsforstdelse méts. Hur mycket
paverkar elevernas kulturella bakgrund eller ord- och begreppsforstaelse
elevernas resultat vid exempelvis nationella prov? En fordndring i de
nya nationella proven i arskurs nio dr att texterna inte far ldsas i forvig
och detta tror jag inte gynnar den flersprakiga elevgruppen som helhet,
sdrskilt inte de spraksvaga eleverna.
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Bilaga 1

Fragor till eleverna vid intervjutillfillet

22.

23.

24.

25.

26.

27.
28.
29.

30.
31.

Ar du fodd i Sverige? Om nej, hur gammal var du nar du kom till Sverige?

Vilket land kommer du och/eller dina féraldrar ifran?

Vilket/(ev. vilka) sprak ar ditt modersmal?

Med vem/vilka talar du ditt modersmal?

[ vilka situationer anvinder du mest ditt modersmal?

Med vilka personer pratar du svenska?

[ vilka situationer anvdnder du mest svenska?

Finns det nagra situationer da du anvander bade ditt modersmal och svenska? Vilka?
Deltar du i undervisning i svenska som andrasprak?

. Deltar du i modersmalsundervisning?

. Far du studiehandledning pa ditt modersmal?

. Vad ar det forsta du tinker pa nar du hor ordet lasning?

. Vad ar din installning till lasning? (Kul? Viktigt? Intressant? Etc. )

. Laser du bocker (forutom larobocker) pa ditt modersmal? Hur ofta?

. Laser du bocker (forutom larobocker) pa svenska? Hur ofta?

. Laser du dagstidningar pa ditt modersmal?

. Laser du dagstidningar pa svenska?

. Laser du andra tidningar pa ditt modersmal? Pa svenska?

. Laser du texter pa natet pa ditt modersmal och/eller pa svenska, via sociala medier

som Facebook eller nir du spelar dataspel?

. Du har last nagra texter och svarat pa fragor. Kan du beritta fér mig vad den sista

texten handlar om (Flyga drake eller Den elektriska flickan). Vad tyckte du om texten?

. Fraga eleven om fraga 5: En man fran Kraftbolaget skulle ta reda pa varfor det hade

forsvunnit sa mycket strom i ledningarna. a) Hur hade strommen férsvunnit? b) Varfor
hittade han inget fel? (Niva 3)/ Fraga 5. Amir har motstridiga kanslor for sin far. Vilka
ar de olika kanslorna? Forklara varfor han har motstridiga kénslor. (Niva 3)

Fraga eleven om fraga 7: I textens sista mening star att byns orienteringsklubb ar
landets samsta. Varfor ar den det? (Niva 2) /Fraga 7: Forklara slutet pd Amirs saga om
mannen och den magiska bagaren. Konsekvensen av huvudpersonens handlingar ska
finnas med i ditt svar. (Niva 3)

Fraga eleven om fraga 8: Skulle du sdga att Den elektriska flickan/Flyga drake ar en
lycklig eller en olycklig berattelse? Varfor? Kan du hitta stéd i texten for att det ar en
lycklig berattelse/olycklig berattelse. Vad skulle du sdga att det ar?

Vad upplever du sjalv som latt/svart nar det handlar om lasning och att svara pa fragor
utifrén en skonlitterdr text? Ar ndgra fragor svarare 4n andra?

Ni har under hdsten jobbat med lasning pa olika satt i svenskan. Kan du beratta lite om
det? Vad har ni gjort? (Har kanske de behover lite hjalp pa traven...)

Hur har det varit att jobba med noveller pa det hir sattet? Hur har novellerna varit
som ni jobbat med? Bra? Mindre bra? Engagerande? Spannande? Trakiga? Svara?
Latta? (Har far jag nog hjalpa till med titlarna pa novellerna ifall de inte kommer ihag).
Nagon sarskild som du kommer ihag?

Kan du beskriva vad du har lart dig under den hér terminen nér det giller lasning?
Kan man ha nytta av lasstrategier dven i andra &mnen?

Hur tdnker du/gor du nir du laser en text? Har du ndgon strategi? Gor du pa olika satt
beroende pa vad det ar for typ av text?

Ar du en bra lasare, tycker du?

Hur kan du bli en battre lasare, tror du?



