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Syfte: Syftet med denna studie &r att undersoka om det finns ndgot samband mellan
lasning och takt- och rytmférmagan. Om sambandet bekriftas, r studiens
huvudsyfte utifran en specialpedagogisk aspekt, att i ett lingre perspektiv
frimja en mer tillgénglig 1armiljo for elever med lassvarigheter.

Teori: Den teori som ligger till grund for denna studie & SVR (Simple View of
Reading) och utgors av multiplikationen: ldsning = avkodning x forstéelse.
Men studien har dven ett specialpedagogiskt perspektiv, dd huvudsyftet i ett
langre perspektiv dr att frimja en mer tillgénglig 14rmiljo for elever med
lassvarigheter om sambandet visar sig finnas.

Metod: Studiens empiri har samlats in genom bade en kvantitativ och kvalitativ metod.
352 elever i arskurs 1 samt arskurs 4-9 har screenat sin ldsformaga, samt blivit
beddmda av sina musik- och/eller idrottsldrare for att méta sin takt- och
rytmformaga. For att fa en mer heltdckande redogdrelse och réta ut de frége-
tecken som uppstod, har empiri d&ven samlats in via intervjuer av bade elever
och lédrare. Intervjuerna har analyserats utifrén ett hermeneutiskt perspektiv.

Resultat:  Studien visar att det finns ett visst, om &n ganska svagt samband mellan

avkodningsformégan och takt- och rytmférmagan. Sambandet med forstaelsen
och takt- och rytmformégan visade sig ddremot vara nést intill obefintligt,
forutom i en skolas arskurs 6 dir forstdelsen var nigot starkare. Aven ldrarna
trodde att sambandet till avkodningen skulle vara det starkaste, da bada
handlar om automatisering och rytm (lasrytm). Det starkaste sambandet mellan
avkodningen och takt- och rytmférmégan visade sig vara i arskurs 1, medan de
svagaste sambanden uppmattes i arkurs 4 och 7, for att sedan tendera att 6ka i
styrka i de efterkommande arskurserna, vilket ldrarna trodde kunde bero pa att
de lart kdnna elevernas formagor mer, samt sett hunnit bedoma fler aspekter av
kunskapskraven. Skillnaderna mellan formégorna och i bedémningarna av
takt- och rytmférman i1 de bada &mnena visade sig enligt informanterna i
studien framst bero pa motivation, intresse, "TOT” (Time on Task) samt etiska
skil 1 form av frimst exponering. Studien uppvisade ocksa, fast det inte var
studiens syfte att undersoka, dilemmat med de subjektiva bedomningarna av
takt- och rytmférmégan, da det kan paverka reliabiliteten.
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1. Inledning

Hostterminen 2018 skrev jag min Magisteruppsats i specialldrarprogrammet mot sprak-, skriv-
och lasutveckling (Larsson, 2018). Utifran fragestidllningen om det finns ndgot samband mellan
avkodningsformégorna i 1dsning och notldsning, var studiens syfte att i samverkan med elever,
fordldrar och ldrare frimja en mer tillgdnglig larmilj6 for elever med ldssvarigheter. Empirin
samlades in genom att eleverna i skoldr 6 och 9 screenades av i ett nottest och i ett
ordavkodningstest, samt genom att nagra elever och larare intervjuades. Studien var sdledes
bade kvantitativ och kvalitativ och resultatet blev dirmed mer tillforlitligt. Aven Bryman (2011)
framhéller valet att kombinera de badda metoderna for att dka studiens validitet. Han skriver
dven att den ena metoden kan anvéndas for att forklara resultatet av den andra och ge mer “’kott
pa benen”, vilket verkligen blev fallet i min studie. Studies resultat visade att det fanns ett visst
samband mellan de badda avkodningsférméigorna av ord och noter. Korrelationskoefficienten
hamnade pé 0,4 respektive 0,6 om avvikelserna rdknades bort.

De avvikelser som fanns visade sig fraimst bero pa att eleverna som spelade i kulturskolan haft
storre mojlighet att trdna noter och troligtvis dérfor naddde ett bra resultat pd nottestet, fast de
hade en lag avkodningsformaga. Daremot var de i storre behov av att fa langre tid for att léra
sig en 14t, samt i behov av att f kompensatoriskt stod. Flera av dem uppvisade ocksa svarigheter
da det kom till att fa takt och flyt i sitt spelande. Aven i litteraturen framkom det samband
mellan dyslektiska svarigheter och takt och rytm. Referensgruppen frdn Musik-hdgskolan i
Goteborg samt kulturskolans larare framhdll ocksa rytmen som en svarighet hos flera av dessa
elever. Hur vil klarar da dessa elever uppna kunskapskravet i idrott och hélsa, dér ett av
kunskapskraven enligt Skolverket (2011) innebér att anpassa sina rorelser till takt och rytm i
dans och i rérelser till musik? Aven i musikimnet forviintas eleverna spela med tajming och
folja rytmen utifran kunskapskraven. Finns det ett samband dven dar?

Vad skulle sambandet 1 s& fall bero pd och &dr det 1 sa fall starkare till avkodningen eller
forstaelsen? Lasning bestdr av multiplikationen avkodning x forstaelse enligt flera forskare
(Gough & Hoover, 1990, Myrberg 2001). For att forstd texten maste ldsaren kunna ldsa
flytande, s& uppmaédrksamheten kan riktas at forstdelsen istdllet for avkodningen av orden,
skriver Myrberg. Forstaelsen stiller ocksd krav pa de kognitiva resurserna (Lundberg & Hoien,
2013). Enligt Fredrik Ullén, professor i kognitiv neurovetenskap, finns det sannolikt ett
samband mellan var rytmiska och sprikliga férmaga, da det har visat sig finnas ett samband
mellan rytmisk stabilitet och kognitiv formaga (Karolinska Institutet, 2010). Mc Carthy och
Ditchfield (2008) skriver att elever med dyslektiska svarigheter kan ha svért att ga i takt till
musik. Dyslexi innebir bl.a. svarigheter med avkodningen (Myrberg 2001).

1994 inleddes min ldrarkarridr som idrottsldrare och den kombinerades dérefter med hederligt
klasslararskap pa mellanstadiet frdn 1998 fram till 2017. Férutom att undervisa i dans pa de
ordinarie idrottslektionerna, trdnade jag dven sarskilda elevgrupper 1 dans infor bl.a.
skolavslutningar och musikalupptrddanden. Mitt val att utbilda mig till idrottsldrare berodde
frimst fran mina gymnastik- och dansfritidsaktiviteter sedan barnadren och upp till vuxen élder.
Aven om det inte var en friga som jag medvetet bar med mig da jag var idrottslirare, vicktes
den under den forra terminens studie. Finns det ett samband mellan hur vél eleverna anpassar
sina rorelser i takt och rytm till musiken och spelar med tajming och hur bra avkodnings
och/eller lasforstaelse de har? Nagra elevexempel framstar som tydliga, men hur generellt det
ar kan jag inte svara pa, varfor denna studie kéindes &n mer intressant att gora.



For att underséka om sambandet finns, screenas i denna studie ldsformagan hos eleverna i
arskurs 4-9 utifran normerade test, t.ex. DLS, Léskedjor 2 och de nationella proven for arskurs
6 och 9. Resultaten jamfors sedan med idrottsldrarnas beddmning av att anpassa sina rorelser
till takt och rytm 1 dans och rorelser till musik. Men dven musiklérarnas bedomning av elevernas
takt och rytm formaga végs in i bedomningen for att starka matinstrumentets reliabilitet och
diarmed studiens tillforlitlighet. For att rita ut eventuella oklarheter som uppkommer 1 studien
och dirmed stirka studiens resultat, ingar 4ven annan skola i kommunen i studien. Aven
dansstudenter pA HSM (Hogskolan for scen och musik) tillfridgas om det eventuella sambandet
mellan féormagorna. For att se om sambandet finns dven i de yngre skolaren, diar mycket fokus
ar pa den fonologiska medvetenheten och tidiga lasinldrningen, ingar dven arskurs 1 1 studien.
Urvalet bestar av ca 350 elever. For att fA en mer heltdckande redogorelse och utveckla den
kvantitativt insamlade empirin, intervjuas dven nagra informanter (Bryman, 2011). Studien &r
ddrmed bade kvantitativ och kvalitativ.

Om sambandet finns, vilket dr syftet med denna studie att undersdka; hur kan jag da utifrén ett
specialpedagogiskt perspektiv, tillgodose dessa elevers behov s& de far en mer tillginglig
larmilj6? Kan det i s& fall forebyggas eller dr det en formédga som bor “pysas” utifran
undantagsbestdmmelserna 1 Skollagen (SFS 2010:800) 1 betygsséttningen? Da jag diskuterade
frdgan med en av skolans erfarna idrottldrare menade idrottslararen att en av de specifika elever
som idrottsldraren tdnkte pd, en elev med dyslexidiagnos, uppvisade svarigheter i dans men
déremot t.ex. klarade av att gora en trestegare i1 basket innan bollen placerades i mélkorgen. En
prestation som idrottsldraren menade krivde bade takt och rytm for att bemaistra, liksom att
hantera floppstilen i hdjdhoppet. Aven Jagtaien Langlo, Hansen och Annerstedt (2002) betonar
vikten av en god rytmkénsla for att kunna studsa en boll pé olika sitt, men dven for att springa,
gé och hoppa i en véixlande rytm. Men, att forhalla sig i takt och rytm till musik, det &r en annan
sak och det dr ockséd det som bedoms i dans och 1 rorelser till musik. Sa fragan d4r om sambandet
finns mellan ldsning och takt och rytm, och da att anpassa sina rorelser till takt och rytm i dans
och 1 rorelser till musik, samt att i musikdmnet bl.a. spela med tajming och anpassa sin stimma
till helheten 1 musikdmnet?



2. Syfte och fragestallningar

Syftet med denna studie &r att undersdka om det finns nagot samband mellan ldsning och takt-
och rytmformégan. Om sambandet bekréftas, dr studiens huvudsyfte utifran en
specialpedagogisk aspekt, att i ett ldngre perspektiv framja en mer tillgdanglig ldrmilj6 for
elever med ldssvarigheter. Nagra frigestdllningar &r:

¢ Finns det ndgot samband mellan avkodningsformégan och takt- och rytmférmégan?

¢ Finns det nagot samband mellan lasforstaelsen och takt- och rytmférmégan?

e Om sambandet bekriftas, i vilken mén kan informanternas uppfattningar bidra till att
frimja en mer tillgénglig 1armiljo for elever med lassvarigheter?

Takt och rytm ingir i kunskapskraven 1 bade idrott och hilsa- och musikdmnet. Storst
tyngdpunkt kommer dock att ligga pa idrott och hélsa, d& det var ett av mina huvuddmnen som
grundskolldrare och som jag dirmed har storst kunskap om och erfarenhet av. Men for att 6ka
reliabiliteten 1 métningen av elevernas takt- och rytmforméga, kommer dven musiklirarnas
beddmning och deltagande att inga i studien.

Studiens syfte ér att undersoka sambanden mellan formagorna och inte hur de bedéms. Men det
ar 4nda svart att fringd betydelsen av bedomningen av takt- och rytmférmagan, da den utgor
ett métinstrument for att rdkna ut sambandet.



3. Teori

3.1 SVR (Simple View of Reading)

Den teori som ligger till grund for denna studie & SVR (Simple View of Reading) och utgors
av multiplikationen ldsning = avkodning x forstaelse (Gough & Hoover, 1990).

l=1x1

Eftersom det 4r en multiplikation blir produkten 0 om den ena faktorn uteblir, skriver Gough
och Hoover. Myrberg (2001) och Fredriksson, Olofsson och Taube (2015) anvénder ocksa
multiplikationen avkodning x forstielse for att forklara begreppet lasning. Fredriksson m.fl.
skriver vidare att det inledande ldsstadiet inriktar sig pa att fi en automatiserad avkodning, sa
att den intellektuella kapaciteten dérefter kan dgnas at forstielsen av texten.