Bilaga 2
Fragor till lirarna

1. Areleven fodd i Sverige?

2. Om eleven inte dr fodd i Sverige, hur gammal var han/hon vid ankomst till
Sverige?

3. Far eleven undervisning i svenska som andrasprak?

4. Har eleven bedomts inte vara i behov av sva (svenska som andrasprak)? Hur har
den beddmningen gjorts?

5. Bedomer du att eleven har behov av sva men att skolan inte kan erbjuda det?

6. Har ldraren som undervisar eleven kompetens i svenska som andrasprak? Om ja,
antal hogskolepoing?

7. Far eleven betyg i svenska eller svenska som andrasprak?

8. Hur skulle du beskriva elevens ldsformaga? Vad tror du att han/hon skulle
behova for hjélp for att utveckla sin 1dsning?

Ovrig kommentar:



Bilaga 3
Intervjusvar med elever
Svar fraga 1-19

P=pojke
F= flicka
Fraga P1 P2 P3 P4 F1 F2 F3
1. Ar du fodd i| Ja Ja Nej, kom | Ja Ja Ja Ja
Sverige? nir jag
var ca 2

2. Vilket land | Kosovo Irak Ryssland | Bosnien Kosovo Kurdistan | Vietnam
kommer dina
fordldrar ifrén?
3. Vilket/vilka | Albanska | Assyriska | Ryska Bosniska Albanska | Turkska (kondoneis-
sprak dr ditt/dina Svenska Svenska svenska ka forst)
modersmal? (ej Vietnamesi-
svenska) ska, svenska
4. Med vem/vilka | Slakt, Mamma, Familjen | Slékt, Slaktingar | Slakt, Slakt,
talar du ditt | Familj, slakt slakt Familj, mest, Familj Familj
modersmal? Nagra Nagra familjen

kompisar kompisar
5. I vilka situationer | Hemma, i | Hemma, Hemma, | Hemma, Hemma, i | Hemma, Hemma, néar
anviander du mest | Kosovo telefon, nar vi | ”pé kursen” | Kosovo, nar vi | vi traffar
ditt modersmal? o ibland i | skype hélsar pa pa skype hélsar péa | sldkt

skolan ngn ngn
6. Med vilka pratar | Lérare, kompisar, | Med alla | Kompisar Med de | Kompisar | Kompisar
du svenska? kompisar, | pappa, som Fordldrar flesta, syskon syskon

ibland larare pratar sv. | ibland, kompisar

syskon larare
7. 1 vilka sit. | I skolan, | I skolan, | I skolan, | I skolan,pd | I skolan, | I skolan, | I skolan, pa
anviander du mest | pa fritiden | hemma pa fritiden pa fritiden | pa fritiden
svenska? fritiden fritiden
8. Finns det sit. da | I skolan, | Hemma, Hemma, | Ja, ganska | Hemma, Hemma, Hemma
du anv. bade ditt | hemma da jag | d@  jag | ofta, ndr jag | da jag inte | da jag
mm och sv.? inte vet | inte vet | inte kan ett | vet vad ett | inte  vet

vad ett | vad ett | ord ord heter, | vad ett
ord heter ord heter med slékt | ord heter
9. Deltar du i | Nej Nej Nej Nej, har | Nej Nej, har | Nej
undervisning i sva? haft fran &k haft.
1-3