Enligt Catts och Kamhi (2005) beskrevs ldsning som en kognitivt komplex aktivitet redan 1949.
En aktivitet dir dven t.ex. formédgorna att kunna resonera, forestélla sig och 16sa problem ingick
som komponenter. Det innebar att flera formagor ingick i ldsning, t.ex. problemlosning, som
kunde nds utan att personen i friga egentligen inte kunde ldsa. Gough och Hoover (1990)
menade ddremot att enbart tvd komponenter; avkodning och forstaelse dr nodvandiga for att
kunna ldsa, och fOreslog istéllet nistan 40 &r senare SVR som teori for ldsning, skriver
forfattarna. Négra forskare forordar dock att ldsning enbart ska definieras som avkodning,
avslutar Catts och Kamhi (2005).

Heimann och Gustafson (2009) skriver om betydelsen av ett antal kognitiva processer for att
mojliggéra de bada faktorerna avkodning x forstaelse for att fa till ldsningen. For att né
forstaelsen krivs en spréklig forstdelse som dr beroende av hur spraket dr uppbyggt samt en
omvérldsuppfattning, ddr man forvintas ha kunskaper om hur saker hdnger ithop och om hur
vardagliga ting fungerar. Avkodningen dr beroende av flera processer, skriver forfattarna.
Forutom att ha kunskaper om forhallandet mellan bokstaver (grafem) och bokstavsljud (fonem)
madste lasaren ha utvecklat lexikala kunskaper om de ord som inte foljer reglerna. Andra viktiga
processer som paverkar avkodningen &r kunskaper om alfabetet samt att ha den fonologiska
medvetenheten. Men dven andra faktorer paverkar ldsningen, menar Heimann och Gustafson.
Hur mycket man moter skriftsprdket och hur utvecklande samtal man har, dr exempel pa
faktorer som paverkas och utvecklas av ldsarens omgivning. Andra faktorer som péverkar &r
t.ex. uppmarksamhet, uthallighet, social bakgrund, ldsvanor, temperament, begdvning och
motivation. Aven Carlsson Kendall (2015) tar upp uppmirksamheten, som t.ex. behdvs d4 man
ska ldsa en bok, och som eleven med ADHD kan ha svart for. Heimann och Gustafson (2009)
lagger ddrfor till ndgra variablar i formeln for ldsning, da dessa individuella faktorer, t.ex.
begivning, uthallighet eller uppmirksamhet ocksd péaverkar ldsningen. Brister 1
avkodningsformédgan kan kompenseras, sé ldsningen dnda uppstar, skriver forfattarna vidare.
De menar dven att ndgra av de individuella faktorer som péverkar kan vara positiva, t.ex.
motivation, att nddvéindig hjélp forhindras eller doljs och vars behov ibland uppticks forst
langre upp i skolaren.

Narmare 30 ar har passerat sedan SVR forst presenterades och vad har hdnt under tiden? Catts
(2018) har f6ljt utvecklingen och skriver att de flesta effekterna av infoérandet av teorin varit
positiva och okat forstaelsen for vad ldsning ar. For elever 1 de yngre skolaren har avkodningen
storst betydelse for forstaelsen, men i de hogre skolaren paverkas forstaelsen dven av andra
faktorer. D4 spelar d&ven bl.a. grammatiken och ordforradet en stor betydelse for forstaelsen av



texten, fast avkodningen &r sdker. I de yngre arskurserna hade ocksd avkodningen en storre
betydelse for betygen, for att i de dldre arskurserna mer hinga pa forstaelsen, skriver Catts
(2018). Da teorin forst presenterades var det storst fokus pa avkodningen och dess betydelse
for forstaelsen. Men SVR har dven bidragit till att belysa de kognitiva formagornas betydelse
for forstdelsen, vilket lett till att man borjat arbeta med det redan i forskolan. Man har t.ex.
kunnat folja elever frdn forskolan till arskurs 3 och kunnat se betydelsen av bl.a. ett utdkat
ordforrad for att predicera lasforstdelsen. Vokabuléret ses som en tredje produkt for att fa till
lasningen, d& man ansett att ordférrddet spelar en viktig roll for sprakforstaelsen.
Forstielsefaktorn i SVR dr av fler-dimensionell karaktér, vilket maste tas pa allvar och
erkdnnas, betonar Catts. Pa senare ar har 4dven t.ex. intressets, motivationens och
klassrumsmiljons paverkan pd lasformégan diskuterats.

3.2 Specialpedagogiskt perspektiv

Denna studie har ocksa en specialpedagogisk aspekt, dd huvudsyftet i ett langre perspektiv, om
sambandet mellan ldsning och takt- och rytmformagan bekriftas, dr att framja en mer tillgénglig
larmiljo for elever med ldssvarigheter. Om det finns ett samband mellan formagorna, vad kan
det 1 sa fall bero pd och kan man da forebygga det i ndgon form av tidiga insatser?

Men vad ar specialpedagogik? Enligt Gerrbo (2012) &r en vanlig beskrivning att det &r nagot
som sitts in nér den vanliga pedagogiken visar sig vara otillrdcklig. Det kan &dven ses som négot
som anvénds 1 forebyggande syfte for att forekomma att elever ska vara 1 behov av sarskilt stod.
Gerrbo framhéller ocksé vikten av att se kopplingen mellan elevernas lararande eller hinder for
larande och det 6vergripande uppdraget som organisationen har, for att belysa forstaelsen for
handling och skeenden i den specialpedagogiska praktiken.

Nilholm (2006) skriver att specialpedagogik ska ses som skolans dilemma att ge samma sak till
alla barn, samtidigt som anpassningar maste goras utifran barnens olikheter. Han lyfter dven
fram de tvA perspektiv som dominerat den specialpedagogiska forskningen; det
kompensatoriska respektive kritiska. Det forstnimnda ser eleven som bérare av sina
svérigheter, skriver Nilholm. Skélen till de specialpedagogiska behoven i det kompensatoriska
perspektivet beror framst pé att svarigheterna dr medfodda eller bundna till eleven pa annat sitt.
Behoven eleven har kategoriseras och stodet ges framst direkt relaterat till den diagnostiserade
problematiken. Det kritiska perspektivet pa specialpedagogik handlar mer om att det ar det ar
den omkringliggande miljon och faktorer utanfér eleven som utgdr svarigheterna. De
specialpedagogiska insatserna maste darfor anpassas utifran elevernas olikheter, som 1 sin tur
ses som berikande for skolan. Utifran det kritiska perspektivet ska undervisningen anpassas till
barnens olika forutséttningar. Diagnostiseringar ses snarare som nagot som riskerar bli
stigmatiserande, enligt Nilholm.

Rosenqvist (2007) stdller sig frdgan hur man ska avgrinsa specialpedagogik fran vanlig
pedagogik och vem och vad avgor det? Han skriver ocksa att specialpedagogiken nu mer ser
samhéllsrelaterade orsaker till att svarigheter uppstér én att det beror pa individens defekter.
Rosengvist lyfter ocksa fram det kategoriska perspektivet, dir eleven ses som bédrare av sina
svarigheter, samt det relationella, som kan liknas vid det kritiska, dir man séker svaren pa
elevens svérigheter i1 hela dess milj6. Man véljer da i det relationella/ kritiska perspektivet att
se eleven i svarigheter istdllet for med svarigheter.

Nilholm ser dven specialpedagogiken som svar pa ett sociokulturellt och historiskt situerat
dilemma, dér eleven mdts som individ eller kategoriseras, olikheter ses som tillgdngar eller
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vérderas, samt om bristerna ska kompenseras eller om delaktighet dr det Gverordnade virdet.
Aven Rosenqvist (2007) drar parallellen till en hdgre nivd, di han skriver att
specialpedagogiken ar en del av vélfardsstaten och att dndringar i den ocksa paverkar och far
konsekvenser for specialpedagogiken. Vilka politiskt-normativa stromningar och influenser
som rader i samhéllet paverkar ocksa specialpedagogiken, dd den ocksa handlar om social
rattvisa, skriver Rosenqvist. Specialpedagogiska problem har ocksa en normativ karaktir, som
framst paverkas av vilka politiska viljeinriktningar som uttrycks och rader.

Nilholm tar ocksd upp dilemmaperspektivet och frdgar sig om barn ska kategoriseras utifrén
sina svérigheter eller om skolan ska bemdta dem utifran deras unika olikheter och ddrmed
riskera forsumma deras ritt till stdd? Aven Gerrbo (2012) belyser dilemmaperspektivet, di han
skriver att en identifiering av en elevs svarigheter 1 t.ex. ett atgardsprogram riskerar sérskilja
och peka ut eleven som annorlunda, samtidigt som det kan vara nddvéandigt. Ahlberg (2013)
tar ocksa upp detta dilemma, eftersom frdgor om kategorisering 1 form av diagnostisering och
differentiering standigt &r aktuella d& kompensatoriska atgérder och stod ska hanteras. Risken
ar da att man samtidigt sérskiljer och marginaliserar eleven som ar 1 behov av stod. Det finns
ocksa en samstdmmighet i forskarvirlden att det finns samband mellan tidiga insatser och
mindre behov framgent, avslutar Ahlberg.

3.3 Hermeneutiskt perspektiv

Den kvalitativt insamlade empirin 1 form av intervjuer ar analyserad och tolkad utifrdn ett
hermeneutiskt perspektiv. Hermeneutik kan ses som ett forhallningssitt till vetenskapen som
har med forstielse och tolkning att goéra (Odman, 2017) och den utvecklas mer under
metoddelens punkt 5.4.1.
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4. Litteraturgenomgang och tidigare forskning

Hér foljer en genomgéang av litteratur och tidigare forskning inom de omrdden som berors i
studien. Forst definieras larmiljon, eftersom det &r den som utifrdn ett specialpedagogiskt
perspektiv ska fradmjas. Darefter kommer en mer utforlig beskrivning om vad ldsning innebér,
som enligt teorin SVR bestdr av de bada faktorerna avkodning och ldsforstaelse. Da studien
berdr det eventuella sambandet mellan ldsning och takt och rytm, presenteras dven litteratur och
forskning pa det omradet. Betyg och bedomning forekommer ocksa i studien, d& den ligger till
grund for den insamlade kvantitativa empirin 1 bade ldsning och takt- och rytmférmagan med
storst tonvikt pa idrottsdmnet, varfor 4ven den tas upp 1 detta avsnitt. Hér finns dven litteratur
som beror uppgiftsorientering, 6vning och motivation for larandet.

4.1 Larmiljon

Larmiljon utgors av den pedagogiska, psykosociala och fysiska miljon som eleverna moter
under hela sin skoldag och den varieras beroende pa behoven som finns pé organisations-,
grupp- och individniva, skriver SKL (2017). I den pedagogiska miljon ingar bl.a. arbetssitt,
metoder, extra anpassningar, kompensatoriska hjdlpmedel och digitala ldrresurser. Den
psykosociala 1armiljon utgors av bl.a. det sociala klimatet, tryggheten och bemoétandet. I den
fysiska larmiljon ingér bl.a. klassrummet, skolgérden och ljus- och ljudmiljon, enligt SKL.
Skolan bor efterstrdva att skapa ldrmiljoer som mdjliggor for alla elever att na sa langt som
mojligt utifran sina forutsittningar. Skolverket (2014a) definierar 1drmiljon som de olika
miljoer som eleven méter under sin skoldag, t.ex. pa lektioner och raster, i fritids-verksamheten
och vid studiebesok. Enligt Skollagen (SFS 2010:800) ska alla elever, utifrdn sina
forutséttningar, ges den ledning och stimulans som de dr i behov av for att utveckla sitt 1arande
och sin sociala utveckling sé ldngt som mojligt. Fokus har darmed flyttats fran eleven till den
omgivande lirmiljon som problembirare, skriver SKL (2017). Aven Skolverket (2014b) skriver
om betydelsen att se till elevens hela larmiljo, inte bara undervisningen, for att hjilpa elever
som har svarigheter att nd utbildningens mal. Ahlberg (2013) lyfter fram olika aspekter som
paverkar elevernas skolgéng, t.ex. om eleverna far det stod de &r i behov av, vilket
forhallningssétt som rader till eleverna 1 svarigheter, balansen mellan formaga och krav,
huruvida fokus bara dr pa bristerna eller om @ven de starka sidorna hos eleven lyfts fram, samt
hur olika arbetssatt forhéller sig till elevens behov och forutséttningar. Detta beskrivs mer under
den specialpedagogiska teorin under punkt 3.2, som ocksa ligger till grund for studien.

4.2 Lasning

Lésning innebér ekvationen avkodning x forstéelse (Gough & Hoover, 1990; Myrberg, 2001;
Fredriksson et al., 2015). Om en av faktorerna &r O dr det ingen ldsning, menar forfattarna.
Lésutvecklingens fem steg innebdr, enligt Fredriksson et al. (2015):

e fonologisk medvetenhet

e grafem/bokstav — fonem/ljud koppling
o ldsflyt

e ordkunskap

o lisforstaelse.

... dér de tva forstndmnda handlar om avkodningsformagan, vilken bor vara befdst under skolar
1, enligt Fredriksson et al. (2015). De 6vriga arbetas med och utvecklas under skolar 2 och
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framét. De skiljer dven pa de bdda lasinldrningsmetoderna syntetisk respektive analytisk, dér
den forstndmnda gar fran delar till helhet, fran bokstav till ljud till ord. Den analytiska
lasinldrningsmetoden utgar fran helheten till delarna. Det finns heller inte ndgon signifikant
skillnad i effektiviteten betriaffande de badda metoderna, skriver forfattarna.

Dyslexi innebdr bl.a. specifika svarigheter med avkodningen skriver Myrberg (2001).
Forstielsen av texten kan leda till en bieffekt av svérigheterna med avkodningen, men
avkodningssvarigheterna dr det primédra. Dyslexi och andra ldssvérigheter gér ocksa 1 slékten,
enligt Myrberg (2007). Daremot kan man inte sdkerstélla om det beror pa det genetiska eller
sociala arvet, d& lasning &r en kulturell betingelse som maste underhallas och utvecklas. Om de
vuxna i familjen aldrig ldser eller vdrderar ldsning, kan man knappast rdkna med att nésta
generation kommer att gora det. Ingvar (2008) och Heien och Lundberg (2009) skriver ocksa
om bade det biologiska och sociala arvet for dyslektiska svérigheter. Hoien och Lundberg
menar dessutom att de genetiska faktorerna ar en starkt bidragande faktor till dyslexi.

Gustavsson (2009) skriver att definitionen av dyslexi dr svérigheter med avkodningen och
svérigheter med stavning. En fungerande avkodning men bristande forstdelse kan bero pé en
generellt begriansad kognitiv kapacitet, enligt Wolff (2006). Men é&dven elever med
funktionsvariationer kan ha svérigheter med forstaelsen, da de inte kan koncentrera sig pé
forstaelsen, skriver Jacobson (2018). Elever med sprakstorning kan ha svarigheter med bade
avkodning och fOrstéelse, avslutar Jacobson. SBU (2014) skriver att det finns tester som kan
forutspa dyslektiska svérigheter redan innan barnen borjat sin lds- och skrivundervisning i
skolan. Starka indikationer &r den fonologiska medvetenheten, som handlar om att hantera
sprakets ljudmissiga sida, samt bokstavskinnedom och en snabb automatiserad
beniimningsforméga, dven kallad RAN (Rapidly Automatized Naming). Aven Wolff (2015),
och Ingvar (2008) skriver om sambandet mellan RAN och den tidiga l4dsutvecklingen, och da
framst lashastigheten. RAN mater formagan att snabbt bendmna vélkédnda och dterkommande
objekt, siffror, bokstédver eller siffror, skriver Wolff (2015).

4.2.1 Avkodningsformagan

Hoien och Lundberg (2009) skriver om ordavkodningens fyra stadier. Forst kommer
pseudoldsning, dar barnet gor sig medvetet om att skriven text existerar. Barnet kanske kénner
igen ordet "mjolk”™ nér det stir pa mjolkpaketet, men inte 1 andra sammanhang. Nésta stadie ar
den logografiska ldsningen, dédr barnen &nnu inte har knickt laskoden, men kan kénna igen
orden genom vissa bokstdvet 1 ordet. Ordet “kamel” kédnns t.ex. igen tack vare bokstaven m i
ordet som pdminner om kamelens pucklar. Barnet kidnner fortfarande inte igen alla bokstéver
utan kinner igen orden som ord. For att komma vidare i sin ldsutveckling, behdver barnen
erovra det tredje stadiet; det alfabetisk-fonologiska. Det &r nu som den s.k. ldskoden knécks, da
barnen inser sambandet mellan bokstaven form (grafem) och dess ljudmaéssiga sida (fonem).
Det fjarde och avslutande stadiet dr enligt forfattarna det ortografiskt-morfemiska. Det dr da
barnen automatiserat avkodningen utan att medvetet behdva tinka pa vad det star. Morfemen
utgor ordets minsta betydelsebdrande del, t.ex. brand+bil som blir brandbil, eller brand-+bil+en
som blir brandbilen. Det forsta ordet innehaller da tvd morfem och det sista tre. Avkodningen
ar nu sa fullindad att energin kan ldggas pa forstaelsen, avslutar forfattarna.

Ingvar (2008) skriver att de specifika svarigheter som dyslektiker ofta har innebir, forutom
avkodningsformagan, att snabbt kunna namnge olika objekt, t.ex. kanot och apelsintrdad pa en
bild. Men han menar att dven svérigheter att automatisera olika funktioner samt en senare

13



utveckling av arbetsminnet dr typiska hos dyslektiker. Just arbetsminnet for ord utvecklas
genom lasning under barnadren, samtidigt som det kan vara bekymmersamt om det ar daligt
utvecklat eftersom det kan forsvara lasinldrningen. Den kognitiva formégan, t.ex. inldrning,
minne och orienteringsférmaga innebar diremot séllan négra storre svarigheter hos dyslektiker.
Ingvar skriver ocksé att dessa elever i skolan kan klara t.ex. ordforstielsetester bra, men de
faller pa tester med lashastigheter som gér pa tid, eftersom avkodningen av bokstidver och ord
fortfarande inte dr automatiserad och dérfor stéller stora krav pa arbetsminnet. Nér avkodningen
automatiseras belastas didremot arbetsminnet inte 1 lika hog grad och kan istdllet dgna sig at
forstaelsen av texten. Ingvar nimner ocksa Lundbergs ordkedjetest, ddr uppgiften ér att dela pa
sammanskrivna ord utan mellanslag, t.ex. ”gladnogbirse” som blir glad, nog, bir, se, som en
bra metod for att méta elevernas fonologiska och ortografiska forméga. For att man snabbt ska
kunna avkoda och ldsa text med flyt, maste hjdrnans bakre nitverk som kallas ordformsomrédet
vara vilfungerande. Flera hjarnavbildningsstudier visar att dessa ndtverk har en nedsatt
funktion hos dyslektiker, men dven hos barn i andra ldssvérigheter, avslutar Ingvar.

Jacobson (2014) framhaller ocksa vikten av avkodning och forstéelse for att fa en framgingsrik
lasning. Enligt Heien och Lundberg (2013) bestar avkodning av de tre krdvande processerna
ljudning, bokstavering och stavelseldsning. Problemen med avkodningen uppstir nér
sambanden mellan fonemen/sprakljuden och morfemen/stavelserna/minsta betydelsebarande
delarna 1 ett sprak inte forstds. Men det kan ocksé bli problematiskt nér grafemen/bokstidverna
blandas ihop. Ibland upplever eleverna att bokstdverna hoppar och de kan @ven lésa baklidnges.
Flera studier visar att dyslexins primira problem handlar om avkodningen, da det handlar om
en svaghet i avkodningsprocessen, fortsitter Hoien och Lundberg (2013). Eleverna uppnér
heller aldrig en sdker avkodningsférmaga och kan uppleva ldsningen som att cykla i motvind.
For att 6ver huvud taget uppna en séker avkodning krédvs mycket tréning, vilket dessa elever
undviker eftersom det #r en s kraftanstriingande och mddosam process. Aven mentalt tar det
pa krafterna, da det ger sa litet utbyte, vilket ofta leder till att man helst undviker att lisa. Hoien
och Lundberg skriver dven att det fonologiska korttidsminnet, eller korttidsminnet som det &ven
kallas, dr en viktig aktor 1 avkodnings-processen. Korttidsminnets kapacitet dr avgdrande for
hur manga ljudsegment som kan lagras och processas, skriver de. Den ortografiska
avkodningen av ordet uppstdr da ordet ldsts flera ginger och bildar en representation i
langtidsminnet. Representationen av ordet &r sa starkt att ldsaren kdnner igen det bade med och
utan text som stod for att sétta det i ett sammanhang, menar forfattarna. Catts och Kamhi (2005)
beskriver den ortografiska ldsningen som formagan att kinna igen bokstavskombinationer som
ord, utan att behdva ljuda sig igenom dem och dé ocksa ha forstielse for ordets betydelse, t.ex.
katt, utan att det stir 1 ett ssmmanhang i en text.

Studier har visat att den fonologiska medvetenheten, som handlar om att hantera sprakets
ljudméssiga sida, har ett starkt samband med att kunna utveckla en fungerande
avkodningsformaéga, skriver Fredriksson et al. (2015). De skriver vidare att lasutvecklingen sker
1 olika steg, dir eleverna i forskoleklassen och under skolar 1 bor ha befast den fonemiska
medvetenheten och dérefter kopplingen mellan bokstav (grafem) och ljud (fonem). Frén skolér
2 och framét utvecklas ldsflytet, ordkunskapen och lasforstaelsen. Lasflyt innebér att 14sa med
korrekt intonation och betoning och utan anstringning. Avkodningen ska vara sa automatiserad
att de kognitiva resurserna istillet anvinds till forstéelsen av texten, menar Fredriksson et al
(2015). Aven Myrberg (2001) betonar det starka orsakssambandet mellan den fonologiska
medvetenheten och ldsformégan. Han skriver vidare att de elever som inte kan identifiera ett
enskilt ljud i ett ord, t.ex. m i morot, heller inte har nétt den kapacitet diar de med framgéng kan
starta sin ldsinldrning. Om den ortografiska avkodningen &r for lag, blir dven ldsningen och
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forstaelsen bristféllig. Lundberg och Herrlin (2003) betonar ocksé betydelsen av den
fonologiska medvetenheten for att f4 en framgéngsrik ldsning. For att fa en fungerande l4s- och
skrivformaga méste eleven forstd den alfabetsiska principen, alltsd att ljuden representeras av
bokstidver och vice versa. Men for att forsta det, maste eleverna inse att orden kan delas upp i
delar med fonem. Det innebér att eleverna maste skifta fokus fran ordets betydelse till dess
form. Hur later ordet, hur sidgs det och vilka ljud innehaller det? Orden bil, bat, bok later inte
helt lika, men de har dnda en sak gemensamt: b. Att klappa varandras namn, t.ex. Kla-ra, Ka-
ta-ri-na, handlar ocksa om ordets form, inte innehall och trénar eleverna att segmentera och
analysera ord, skriver Lundberg och Herrlin.