10. Deltar du i mm- | Ja, 1 tim/ | Nej Ja, 1|Ja, 1 tim/ | Nej, jag | Nej, har | Nej
undervisning? vecka tim/v. vecka har gjort aldrig
haft
11. Far du studie- | Nej Nej Nej Nej Nej Nej Nej
handledn. pd mm?
12. Vad &r det | Lisa Ldsa en | Ldsa en | Lésa Att  ldsa | Bocker Kunna ldsa
forsta du tdnker pad | texter, text eller | text el. | bocker, ldsa | bocker och  forstd
niar du hor ordet | bok, bok bok infor klass texten
1dsning? novell /grupp.
13. Vad ér din | Helt ok Langtra- Inte sda | Tycker om | Kul, jag | Kul Kul ibland
instélln. till kigt, man | vérstkul | det, har latt | gor  det Laser mest
lasning? bara ldser for att ldsa ofta  pa nédr jag inte
ien text o fritiden har ngt att
sd hénder gora
inget
14. Laser du bocker | Inte ofta. | Nej Ibland, Ibland Nej Nej Nej
pa ditt mm? Hur | Jobbigt ca en | (genom
ofta? att ldsa pa gang/v mm-
mm. underv.)
15. Léser du bocker | Ja, mest i | Ibland, ca | Ja, i | Ja,  nistan | Ja. Nédstan | Ja, minst | Ja  nistan
pa svenska? Hur | skolan en gang/ | skolan varje dag varje dag. | eaen bok/ | varje kvill
ofta? man. maénad
16. Laser du | Inte sd | Nej Nej Nej Nej Nej Nej
dagstidningar  péd | ofta
ditt mm? Hur ofta?
17. Liaser du | Ja, ca | Ja, wvarje | Ibland Ja, varje | Ja, ibland. | Nej Ibland
dagstidningar ~ pd | varannan | dag (Afton- dag Inte sé (aftonbladet,
sv.? Hur ofta? dag. bladet) ofta. lokal tidn.)
18. Laser du andra | Nej Nej Nej Nej Ja tjejtid- | Ja tjejtid- | Ja  tjejtid-
tidningar pa ditt ningar ningar ningar
mm eller sv? ibland. ibland. ibland.
19. Liaser du texter | Ja, en del | Ja, ndr jag | Ja, ibland | Ja, bade pa | Ja, Fb | Ja, ibland | Ja, ibland.
pa nitet pa ditt | texter nér | spelar (ca | pa ry | sv o | varje dag. | spelar spelar  spel
mm/svenska,  via | jag spelar | 2 men bosniska. Ar  mest | spel ibland, ldser
sociala medier eller | (bara péd | tim/dag). | mest pa | Har en egen | inne o | ibland, bloggar
nir du  spelar | helgerna Inte sd | sv o eng. | blogg, laser. laser ibland, Fb
dataspel? och da ca | mycket Jag spelar inga | Liser bloggar (varje dag)
2 tim/ | texter. spelar ca | spel noveller ibland,
dag. 2tim/dag ibland. instagram
Spelar

inga spel




Fréaga 8: svar pa fortest och eftertest

Bilaga 4

Elev | Fortest

Eftertest

P1 Poing testy: 5

Lycklig berittelse for han fann det roligt
att skriva berittelser. Olycklig for att
pappan visa inte stod for sin son. Jag

tyckte personligen att berittelsen var bra.

Poing test x: 6

lycklig

Hon finner till slut en person som hon &lskar.
Hon var den finaste tjejen i stan.

Olycklig

Hon dog nér hon funnit sin dlskade och att ingen
kunde hjélpa henne

Min uppfattning

Den novellen var spdnnande men sorlig Jag
tyckte det var synd att ingen kunde hjilpa

flickan f6r hon fann nyss sin kérlek

P2 Poidng test y: 4

Jag tycker den &r lycklig for att han skrev
bra berittelser och manga tyckte det. Den
ar olycklig for Amir och sin pappa pratar

aldrig med varann.

Poing test x: 7
Det lyckliga var att hon blev kir. Och det
olyckliga var att hon dog.

P3 Poing test x: 10
De dansade och dansade och nir de forsta

o

gangen kysstes sd gick blaaktiga
lycklig beridtelse). Och man grit och
tyckte att det var sorgligt (stod for sorglig

berittelse).

sprakningar genom morkret (stod for

Poing test y: 10

Det dr en ganska lycklig berittelse t.ex. att
Rahim-Khan gillade berittelsen och att Amir
och Hassan &r bdsta vdnner. Men det finns en
del olyckliga grejer t.ex. problemen med hans

far.

P4 Poing testy: 8

Man kan sdga att “Flyga drake” &r en
ju och Kkénner att han vill skriva
berittelser och s fast det olyckliga &r ju
forst i borjan att Baba liksom inte vill
lasa Amirs text men sen si vill han det

anda!

lycklig berittelse eftersom Amir skriver

Poing test x: 6

“Tiden gick och flickan viéxte upp och blev den
vackraste man sett. En sd strdlande vacker
kvinna hade aldrig funnits i Blekinge” “katter
aktade sig for flickan som sagt — liksom lédraren i
byn.” Jag tror att det hér &r en lycklig berittelse
for att forst tyckte alla att hon var konstig men
sen nér hon vixte upp sa blev hon den vackraste

flickan i Blekinge.