4.2.2 Lasforstaelse

Hur definieras 1asforstaelse? Forutom ldsaren och texten dr dven interaktionen mellan l4saren
och texten nddvindig, skriver Westlund (2013). Det innebér att ldsaren maste forhalla sig till
forfattarens text, men ocksa utifran bl.a. sina egna livserfarenheter och utifran information fran
andra texter skapar sig en vérdering och mening. Westlund lyfter ocksa fram frigan om
lasforstéelse enbart dr en individuell och kognitiv process eller om den inte ocksa dr en socialt
betingad foreteelse. Hon betonar ocksd ldrarens viktiga roll som végledare for eleverna i en
varld dar de moter allt fler texter, forutom de traditionellt skrivna. Lasforstaelseprocessen delas
in 1 tva olika kategorier; den textbaserade, dér svaret pd fragan ofta star i texten eller att ldsaren
ska dra slutsatser eller sammanfatta texten, skriver Westlund. Den andra kategorin &r den
tolkande och vérderande. D4 ska ldsaren bl.a. kunna forhélla sig kritisk till textens budskap,
samt dra paralleller till egna erfarenheter och kunskaper. Léasforskningen har kommit langt
betraffande den tidiga sprakutvecklingen och ldsinldrningen. Diaremot saknas det forskning i de
efterfoljande skolérens ldsutveckling bade nationellt och internationellt.

Lundberg (2010) skriver att textforstaelse i1 vissa avseenden inte kan utgd fran ldsarens
referensramar eller perspektiv, t.ex. informationsmaterial eller instruktioner. D& dr textens
innehall 6verordnad ldsarens subjektiva bedomningar. I andra sammahang &r tolkningen av
texten utifran ett ssmmanhang nédvéndig. D4 vi tolkar texten skapar vi en inre bild av vad som
hiander i texten och hur saker hdnger ihop, vilket ofta sker helt omedvetet. Men for att kunna
gora det maste vi anvidnda oss av vara tidigare kunskaper och fordomar. For att vara en
medveten ldsare, stills det krav pa de metakognitiva formagorna, dvs. den egna tankeprocessen
och inldrningen. Varfor ska jag ldsa texten? Vad ar viktigt i texten? Forstar jag texten eller
behover jag ga tillbaka eller soka forstielsen pd annat sétt? Elever med lag metakognitiv
formaga kan ha svérigheter med att forstd texter. Nagra av dessa elever har en sent utvecklad
eller 1ag kognitiv begdvning, skriver Lundberg, men inte alla.

Lundberg och Reichenberg (2011) betonar att larare 1 de senare skoldren utgar ifran att eleverna
inte behover nagon mer undervisning i ldsforstielse, eftersom de redan kan ldsa. Men
forfattarna skiljer pa att avkoda och identifiera det skrivna ordet och forsta textens budskap. De
betonar ocksd vikten av att undervisa i lasforstaelsestrategier dnda upp pd gymnasieniva.
Lasforstaelse kriver stora kognitiva resurser och uppmérksamhet for att bli framgangsrik och
till skillnad frdn avkodningen kan den inte automatiseras. Det &r hér de strukturerade
textsamtalen kommer in. Detta &r ett uppdrag som involverar alla undervisande lérare, inte bara
svenskaldraren, vilket ocksa styrdokumenten betonar, betonar Lundberg och Reichenberg
(2011). Alldeles for manga elever dgnar sig at passiv ldsning och forstar inte syftet med
lasningen. En aktiv ldsning kréver att eleverna dr medvetna om sitt eget ldrande och sina
tankeprocesser. Eleverna reder da ut oklarheter i texten, avgor vad som &r vésentligt och utokar
sitt ordforrad. Lasforstielsen dgnar vi oss dessutom at dven i vardagslivet, t.ex. nér vi ldser
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tidningen, e-posten eller en instruktion. Korrelationen mellan forstéelsen av olika typer av
texter dr ocksa hog, skriver forfattarna.

4.2.3 Lasutveckling och kompensatoriskt stod

For att eleven i lds- och skrivsvarigheter ska f4 adekvat hjélp, miste man forsta vad det dr som
gor att det dr problematiskt, skriver Wolff (2006). Det vanligaste dr ordavkodningen, vilken kan
trdnas upp genom fonologisk medvetenhet, koppla fonem-grafem, medvetet arbeta med att 6ka
pa ordforrddet samt tridna strategier. Hon framhéller ockséd vikten mellan att skilja pa tillfdllen
nér det dr ldsning for trdning och lasning for inldrning. Vid det sistndmnda har eleverna ritt att
inhdmta sina fardigheter utifrdn sina egna villkor.

Myrberg och Lange (2005) framhaller ocksa att den enskilde ldrarens kompetens &r av storsta
betydelse for att forhindra att lds- och skrivproblem uppkommer, samt for att utveckla
formagorna. Den kompetenta ldraren behirskar flera metoder, arbetssétt och material och kan
ocksa anpassa dem efter gruppens och elevens behov. De lyfter 4ven fram behovet av det ska
vara ldraren med specialpedagogisk kompetens som ska arbeta med eleverna i specifika
svérigheter. Forutom att trdna utifran olika ldsinlarningsmetoder dr eleverna i behov av tekniska
hjdlpmedel for att bl.a. utveckla och komma vidare 1 sin lasutveckling, samt undvika en délig
sjalvbild och motverka att de undviker att ldsa. Dessa kompensatoriska hjdlpmedel kan &ven
bidra till att eleven far en kénsla av att kunna dvertrdffa sin egen formaga. Myrberg (2001)
framhéller ocksa alternativa inldrnings- och redovisningsmetoder vid provsituationer, t.ex.
digitala hjdlpmedel via datorn, inlédsta laromedel och talsyntes som kompensatoriska hjdlpmedel
for eleverna i 1ds- och skrivsvarigheter.

Hoien och Lundberg (2013) framhéller anvdndandet av digitala hjdlpmedel som
kompensatorisk stod, men dven som trdningsprogram for att utveckla ldsformigan. De ger
ocksa exempel pd andra metoder for att utveckla den ortografiska avkodningen, t.ex.
memoryspel och ordkort for att befdsta orden som férdiga ordbilder. Att ldsa anpassade texter
som inte innehdller mer dn 10 % obekanta ord som eleven maste avkoda rent fonologiskt ar ett
sdtt for att fa in ordbilderna i en sammanhéngande text.

Ingvar (2008) beréttar att flera viktiga studier visat att intensiv och specifik ldstrdning som sétts
in 1 de tidiga skoldren kan hjdlpa barnen att uppna en nistan normal 1dsforméga. Bist resultat
ger den trining som inriktar sig pd fonologisk traning. Traningen minskar, forutom belastningen
pa arbetsminnet, dven belastningen pa hjiarnans system for uppmarksamhets-férmagan, skriver
han. Men dven om lasformédgan forbittras, sa kvarstar den fonologiska svagheten &ven upp 1
vuxen alder. Det beror pa att de inte har utvecklat det vénstersidiga systemet i hjdrnan som
beskrevs ovan och som behovs for att automatisera avkodningen. Istéllet dr det minnesstrategin
som kopplas pé vid ldsningen, avslutar Ingvar.

Tjernberg (2011) betonar att nyckeln till elevens lds- och skrivldrande &ar ldrarens
undervisningsforméga, samt dennes utveckling av sin yrkesskicklighet. Hon framhaller ocksa
betydelsen av att denna utveckling ska ske 1 ett socialt ssmmanhang och vara processorienterad.
Ett tydligt ledarskap, hog forvintan pd eleverna, flera olika lds- och skrivaktiviteter samt att
progressionen av elevernas lds- och skrivutveckling noggrant foljs upp och 6&vervakas, ér
tydliga kdnnetecken pd en framgangsrik lds- och skrivundervisning. Tjernberg (2011)
framhaller ocksa faran i att ldrare som saknar teoretisk kunskap om l&s- och skrivutveckling
utan storre eftertanke borjar arbeta utifrén nya trender och metoder som dyker upp och blir
populédra i lararkaren. Det racker séledes inte med kunskaper inom lds- och skrivomradet, utan
krévs att lararen dven har den teoretiska kunskapen, skriver Tjernberg.
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Stevens, Walker och Vaughn (2017) har i sin studie foljt utvecklingen for elever med
inlarningssvarigheter fran forskolan till arskurs 5. Manga av dessa elever far kimpa hart for att
uppna ett lasflyt, vilket paverkar lasforstielsen. Resultatet visade att upprepad ldsning och
lasning med stod av inldst version av texten gav positiva effekter pd béade lasflyt och
lasforstaelse. Att anvinda sig av en mer léttldst text, ldsa den upprepade ginger parvis och fa
tydlig feedback pa prestationen, samt ha ett tydligt uttalat mal gav ocksa goda resultat. Men den
mest framgéngsrika metoden &r den upprepade ldsningen av texten, avslutar Stevens et al.

Aven Alatalo (2016) framhéller lisflytets betydelse for forstaelsen av texten. Vad innebér det
da att ha lasflyt? Enligt Alatalo dr det att ha en automatiserad avkodning, god ortografisk
formaga (ordigenkdnning) samt att ldsa med prosodi, vilket innebér att texten ldses med
ljudldge, intonation och betoning. Stir det t.ex. Rid nu! vs. Rid nu? God avkodnings- och
ortografisk forméga dr alltsad inte tillrdckligt for att eleven ska ha uppnatt lasflyt, utan ratt
prosodi behovs for att ge texter ritt betydelse. Metoder for att né lasflyt dr, som ndmnts ovan,
upprepad ldsning och lidsning tillsammans med t.ex. en vuxen eller annan inspelad rost, s
eleven far stod i prosodin.

4.3 Takt och rytm

... som dr ett av kunskapskraven 1 idrott och hélsa, innebar att vi har atminstone tva aspekter
som behdver redas ut och tas hiansyn till; dels sjdlva kunskapskravet, men dven takt och rytm
rent generellt. For att underlétta formuleringen™ rorelser till takt och rytm i dans och rorelser
till musik”, anvénds dven formuleringen” takt/rytm/dans” i fortséttningen. De har alltsd samma
betydelse hiddanefter, medan takt- och rytmférmégan handlar om forméagan generellt.

4.3.1 Takt och rytm

Vad innebér takt och rytm? Enligt Fagius (2015) kan musikens tidsdimension delas in i tva
olika bestdndsdelar. Den ena dr takten, som ocksa kan bendmnas pulsen och miter om det
handlar om t.ex. % eller 6/8 takt. Den andra bestdndsdelen &r rytmen. Rytmen handlar om
tonernas fordelning pa t.ex. fjardedel, attondel, sextondel eller helnot, skriver Fagius.

Granberg (1997) skriver att rytm hérstammar frén det grekiska ordet rytmos, vilket betyder takt
och tidsmatt och &r regelbundna upprepade hindelseforlopp. Rytmen i musiken ar uppbyggda
av tonernas betoning och lingd. Andingen och pulsen dr ndra sammankopplad med rytmen,
varfor hinsyn bor tas till yngre barns snabbare grundpuls vid val av musik att arbeta utifran.
Men musiken pulserar ocksa 1 perioder, fortsitter hon. Vissa slag i musiken betonas mer dn
andra och med jidmna mellanrum aterkommer dessa betoningar. Det &r musikens takt, avslutar
Granberg. Jederlund (2011) skriver att rytm dr musiken tidsfaktor och handlar om hur ljuden
och rorelserna forhaller sig till varandra i tiden. Musikens tempo beror pd pulsen och rytmen
utgdr dess form och struktur. Rytmen och pulsen ér alltsa de delar i musiken som paverkas av
och forhéller sig till tiden.

4.3.2 Kunskapskrav takt och rytm i amnet idrott och halsa

Under 1970-talet uppkom en ny syn pa kropp och tréaning (Lundvall, 2015). Den under-liggande
tdvlingslogiken med maétbara resultat och kamp blev mer framstaende dn den tidigare estetiska
fostran i laroplanerna. Samtidigt blev samundervisningen svaret pd stravan efter jamlikhet och
dmnet bytte ocksa namn fran gymnastik till idrott. Amnesinnehallet i de nya liroplanerna i idrott
fokuserade mest pa fysisk tridning och idrottsliga aktiviteter. Det &mnesinnehdll som berorde
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dans, handlade om att g i takt och prova andra kulturers danser for att 6ka forstaelsen for
mangkulturaliteten 1 samhéllet. P4 1990-talet ledde de ungas inaktivitetsvanor till att &mnet
idrott bytte namn till idrott och hélsa. Den tidigare tdvlingssynen pd &mnen rimmade illa med
hilsoaspekten, varfor man inforde begreppet rorelse 1 kursplanerna. Denna kunskapssyn blev
dven synlig i vér senaste ldroplan LGR11, dir eleverna ska erbjudas ett stort utbud av
rorelseaktiviteter. Vad har da dansen for position 1 dmnet idrott och hilsa utifrdn den senaste
laroplanen? Innan Mattsson (2015) svarar pa fragan reder han ut begreppet dans och menar att
det ar rorelser som gors till melodi och rytm. Da Skolinspektionen 2010 gjorde en granskning
av undervisningen i idrott och hélsa i 172 grundskolor, visade det sig att dansen endast hade en
marginell omfattning. Det som utgjorde det mest forkommande inslaget pa lektionerna var
bollspel och bollekar som fokuserade pa tavling och prestation. Dansens position har dock
stiarkts 1 och med den nya laroplanen, skriver Mattsson, eftersom det star ndmnt redan i de
overgripande maélen 1 ldroplanen. I &mnesinnehdllet for dans fokuseras pd att lata eleverna
planera och genomfora rorelseprogram till musik och de blir beddmda utifrdn formégan att
anpassa rorelser till takt och rytm till musik, men &ven att anpassa rorelser till takt och rytm 1
dans. Lundvall och Meckbach (2007) belyser de etiska aspekterna i dansen, da den inbegriper
sa vil aktion som interaktion som 1 sin tur leder till en reaktion. Alla kénner sig inte bekvima
med att berdra och berdras. Aven individens relation och kiinslor till den kroppsliga upplevelsen
av dansen pdverkas. De framhaller d4ven vikten av att skapa trygga ldrmiljoer dér eleverna
kanner sig socialt och fysiskt trygga, t.ex. ett rum i rummet for att skapa en mer tilldtande och
trygg miljd. Aven Annerstedt (2007) framhaller trygghetens betydelse och skriver att den
uppnas genom goda relationer dir man bl.a. har reflekterande och kénda rutiner med eleverna.
Den radande vérdegrunden ska ocksa vara tydlig, en virdegrund som framhaller en positiv
atmosfar dir bade ldrare och elever hjélps at och uppmuntrar varandra. Eleverna ska ocksa
kinna en tillit till sin ldrare, s& de kan prata i fortroende med ldraren om upplevelser och
bekymmer.

Andersson och Ferm Thorgersen (2015) skriver att de aspekter som fradmst uppmérksammas i
beddmningen av kunskapskravet for dans i gymnasieskolan, framfor allt beror pa den enskilda
idrottsldrarens egna professionella kunnande och genreerfarenhet. Men det forekommer ocksa
att idrottsldrarna i1 sina beddmningssamtal fokuserar pd formégor som inte ingdr i
kunskapskraven. Det mest forekommande séttet for eleverna att uppvisa sina kunskaper och
fardigheter i dmnet bestdr i att visa upp dem, skriver Andersson och Ferm Thorgersen.
Aterkopplingen sker oftast i form av att framhalla adjektiven bra och fint, utan att motivera och
precisera vad som var bra och fint dansmomentet. Vad &r d& danskunnande och hur ska det
bedomas? Forfattarna betonar avslutningsvis vikten av att ge idrottslirarna mgjlighet till
kollegiala samtal, for att de ska kunna jamfora sin bedomning och kvalitetsuppfattning med
sina kollegors uppfattning.

Som stdd till beddmningen 1 idrott och hélsa finns Skolverkets (2012a; 2012b) bedémnings-
stod idrott och hélsa arskurs 4-6 respektive 4-9. Dir betonas att ldraren tillsammans med sina
kollegor behover fora samtal om hur de olika styrdokumenten och bedémningsstdden ska
tolkas, sd beddmningen blir vdl underbyggd och tillforlitlig. Stodmaterialet kan aldrig ersitta
lararens professionella bedomning, men kan fungera som ett underlag for diskussioner i
idrottslérarkollegiet, skriver Skolverket (2012a; 2012b). Beddmningen bor ocksé ske vid flera
tillfallen, for att vara tillforlitlig. For arskurs 6 ligger tyngden 1 bedomningen pa i vilken grad
av precision och sidkerhet som eleven har forméga att anpassa sina rorelser. I stddmaterialet for
arskurs 7-9 betonas att det dr kvaliteten pa rorelsen, inte den métbara prestationen, som ska
beddmas. Nivderna i bedomningen uttrycks med begreppen till viss del, relativt vél eller pa A-
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niva vil for sa vil 4-6 som 7-9. Kunskapskravet i dans for arskurs 6 bedoms utifrén formagan
att utifrdn musikstycket/genren variera och anpassa sina rorelser till musikens rytm och tempo.
Men det kan dven innefatta formagan att hdrma, improvisera och folja rorelser till musik
(Skolverket, 2012a). I bedomningen av kunskapskraven i ar 7-9 betonar (Skolverket, 2012b)
den kvalitativa beddmningen av rorelserna; hur rorelse och rytm samspelar eller anpassas till
musiken, dvs. med vilket tempo de utfors, pa vilket sitt och med vilken karaktér.

4.3.3.1 Motorik och koordination

Men dans kriver dven motoriska fardigheter, skriver Jagteien Langlo et al. (2002). Motoriska
fardigheter kraver hela kroppens, kroppsdelens eller muskelns formaga for att bli utford pa ett
ritt satt. Den motoriska kontrollen géller hir och nu, t.ex. att utfora dansstegen och handlar inte
om den motoriska utvecklingen eller inldrningen, som sker &ver tid. De koordinativa
egenskaperna behdvs for att kunna samordna rorelser, bade 1 forhallande till varandra, men d4ven
1 forhallande till sin omgivning.

Skolverket (2011b) skriver att grovmotorik dr rorelser som tar stora muskelgrupper i ansprék. I
de tidiga skoldren ska undervisningen i idrott och hélsa fokusera pa grovmotorik i form av t.ex.
lekar, redskapsgymnastik och rorelser till musik och i ar 1-3 frimst dvningar i form av att ala,
krypa och rulla. Hogre upp i arskurserna vidareutvecklas kunskaperna, men da med storre fokus
pa att bade individuellt och med anpassning till sina skolkamrater, kunna utfora rorelserna med
olika grad av precision och sdkerhet. Den motoriska mognaden som sker under de hogre
arskurserna, innebar att eleverna i arskurs 7-9 kan trdna pé att utfora dvningar som kréver mer
komplex rorelser. Skolverket ger hojdhopp med tekniker som kraver en vélutvecklad rums- och
kroppsuppfattning och god motorisk formaga som exempel.

Bishop (2014) skriver att motoriken paverkar nistan allt vi séger eller gor. Forskare har ofta
observerat fordrojda motoriska fardigheter hos barn som har funktionsvariationen AST
(autismspektrumtillstdnd). Bishop framhaller darfor vikten av att lara dessa barn motoriska
fardigheter, precis som de undervisas i andra fardigheter. Genom att utveckla styrkan,
flexibiliteten och koordinationen med hjélp av assistans och mycket positiv forstirkning
utvecklas motoriken. Allt eftersom motoriken utvecklas kan mer avancerade motoriska rorelser
laras ut. Bishop betonar dven att den motoriska undervisningen i mojligaste man ska ske i leken
genom naturliga lekaktiviteter.

Gottwald (2016) har i sin studie sett samband mellan den motoriska fardigheten och kognitiva
utvecklingen hos spddbarn. De elever som var snabba och framgangsrika pa de motoriska
momenten 1 studien, visade ocksa storre framgangar pa de uppgifter som stéllde krav pa
arbetsminnet. En sen motorisk utveckling kan tyda pa att barnen kan komma att vara i behov
av att utveckla sina kognitiva formagor lingre fram. Om t.ex. BVC och forskolan upp-
mirksammar en sen motorisk utveckling hos barnet, kan traning ges i forebyggande syfte.
Gottwald framhaller déarfor betydelsen av tidiga insatser for att kanske kunna forebygga
inldrningsproblem som annars kan uppkomma senare 1 livet.

4.3.3 Kunskapskraven takt och rytm i amnet musik

Aven om tyngdpunkten pa takt- och rytmférmégan i denna studie berér idrottsimnet, kommer
aven musikldrarnas beddmning av takt- och rytmformagan att beaktas for att oka studies
tillforlitlighet. I musikdmnet aterfinns rytmen i s& vél rostanvdndningen som i musicerandet
med instrument (Skolverket, 2011c). Fran de tidiga skolaren, dér utvecklingen ska gé fran att
mota takten, till att 1 de dldre skoldren mota olika taktarter. I ensemblespelet ska eleverna halla
sin stimma, vilket utgdr en viktig del av helheten. Aven i musikskapandet sker en progression
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av takt- och rytmbegreppet, fran att i drskurs 1-3 arbeta med rytm, till att i &rskurs 4-6 inbegripa
aven tempo, taktarter och perioder. I arskurs 7-9 tillkommer dven fler begrepp, sa som t.ex.
klang och dynamik, for att kunna komponera och musicera musik med varierande
instrumentation och 1 olika genrer, enligt Skolverket (2011c).

4.4 Samband sprakférmaga och takt- och rytmférmaga

Fagius (2015) skriver om lillhjdrnans funktion att frimst koordinera vara rorelser. De senaste
decennierna har dven lillhjdrnas betydelse for sitt deltagande i de kognitiva processerna fatt mer
uppmarksamhet. Men dess huvuduppgift ar alltsa att koordinera véra rorelser, vilket da ocksa
kréver att anpassa sig och ha en tidsuppfattning, vilket i sin tur innebér att lillhjdrnan har en
viktig roll for att kunna hantera rytmen. Vetenskapen utforskar &ven sambandet med storhjdrnas
betydelse i sammanhanget, dd den ar mer pétagligt kognitivt aktiv och hanterar vart
medvetande. Men forutom att forhélla sig till takt och rytm, sé tillkommer ljudet fran musiken.
Ljudforloppets tidsmonster processas béttre 1 den vénstra d@n hogra hjarnhalvan, eller
hemisfaren som Fagius bendmner den. Slutsatsen borde da bli att musikens rytm ocksa hanteras
1 vénster hjarnhalva, vilket ocksa styrks av flera undersokningar som gjorts. Rytm- och
tempouppfattningen sitter dirmed frémst i vénster hjarnhalva. Nagot annat som ocksd finns
beldget 1 vanster hjarnhalva hos de allra flesta méanniskor, dr spraket och till storsta delen den
matematiska analysen. Fagius ndmner dven ett samband mellan 14sformdga och musikalisk
rytm, dir en grupp 7-9 éringar med ldssvarigheter visade sig ha storre svarigheter dn sina
jamnariga kamrater dé de skulle skilja pd nérliggande noter och hirma en rytm.

Anvari, Trainor, Woodside och Levy (2011) sdg i sin studie att det fanns ett samband mellan
den fonologiska- och ldsformigan hos barn 1 &ldern 4-6 ar och deras musikuppfattnings-
formaga. Barnen fick bl.a. avgora vilka tvd melodislingor som var lika utifran melodi och rytm,
samt rimma, avgora vilka ord som bdrjade pd samma bokstav/ljud och maéta sin
bokstavskdnnedom. Honing (2011) skriver att barn har en kdnslighet f6r prosodin, vilken ger i
uttryck i bl.a. de melodiska, rytmiska och dynamiska aspekterna av spraket i bade tal och musik.
Takten dr en vésentlig kognitiv och musikalisk fardighet, t.ex. da vi dansar och spelar musik,
skriver Honing. Ar d4 denna taktkinsla medfodd eller kan den liras in? I sin studie finner han
att dven 3-dagar gamla barn kan urskilja musikaliska nyanser och da framst takten, som de gav
respons pa. Léngre upp i barnens utveckling anvidnder barnet den musikaliska prosodin da de
avgransar orden 1 spréket.