F1

Poing test x: 6

Poing test y: 9

Lyckliga i berittelsen 4r ndr han skriver en
berittelse och far en lapp frdn Rahim som
skriver vad bra talang han har och inte kasta bort
den. Den olyckliga dr nidr Baba inte bryr sig sa
mycket om berittelsen och vill inte ldsa den och

veta hur bra han igenkligen &r.

F2

Poing test x: 10

”-0, att en enda gang fa en sén brinnande
kirlek! Det dr virt mer #n livet” Ar stod
for en lycklig berittelse. ”O, detta dr en
sorglig historia om ett spdnnande forsta
mote mellan man och kvinna om en
glodande fordlskelse, om en fortirande
kérlek” dr stod for en sorglig berittelse.
Min uppfattning dr att det dr en bade
sorglig och lycklig berittelse. Flickan
vixte upp utan att folk forstog hennes
problem. Men en dag motte hon personen
ithop med. Och

tillsammans sa dog dom.

som hon passade

Poing test y: 12

Jag tycker det dr en lycklig berittelse. Han féar
bra kommentarer om den forsta berittelsen han
har skrivit som tex ” Amir jan jag tyckte
mycket om din berittelse” och han har 2
personer som verkar tycka mycket om honom.
Fast det sorgliga ir att han far inte tillrdckligt
mycket uppmérksamhet av sin pappa for pappan
vill ju inte ens ldsa berittelsen och Amir verkar
ett tag tycka mer om sin pappas kompis dn sin
egna pappa. Jag tycker den verkar lycklig dérfor
att Amir har en talang som pappans kompis och
Hassan stddjer och det verkar som att dven fler

kommer gora det.

F3

Poing testy: 5

Det blev en lycklig berittelse for att Amir
forsatte med sin talang och skriva
berittelser och lisa dom for Hassan. Om
det berittelsen var ett olyckligt slut, var
det att Amirs pappa brydde sig inte om

Amirs talang och ldste aldrig beréttelsen.

Poing test x: 8

Det star att om dom hade varit mer
uppmirksamma sa kunde ju dom rittat henne.
Det som dr lyckligt r: o, detta dr en sorglig
historia om ett spdnnande forsta mote mellan
man och kvinna, om en glodande forilskelse,
om en fortirande kirlek.

Jag tycker att berdttelsen dr lite mer sorglig
eftersom att uppvixten blev kranglig och sen sa

hittade hon kirleken men sen déirpa sa dog hon.




Bilaga 5

Lisa mellan raderna, bedomningsmall lisforstaelsetest, Test X 2012
Kommentarer inom hakparentes visar kraven for respektive nivd. Anvisningarna &r citerade fran
Skolverket men av utrymmesskal har jag uteldmnat en del av forslagen pé elevsvar.

Den elektriska flickan

Uppgifter 0-svar Niva 1 Niva 2 Niva 3
4. Den elektriska Hon wvar ilsken | [Eleven ger ett
flickan  ar  ett | och skrek | exempel som visar
ovanligt barn. Ge | mycket och | att  flickan  &r
ett exempel pa hur | linge. elektrisk. Exempel
det mirks i texten pa mojliga svar:
att hon ar Nér hon gick ini | hon ar
elektrisk. (Niva 1) | ett rum bdrjade | sjidlvlysande
ljuset flamta. pa natten/kattens

har reser sig nér

hon klappar

den/det sprakar om

henne/kompasser

pekar mot henne.]
5. En man frén a) den hade | [Eleven har svarat | Eleven har | [Eleven har svarat
Kraftbolaget skulle | sparlost ritt pa fraga a). svarat ratt pa bade
ta reda pd varfor | forsvunnit i | Strémmen ratt pd fridga b.) | fraga a) och b).
det hade forsvunnit | ledningarna pa | anvdndes till att | Felet har | Kombinationen av

s& mycket strom i | védgen. gunga vaggan forsvunnit laddningen i
ledningarna. a) som barnet sov eftersom vaggan | vaggan och att
Hur hade | a) all strdm ljus | i eller att det var inte langre | den just blivit
strommen och elektricitet | elmotorn som drog | anvinds.] undanstilld.]
forsvunnit? b) | drog sig till | strom.]
Varfor hittade han | flickan. for att f ickan
inget fel? (Niva 3) hade slutat sova

i vaggan.
6. Forfattaren | a) Men det ar [Eleven har hittat [Eleven har | [Eleven har svarat
flaggar for, det vill | bara ljumt prati | och skrivit av en | svarat ritt pad bade fraga

sdga later oss ana,
att novellen
kommer att sluta
illa.

a) Leta upp och

jamforelse med
den heta historia
jag nu ska
beritta.

b) Lésaren far

mening som

tydligt visar att
novellen kommer
att sluta illa.

Svar pa fraga b)

ritt pd friga b)

men har
antingen ett
felaktigt  svar

eller inget svar

a) och b).]




skriv av en mening
dar detta
framkommer
tydligt. b) Vad
uppnar forfattaren
med att skriva sa i

novellen? (Niva 3)

lite foraningar.

antingen fattas

eller ar fel.]

alls pé fraga a).
Svaret
innehéller  att
forfattaren

lyckas skapa
spanning,
nyfikenhet
och/eller fa oss
att

fortsétta ldsa.]

7. I textens sista Kanske for att | [Av svaret framgar | [Av svaret
mening star att | alla att kompasser | framgér att
byns kompasser pekar mot flickan.] | kompasser
orienteringsklubb pekade &t olika pekar
dr landets sdmsta. hall. mot flickans
Varfor ar den det? grav.]
(Niva 2)
Bedomningsmall Test Y 2012
Flyga drake
Uppgifter 0-svar Niva 1 Niva 2 Niva 3
4. Forklara varfor [Av svaret | [Av svaret framgar
Amir skrev sin framgar att | att Amir far
forsta berattelse Hassan tyckte | sjalvfortroende/lust
just denna kvall. att att skriva efter
(Niva 2) Amirs Hassans berom.]
pahittade
berittelse var
bra.]
5. Amir har | hans pappas | [Antingen [Av svaret framgar [Av svaret
motstridiga kompis  bryr | framgar av | att Amir bade framgar att
kdnslor fér sin | sig mer om | svaret att Amir | dlskar/har starka Amir bade
far. Vilka ar de | honom det | bade positiva kanslor och | dlskar/har
olika kdnslorna? | tycker  amir. | dlskar/har hatar/har starka | starka positiva
Forklara varfor | Hans  pappa | starka positiva | negativa kdnslor fér | kdnslor och
han har | tror inte pd | Kinslor och | sin far och en av | hatar/har




motstridiga
kanslor. (Niva 3)

honom,
efter som amir
fortfarande ar

"liten”.

hatar/har
starka negativa
kénslor for sin
far
eller ocksa
framgar en av
kénslorna och
en rimlig
forklaring till

kénslan ges.]

dessa kanslor

forklaras.]

starka

negativa kanslor
for sin far och
bada kénslorna

forklaras.]

6. Varfor kallar

Det ar ett sorts

[Av svaret

Rahim Khan | tilltalsord. framgar att det
pojken "Amir ar ett
jan”? (Niva 1) karleksfullt
ord, att han
tyckte om
Amir eller
satte varde pa
honom.]
7.Forklara slutet | Mannen satt | [Av svaret | [Antingen framgar | [Svaret
pa Amirs saga om | paen framgar att | av svaret att | innehaller

mannen och den
magiska bagaren.
Konsekvensen av
huvudpersonens
handlingar ska
finnas med i ditt

svar. (Niva 3)

klippa och grat
i
béagaren
medans  han
holl i en kniv
och han haoll
sin déda fru i
famnen.
Bagaren
fylldes

tdrar och blev

med

massa parlor.

mannen ddédat
hustrun  och
eleven ger en
ofullstandig
forklaring till
varfor han

gjort det.]

mannen doédat sin
hustru och eleven
ger en fullstindig
forklaring till
varfor: mannen
blev sa
girig/beroende

av parlorna. Eller
ocksa innehaller
svaret
konsekvensen  av
mannens
handlingar: att han
angrar sig/att han
inte  langre  ar
lycklig men eleven
ger ingen

forklaring.]

en fullstdndig
att
dodat

forklaring:
mannen
sin
hustru av
girighet.

Svaret
innehaller
dessutom
konsekvensen
av

mannens
handlingar:

att han angrar
sig/att han inte
langre ar

lycklig.]