Dean, Fawcett och Nicolson (2001) visar 1 sin forskning att 80 % av barn med dyslexi har en
lagre aktivitet i cerebellum/lillhjarnan. Svarigheterna visar sig inte bara i ldsning och skrivning,
utan dven 1 att utfora uppgifter automatiskt. Det ar lillhjairnan som koordinerar véra rérelser och
det dr har deras forskning har visat en ldgre aktivitet i de motoriska omradena av lillhjérnan hos
barn med dyslexi. McCarthy och Ditchfield (2008) skriver att elever med dyslektiska
svérigheter kan ha svart att gé i takt till musik, dven om takten ar regelbunden.

Jederlund (2011) skriver att musikaliteten, t.ex. att forstd och tolka rytmiska forlopp, ar
medfédd och ér liksom andra begédvningsomraden individuell, vilket visar sig forst senare i livet
och da pd en mer avancerad niva. Musikaliteten har d4ven en avgdrande betydelse for bl.a. vér
sprakforméga. De nyfodda barnen visar sig dven ha formagan att minnas rytmiska ramsor, men
dven kortare sagor och oregelbundna verser. Men dven strax innan fodseln visar det sig att
barnen har formagan att kdnna igen en dikt som hade lésts kontinuerligt under graviditeten. Helt
nyfodda barn visar sig dven ha formégan att uppmirksamma rytmen och melodin i talspriket,
di de foljde sprikets dynamik genom rdrelser. Aven dé spraket dndrades frin engelska till
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japanska forandrade de nyfodda barnen sina rorelser utifran sprakets rytm och melodi. Det finns
dven beldgg for att musikens melodiska kontur, som innefattar bade rytmiks- och
tonhojdsvariation, och talsprakets prosodi processas genom samma neurala nirverk, skriver
Jederlund. Den prosodiska nivdn innehar musikaliska sprédkdrag, t.ex. rytm, betoning och
intonation. Da barn ska hantera ldngre texter, var det visat sig att deras prosodiska formaga
foregar den segmentella, dér varje sprakljud uttalas pa ritt sétt. De stavelser och ljud som forst
uttalas ratt ar de som rimmar och ar rytmiskt betonade. Jederlund tar d&ven upp korrelationen
mellan barns formaga att kénna igen sprakljud, som ingar i den fonologiska medvetenheten,
med deras formaga att urskilja tonhojder i musik. Han betonar ockséa vikten att arbeta med
rytmisk rérelse och instrumentspel, for att utveckla och stimulera hjarnhalvornas samspel. Det
1 sin tur Okar vér kognitiva kapacitet, t.ex. minnas, analysera, forstd samband och hantera
information. Att organisera och forsta hela tillvaron &r starkt forknippad med var rytmiska
formaga. Aven i spriket finns sprakrytmen i form av betoningsmdénster av stavelser, prosodi
och pauser. Men dven for att bryta ner spraket 1 mindre avkodbara enheter dr sprakrytmen
viktigt, liksom att bygga upp spraket frdn dessa mindre enheter till en helhet. Men rytmen ar
aven viktig och nédra anknyten till motoriken. For att t.ex. kunna utdva en avancerad motorisk
aktivitet som dans, krivs ett vil utvecklat och tridnat rytmsinne. Koordination, som kriver en
rytmisk och motorisk samordning i samverkan med tajmingen mellan kroppens rorelser, maste
fungera nér man gymnastiserar eller dansar.

Enligt Ullén, professor i kognitiv neurovetenskap, finns det sannolikt ett samband mellan var
rytmiska och sprékliga forméga. Rytmen och strukturen visar sig dven i form av tempovéaxlingar
och pauser nér vi pratar. Horselsinnet &r sdrskilt anpassat for att kunna hantera rytmer, menar
Ullén. Framfor allt aktiveras horselomradet pa vénster sida, dven da vi visuellt ser ndgon utfora
en rytm. Inldrningen av rytmer och rorelsesekvenser i hjérnan hanteras bl.a. av pannlobens
motoriska system, men dven 1 lillhjdrnan och da framst vara vanstra horselomraden. Det har
dven det visat sig finnas ett samband mellan rytmisk stabilitet och kognitiv forméga (Karolinska
Institutet, 2010).

For att undersoka rytmuppfattningen 1 musik studeras metriska uppgifter (Fosker, Goswami,
Huss, Mead & Verney, 2011). Den metriska strukturen ingar ocksa i den fonologiska delen av
spraket och dé i form av prosodin. Det finns ocksa ett samband mellan dyslektiska svérigheter
och rytmiska perceptuella svarigheter, skriver forfattarna. I sin studie undersoker de om
uppfattningen av musikalisk metrisk struktur dven har ett samband med och é&r relaterad till
horseluppfattningen och den fonologiska- och ldsutvecklingen hos barn. Resultatet av studien
visade att dven den enklaste metriska uppgiften 1 undersokningen utfordes klart simre av barnen
med dyslektiska svarigheter. Fosker et al. framhéller dirmed utifrn resultatet i sin studie att
den musikaliska metriska kéinsligheten kan forutspd den fonologiska medvetenheten och
lasutvecklingen hos barn.

Colling, Noble och Goswami (2017) framhéller i sin studie att den neurala/nerv insamlade
empirin genom EEG stoder uppfattningen att dyslektiker har ett underskott i den auditiva
rytmuppfattningen. Barnen i studien fick lyssna till och/eller utfora tappning i tid till en given
metronomtakt med bade vinster och hoger hand. De kallar detta for beatsynkronisering, som
skulle kunna 6verséttas med taktsynkronisering. Barnen med dyslektiska svarigheter uppvisade
svarigheter 1 detta, vilket kan aterspegla att horselns uppfattning av takten brister, skriver
Colling et al. Empirin pévisar att en biologisk neurologisk rytmuppfattning &r atypisk och
onaturlig hos barn med dyslektiska svarigheter. Forfattarna ser ocksa resultatet som
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betydelsefullt for kommande forskning som tyder pa att rytmbaserande insatser kan vara till
sprakbehandlande hjalp for barn med sprakinlérning.

McMahon, Rose och Parks (2003) fann i sin interventions studie, diar 721 elever 1 arskurs 1
deltog, att det dr sannolikt att elever har léttare for att ta till sig och komma ihdg information
som ges visuellt och kroppsligt, dn via text. Eleverna, som fick sin grundldggande lasinldrning
via dans, da de t.ex. formade bokstidverna kroppsligt, forbittrade sin ldsformaga betydligt mer
an eleverna 1 kontrollgruppen. Detta visade sig frimst genom att eleverna i underséknings-
gruppen utvecklade sin fonemiska férméga att koppla fonem/grafem. Men de hade dven littare
for att urskilja enstaka ljud i ord &n sina jimnariga skolkamrater i1 kontrollgruppen.

Kraus och Tierney (2013) skriver att effekterna av den musikaliska trdningen inte bara
forbattrar den musikaliska formagan, utan dven sprakformagan. I sin studie har de granskat de
bevis som framhdller att den musikaliska trdningen &ven kan fOrbéttra ldsformagan.
Rytmuppfattningen, den fonologiska medvetenheten och det auditiva arbetsminnet &r alla
exempel pa viktiga formégor for ldsutvecklingen och hor ocksd alla ndra samman med
musikupplevelsen, skriver forfattarna. Rent biologiskt dr de bada beroende av den auditiva
neurala synkroniseringen. Resultatet i studien tyder pa att den musikaliska trdningen é&r
gynnsam, dven for barn som har nedsatt sprakférmaga, avslutar Kraus och Tierney.

Myrberg (2007) skriver att flertalet studier upptickt att barn med dyslektiska svarigheter har
sdmre funktionsnivd pa omraden som har med sensoriska (intryck via véara sinnen), samt
perceptuella funktioner (hur intrycken tolkas) att gora, dn sina kamrater. Exempel péd det kan
vara att uppticka om ljus flimrar eller att urskilja intervall mellan toner. Studier for att pavisa
att dyslexi &r ett auditivt problem, utgar fran troskelmitningar for att urskilja atskillnad eller
upptéckt. Det handlar d& om ytterst sma skillnader att t.ex. uppfatta ett litet mellanrum mellan
ljud. For att fa fram ett resultat kriavs flera mitningar, vilket kan innebdra problem. Barnet
behover vara koncentrerat och uppmérksamt under métningen, vilket innebér en svarighet i sig
for barn med inldrningsproblem. Myrberg betonar dirfér en forsiktighet till dessa
forskningsrapporter, dd barnens sémre prestationer pa dessa testuppgifter lika gdrna kan vara
en bieffekt av de dyslektiska svarigheterna som orsaken till dem. Att ha misslyckats med flera
saker i1 skolan kan ocksé leda till svérigheter i andra situationer som krdver koncentration,
uthallighet och uppmirksamhet. En studie visar dven att dyslektiska elever inte var sdmre &n
sina kamrater pa att sdrskilja enkla ljud eller att uppfatta dem i ett stérande brus. Diremot
forefoll det som att de dyslektiska eleverna hade svarare for att lagra och komma ihag auditiva
minnen, varfor Myrberg drar paralleller till sjdlva formagan att ldra in nytt material.

4.5 Samband sprakformaga och motorisk formaga

Det har varit svart att dra nigra slutsatser och se tydliga samband mellan nedsatt spréklig
formaga 1 form av dyslektiska svarigheter och motoriska svérigheter, dd@ metoderna for
studiernas genomforande sett s& olika ut, skriver Beauchamp, Belanger, Leonard, Morin-
Moncet och Merchand-Krynski (2017). I studierna har det d&ven forekommit barn som haft bade
dyslektiska svarigheter och uppmaérksamhetssvarigheter, varav nagra dven med ADHD-
diagnos. I flera studier med barn som har dyslektiska svarigheter, har det visat sig att de dven
haft svarigheter med grovmotoriska fardigheter och dé frimst med balansen. Beauchamp et al.
belyser da att detta samband stdrker hypotesen om att de dyslektiska svérigheterna beror pa
brister i lillhjdrnan (cerebellum) som leder till en misslyckad fardighetsautomatisering, som i
sin tur leder till en motorisk funktionsnedséttning. Barn med uppmérksamhetssvérigheter visar
aven brister 1 vaksamhet, arbetsminne, samt planering och den motoriska styrningen. Dessa
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barn stimmer d4 in pd hypotesen att de har svarigheter att utfora komplexa motoriska sekvenser.
En studie visade ocksa att barnen med uppmairksamhetssvarigheter utforde signifikant mindre
noggranna rorelser én sina jamnariga kamrater i kontrollgruppen. Debatten fortgar dock om det
beror pa uppmarksamhetssvarigheten eller om det beror pa en komorbiditet (kombination) med
en annan funktionsnedsittning, avslutar Beauchamp et al.

4.6 Minnesférmagan

Andra faktorer som kan paverka ldsningen &r ett déligt arbetsminne, viket innebér att bearbeta
uppgifter, t.ex. repetera en talserie med siffror baklidnges, kan ldsningen av langa ord och
meningar bli en svar uppgift, skriver Heien och Lundberg (2013). Genom att kartldgga det
verbala korttidsminnet kan valet av undervisningsmetod underléttas. Kartliggningen kan goras
genom att t.ex. lata eleven memorera och upprepa ett antal ord, eller genom lésa upp tvé-tre
meningar och lata eleven svara pa fragor till dem samtidigt som de forvdntas komma ihdg och
aterge det sistndmnda ordet 1 varje mening. De menar ocksa att det ar kéint att individer med
dyslexi har lingre responstid in typiska ldsare pa 'spoonerismuppgifter. Det dr dirmed troligt
att det finns samband mellan olika typer av bearbetning och ldsning. Forfattarna framhaller
ocksé korttidsminnets betydelse for att avgdra hur manga ljudsegment som kan bearbetas och
lagras i sammanljudningen av orden. Om det fonologiska korttidsminnet &r daligt, blir
avkodningen bekymmersam, vilket kan vara ett kdnnetecken vid dyslexi, avslutar Heien och
Lundberg. Dahlin (2009) beskriver den fonologiska loopen som den verbala delen av
arbetsminnet. Det kan t.ex. handla om att koppla ihop rétt bokstav med ljud och att ljuda
samman ljuden till ett ord. Hon skriver &ven om det exekutiva systemet, som hon beskriver som
chefen for arbetsminnets foretag. Det dr det som sorterar bort onddig information, skickar
information till den fonologiska loopen eller den visuella-spatiala funktionen for att sedan
koppla samman den. Den information som hinner processas i systemet och som anses vara
betydelsefull och anvédndbar, lagras i langtidsminnet. Men dven uppmaérksamheten styrs och
kontrolleras av det exekutiva systemet och péverkar dérfor ocksa vilken och hur mycket
information som processas. Uppmaérksamhet &r en av de formégor som elever med
funktionsvariationer kan ha brister 1, avslutar Dahlin.

Lundberg och Sterner (2006) skriver att ett effektivt fonologiskt arbetsminne ar forutsittningen
for att lara sig obekanta ord. En dyslektiker med bristande arbetsminne kan behdva 40 moten
med det nya ordet, istéllet for de 10 moten som en ldsare med normalt arbetsminne behover for
att ordet ska kunna komma in i langtidsminnet for permanent lagring. Men det krivs dven att
ordet fatt en klar fonologisk och ortografisk struktur, sa det litt kan tas fram ur langtidsminnet
nér det ska anvindas. Forfattarna skiljer pa det fonologiska och visuella arbetsminnet, déir det
forstndmnda kan maétas genom att lata eleverna korrekt aterge en serie ord eller racka med
siffror utan inbordes ordning, skriver Lundberg och Sterner (2006). Det visuella kan métas
genom att lata eleverna se en bild med farglagt monster och lata dem féarglagga ett likadant pa
en tom sida. For att komma 4t den centrala exekutiven, dér det avgdrs om informationen ska
slédppas eller lagras i det permanenta langtidsminnet, far eleven svara pa ett antal fragor for att
dérefter dterge det sista ordet i varje mening. Prestationen pd detta test korrelerar med
lasforstdelsen, rdakneformagan och uppgifts-orienteringen (koncentration, ihdrdighet,
uppmaérksamhet m.m.).

! Spoonerismuppgifter innebir att byta de forsta bokstéiverna i tvd nimnda ord med varandra, t.ex. Pat Boon och
dé fa Bat Poon (Heien & Lundberg, 2009).
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Jagteien Langlo et al. (2002) skriver att tekniska fardigheter i rorelser, t.ex. for att kunna delta
1 en lek, dans eller annan idrottsaktivitet, hanger ihop med inldrning. Barnen iakttar d& vad som
sker och hdrmar, genom att hjdrnan far ett synintryck som processas och skickar ut en impuls
som leder till en rorelse. Rorelsen korrigeras sedan utifran nya synintryck. Nar rorelsen anvénts
flera ginger blir den automatiserad och hjdrnan kan da dgna sin energi it andra aktiviteter
istéllet.

4.7 "TOT-principen” — 6vning ger fardighet

Lundberg och Sterner (2006) skriver att det 1ar krdvas 5000 timmars trdning for att uppna ett
misterskap. Utifran "TOT-principen” (Time On Task) dvs. 6vning ger fardighet, framhaller de
vikten av traning. Chansen att lyckas med sin uppgift 6kar alltsd ju mer tid man ligger pa att
6va den. Denna princip giller for alla omraden av fardighetstrining, t.ex. pianospel och ldsning.
Vissa funktioner, i detta fall ordavkodning respektive talfakta, maste enligt forfattarna utvecklas
till fullt automatiserade. De ser samband mellan elever 1 dyslektiska svérigheter och deras
uppvisade svérigheter i att Aven befésta talfakta, t.ex. tabeller. Inldrningen av talfakta forutsétter
sannolikt ett fungerande arbetsminne med en effektivt fungerande fonologisk slinga. Att t.ex.
sakert och snabbt plocka fram automatiska talfakta, t.ex. 6x4, pAminner om avkodningen for att
uppna lasflytet. Allt eftersom avkodningen av orden blir automatiserad far vara ord ortografiska
representationer i form av fardiga ordbilder och representeras da i vért inre lexikon. Ligger da
svaret 1 att Ova upp arbetsminnet, fragar sig forfattarna och menar dven att mer forskning behovs
pa omradet. Men forutom att det stélls likartade krav pa arbetsminnet i ldsning och rakning,
kraver dven bada uppmaérksamhet, motivation och koncentration. Manga barn i1 problem med
inldrning har dven har svarigheter att koncentrera sig en léngre tid, avslutar Lundberg och
Sterner.

Aven Fredriksson et al. (2015) skriver om metoder som okar firdigheten och i detta fall
lasformagan. Studier har visat att det som gett mest effekt dr att samma text ldses flera ganger.
De skriver ocksé att den upprepade ldsningen av samma text dven leder till forbdttring av
okénda texter, samt att studier visat pa tillbakagang av ldsformégan under sommarlovet och da
framst bland elever med 1ag socioekonomisk bakgrund. Myrberg (2001) skriver om studier som
visat sig ge effekt pa lasférmagan och dven ddr ndimns 6vningens betydelse. Han skriver bl.a.
om 20 minuters tystldsning och ldrarnas hogliasning for eleverna varje dag, samt
avkodningstraning och elevledda, men inte nivagrupperade lasgrupper.

SBU (2014) skriver 1 sin rapport att en av slutsatserna dr att den strukturerade 6vningen mellan
fonem och grafem forbéttrade bl.a. 1dsformagan och ldshastigheten hos barn med dyslexi. SBU
skriver ocksa att de inte kan uttala sig om andra former av lédstraning eller anvindandet av
digitala verktyg, d4 dessa inte &r tillrdckligt utviarderade dnnu.

Wolff (2010) skriver om sin forskningsstudie som pagick under tre &r. 100 elever i 9-ars aldern
deltog i studien. Hélften av eleverna, som fick strukturerad undervisning utifrén sina behov och
av specialutbildad pedagog under 12 veckor och 30 minuter per dag, forbéttrade sina resultat
signifikant jamfort med kontrollgruppen deltog i den ordinarie specialundervisningen i skolans
regi. Wolff (2010) kallar lastraningen for RAFT-traning (Reading and Fluency Training). Den
vanliga specialundervisningen gor att eleverna hianger med i den ordinarie undervisningen,
medan den intensiva trdningen ger storre utveckling.
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4.8 Uppgiftsorientering och motivation

Lundberg och Sterner (2006) skriver om bristféllig uppgiftsorientering, vilket innebér formégan
att arbeta koncentrerat, uppmairksamt, ihdrdigt och orienterat mot sin uppgift. Dessa elever har
dven en tendens att soka bekréftelsen hos den vuxne for att fa veta att de gjort ritt. De &r alltsa
mer orienterade till sig sjdlva och sin brist pa tillit &n till att med nyfikenhet och lust 16sa
uppgiften och ldra sig niagot nytt. Deras studie péavisar det starka sambandet mellan en god
uppgiftsorientering och lasforstaelse och rakning. De skriver att uppgiftsorienteringen ir en av
orsaksfaktorerna bakom inldrningen och hur ldsningen och ridkningen utvecklar sig.

Statens Kulturrdd (2015) framhaller dven vikten av motivation for att l4ra sig 1dsa. De beklagar
sig dven Over att motivationen enligt vissa forskare inte fatt den uppmérksamhet den borde fa,
eftersom den knappast har undgétt ndgon i forskningsvirlden. Om lds-undervisningen enbart
fokuserar pd avkodning och lidsforstidelse kommer eleverna aldrig nd sin mest optimala
lasformaga om de inte dr motiverade till att 1dsa. Forskningen om motivationens betydelse for
lasformégan har dock Okat de senaste tva decennierna, bl.a. géillande den s kallade Matteus-
effekten, dér bra ldsare har en tendens att bli bittre, medan de som é&r déliga blir simre. Har
lasaren en god ldsformaga dr de ocksé motiverade att 1dsa mer och denna hdga motivation leder
da till mer lasning. De skiljer d&ven pa inre och yttre motivation, ddr den inre betyder att man
motiveras att gora ndgot for dess egen skull. Den yttre motivationen handlar om att det 4r krav
eller virden utifran som avgér om man ska engagera sig eller inte, t.ex. att vinna pris, fa en
beldning eller bra betyg. Denna inre eller yttre motivation pdverkar inte bara ldsningen utan
finns dven andra pedagogiska sammanhang. 2015 bréts den negativa trenden for Sveriges
resultatutveckling i 2PISA, enligt Skolverket (2018). Orstadius (2014, 16 juni) skriver i DN att
flertalet av de intervjuade eleverna som genomforde PISA-testet sdger att de hade anstringt sig
mer pa testet om det hade péverkat deras betyg.

Motivationsfaktorns betydelse for bl.a. ldsformégan dr ndgon som &ven Altonen (2016)
framhaller. Men det &r inte bara for 14sformagan utan paverkar ockséd den totala inhdmtningen
av kunskaper. Elever som upplever upprepade misslyckanden i sin ldsinldrning riskerar ocksa
mista sin motivation, varfor de tidiga insatserna kan vara avgorande for att bryta monstret.

Carlsson Kendall (2015) skriver att motivation beror pa och varierar med omstandigheterna.
For att kunna motivera oss, maste vi veta vad syftet med anstrangingen dr och om dess mal ar
vérd att anstrédnga sig for, i synnerhet for elever med funktionsnedséttningar, t.ex. NPF. Hon
namner betygssystemet som ndgot som gynnar elever som har forméga att kunna se sin beloning
pa sikt, samt att den kan himma den inre motivationen. Kicken man far dd man plotsligt forstar
nagot starker motivationen. For att eleverna ska lyckas med sina uppgifter i skolan ar det viktigt
att utgd frdn deras nivd och ge dem den uppmuntran de behdver, i synnerhet de elever som
behdver kdmpa mer dn andra, avslutar Carlsson Kendall.

Nichols (2017) tar ocksa upp motivation i form av prestationsmotivation, som snarare styrs
beroende pa vad syftet med uppgiften &r, &n hur svar man anser den vara. Kvaliteten pd den
utforda uppgiften blir saledes hogst individuell, beroende péd prestationsmotivationen.
Forfattarna ndmner framst tre typer av motivationstillstind som paverkar prestationen pa
uppgiften; intresset och engagemanget for uppgiften, egocentriskt engagemang/for egen
vinning skull, samt en yttre motivation. Att motivationen beror pa intresset och engagemanget

2 PISA ir en internationell studie som méter 15-aringars kunskaper i bl.a. 14sforstielse och matematik
(Skolverket, 2018c).

25



for sjélva uppgiften och formégan att inse vad fortsatt traning och anstrangning kan leda till,
borde leda till en tillfredsstéillelse med ldrarandet och att man vill fortsétta utvecklas. Nichols
skriver ocksa att denna typ av motivation litt kan omvandlas till yttre motivation, om man
plotsligt infor ett beloningssystem for ldrandets framsteg.

Illeris (2015) skriver om olika hinder mot ldrande och tar da bl.a. upp motstandspotentialen som
kan uppsta ndr man forvéntas géra ndgot som man av olika skél anser vara helt oacceptabelt.
Motstandet kan dven uppsta rent generellt om man upplever sig inga i ett ssmmanhang dar man
befinner sig 1 opposition, t.ex. gentemot ldraren, &mnet eller den sociala situationen i gruppen.
Men motstandet kan dven bero pa starkt personliga asikter, t.ex. politiska eller etiska, framhaller
Illeris. Det kan dven bero pa att man rent kognitivt inte inser meningen med uppgiften eller
anser att ndgon inte kan forhélla sig pa ett visst beskrivet sitt. Motstandet hindrar dock inte
larandet generellt, men kan minska dess framgéngar. Motstandet kan ocksa verka tvédrtom och
fungera som en drivkraft till larandet och dé ta sig andra uttryck och vagar @n de tilltdnkta. I
den pedagogiska situationen géller det att skapa utrymme for motstdndet, samt erkdnna och
hantera dess legitima uttrycksform.

Vilka faktorer motiverar da eleverna i deras skolarbete? Enligt Blomgren (2016) studie av 200
niondeklassare var det samstdmmiga svaret att variation pa uppgifterna, hur man fick redovisa
dem samt relationen till sin ldrare det som motiverade dem mest. Eleverna framhdll vikten av
den néra relationen till sin ldrare, dar de fick mdjlighet att prata mer personligt med denne. I
studien framholl eleverna dven att hur ldraren bemoétte eleverna, bade 1 grupp och enskilt,
paverkade 1 hog grad sa vil stimningen och arbetsklimatet pa skolan. Dessa goda relationer pa
skolan bidrog ocksa till att elevernas vilja och motivation for att prestera och liara 6kade. Han
skriver dven att avsaknaden av dessa néra relationer visade pa motsatsen, alltsa att motivationen
hos eleverna sjonk. Darmed finns det ett ndra samband mellan elevernas motivation och strivan
efter att ldra sig och prestera och den relationsbundna och goda l4rmiljon i skolan, avslutar
Blomgren. Hermansens (2011) danska studie pévisar ett samband mellan elevernas framgéng i
ett amne, deras sjélvkénsla och instéllning till skolan. Den som visade sig ha storst betydelse
enligt eleverna, det &r lararen.

4.9 Betyg, bedomning och larande

Vad ir skillnaden pé betyg och beddmning? Betyg dr en summativ beddémning, som ges i form
av betyg, skriver Klapp (2015). Den formativa beddmningen sker kontinuerligt i ldranden,
genom feedback och feedforward. Den formativa beddmningen ar ocksa framat syftande och
fokuserar pa elevens utveckling. Klapp skriver ocksd att betygens funktion som
motivationsfaktor och informationskanal enligt forskningen visat sig fungera simre. Mest
negativa effekter har betygen pa de resurssvaga eleverna. Det viktiga dr hur betygen anvénds.
Hon skriver dven att det inte gar att prata om beddmning utan att &ven ndimnda undervisning
och ldrande och vice versa. Ett av de mest effektiva och betydelsefulla verktygen for elevernas
larande dr en bra bedomningspraktik. I den formativa bedomningen framhaller Klapp (2015)
bl.a. betydelsen av feedback. For att den ska vara mest effektiv ska den ta elevens lirande pa
allvar och stodet ska ges pa ett sitt som leder till lirande och utveckling. Hon uppmanar &dven
lararna att ge eleverna kommentarer om hur de kan komma vidare i sin utveckling och da helst
med konkreta exempel. Berdm som eleverna far av lararen, bor knyta an till uppgiften de utfort,
vara trovirdig och inte komma for ofta for att vara effektivt. Hon framhaller dven vikten av
lararens observationer i klassrummet som beddmningsunderlag. Dessa observationer ska ha lika
stor betydelse som de skriftliga proven for betygen.

26



Wiliam (2011) skriver om fem nyckelstrategier for bedomning, kunskap och larande. Han
framhaller vikten av att skapa delaktighet och tydligt klargéra undervisningens syfte, samt vad
som krévs for att lyckas med sitt ldrande. Men lika viktigt dr att skapa ett larande klassrum dér
aktiviteterna och uppgifterna utvecklar och tydliggor elevernas ldrande. Den tredje strategin
handlar om feedback som for lirandet framéat. Eleverna maste ocksé aktiveras som lérresurser
for varandra, diar de bl.a. diskuterar i mindre grupper. Som femte och sista strategi for
beddmning, kunskap och larande framhéller han vikten av att aktivera eleverna som édgare av
sitt ldrande, avslutar Wiliam.

Den formativa bedomningen sker i samband med undervisningen och leder vigen framat,
medan den summativa sker i slutet av kursen for att visa vad man lért sig, skriver Lindstrom
(2014). Genom att anvédnda sig av malstyrning i de nya kursplanerna, anges noggrant vilka
kunskapskriterier eleverna ska kunna och vilken progression som de olika stegen kraver,
framhaller Carlgren (2015). For att mojliggéra en positiv kunskapsutveckling ar det viktigt att
eleven fér veta vad hen kan, samt vad som bor utvecklas for att nd nésta steg.

Kjellstrom (2015) ger bedomningsmatriser som exempel pa hur ett bedomningsunderlag kan se
ut. I matrisen bedoms olika aspekter utifrdn olika kvalitativa nivéer, t.ex. om eleven har en
relativt god, god eller mycket god forstaelse. Lindberg (2015) belyser ocksa dilemmat med att
beddma och betygssitta sina egna elever, eftersom en del larare viger in andra aspekter dn de
strikt bedomningsmaissiga, eftersom de kdnner sina elever sd vil. Bedomningarna blev da mer
generdsa dn de som gjordes for de elever som var okénda for ldraren, skriver Lindberg.

Enligt Skollagen (SFS 2010:800) kan ldraren vid betygsséttningen bortse fran enstaka delar av
kunskapskraven. Denna undantagsbestimmelse far endast anvédndas om det finns sérskilda skal
som &r av bestdende natur, t.ex. funktionsnedsdttning, som utgor ett hinder for eleven att kunna
na en specifik del av kunskapskravet. Det krdvs heller ingen diagnos for att anvidnda sig av
undantagbestimmelsen, utan det ar ldrarens kinnedom om kunskapskraven och elevens
funktionsnedséttning som avgoér. Liraren kan &dven tillfrdga t.ex. ldkare, psykolog eller
specialldrare for att f& experthjélp, enligt Skollagen.

Kollegial bedomning/sambedémning Okar likvérdigheten och réttvisan i betygen, skriver
Skolverket (2018b). Men dven samsynen kring vilka kunskaper som dr viktiga 1 &mnet, samt
vilka didaktiska val som &r lampliga att gora utifran &mnets centrala innehall och kunskapskrav,
ar av stor betydelse. Genom att diskutera och tolka kunskapskraven, vad som t.ex. ska végra
tyngre och avgdra en beddomning for att ett kunskapskrav ska vara uppfyllt, 6kar ocksa
samsynen och dirmed dven likvardigheten, skriver Skolverket. De betonar dven att samsynen
kring elevprestationen inte behdver innebdra att man som ldrare gor samma virdering av
prestationen. Ett bredare underlag underlittar dock samsynen av prestationerna, samtidigt som
det blir mer tidskrdvande att bedoma och diskutera. Trots hog samsyn kan alltsd en hog
samstimmighet mellan elevernas prestationer och ldrarens virdering vara svar att uppna.
Betygen kan ddrmed aldrig vara helt samstdammiga och likvérdiga, avslutar Skolverket (2018b),
samtidigt som de framhaller arbetet med att fridmja likvardigheten.

4.10 Studiens bidrag till forskningen

Min férhoppning ér att genom denna studie, som bygger pa bade screeningar (kvantitativt) och
intervjuer (kvalitativt) bidra till mer forskning pd omradet utifrdn ett specialpedagogiskt
perspektiv. Utifrdn uppdraget som specialpedagog och specialldrare inom sprék-, skriv- och
lasutveckling dr ambitionen att i samverkan med elever, forédldrar och larare finna och frimja
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den mest optimala 14rmiljon utifrén elevernas behov och forutséttningar, vilket denna studie
kan bidra till. For om det visar sig finnas ett samband mellan ldsf6rmagan och takt- och rytm-
formagan, bor fragan stillas om det kan forebyggas och/eller bor pysas i bedomningen. Att
utséttas for nederlag och misslyckanden i ldsning och skrivning péaverkar elevernas sjilvbild,
skriver Myrberg och Lange (2005). Aven Statens offentliga utredning (2017:35) betonar vikten
av att tidigt upptécka och atgéarda behoven for elever i behov av extra anpassningar och sérskilt
stod, for att motverka risken att fa skolsvarigheter. Om sambandet mellan ldsning och takt och
rytm bekriftas, dr risken stor att eleverna utsétts for misslyckanden dven 1 sitt idrottsutévande
och musicerande, varfor elever med ldssvérigheter bor fa rétt stod och forutsittningar for att
lyckas dven dér. Alla fragor far inte svar i denna studie, men kan sékerligen 6ppna upp for att
fragan lyfts och utforskas vidare om behovet visar sig finnas.
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5. Metod

Hér beskrivs och motiveras valet av undersékningsmetoder, vilka instrument som anvénts for
att samla in empirin, samt sjdlva genomforandet under januari-mars 2019. For att sékerstélla
matinstrumentens tillforlitlighet redogdrs for dess reliabilitet och validitet under punkt 5.5.
Studiens generaliserbarhet redovisas under punkt 5.6. Redovisningen inleds med en redogorelse
for urvalet 1 studien, samt vilka etiska principer som foljts.

5.1 Urval

Studien dr genomford 1 arskurs 1 samt 4-9 1 en mindre kommun. Det dr ett relativt stabilt socialt
upptagningsomrade, dir de flesta eleverna bor i ett mindre samhélle eller pa landsbygden.
Skolan ér en F-9 skola med sammanlagt ca 450 elever och alla gar sedan tre ar tillbaka under
samma tak. Det gar i genomsnitt 20 elever i varje klass och det finns i genomsnitt tva nyanlédnda
elever 1 varje klass pé skolan. I genomsnitt arbetar tre pedagoger med tva klasser pa 1ag- och
mellanstadiets ar 1-6. I vissa klasser utgors pedagogerna av tre ldrare och i andra klasser tva
larare och en resurspedagog, som inte dr nagon utbildad lérare. Fritids dr ocksa en del av skolans
verksamhet och delar ocksa samma lokaler. Skolans elevhélsoteam, bestdende av kurator,
skolskoterska och specialpedagog triaffar och handleder pedagogerna som en del i deras
elevhilsoarbete. Pa skolan finns dven en filial till kommunens bibliotek, samt stor samlingsaula,
kulturskola, tva idrottshallar samt nérhet till naturen och havet. For att stirka studiens resultat
ingar dven 43 elever i arskurs 6 i kommunens andra F-9 skola med liknande upptagningsomrade
och larmilj6, samt med behoriga larare. Eleverna 1 arskurs 2-3 tillfrdgades ocksd, men valde att
inte delta i studien. Deras idrottsldrare dr fritidspedagoger pé skolan och de har kompletterat
sin utbildning med idrott. Men fritidspedagogerna ansag sig inte ha tiden for att kunna inga i
denna studie, d4 den mesta av deras arbetstid ir forlagt pa fritidshemmen. Aven dansstudenter
pa HSM tillfrdgades via deras kursledare om det eventuella sambandet mellan formagorna, men
de valde av nagon oforklarlig anledning att inte delta i studien. Inte heller den andra skolans
musikldrare ingick i studien av olika skal.

Studien dr mestadels genomford i kommunen dér jag arbetar, vilket 6kar studiens giltighet
utifran bl.a. det systematiska arbetet med screeningar och bedomningar, ldrarnas behdrighet
samt min mgjlighet att vara narvarande som forskare. Det skulle man enligt Bryman (2011)
kunna kalla for ett bekvdamlighetsurval, da urvalet inte dr slumpmaéssigt. En risk kan dock vara
att informanterna i intervjuerna ger de svar de tror att jag vill hora, vilket Stukat (2011) tar upp
som en risk ndr man har med ménniskor i allménhet att gora. I aktionsforskning arbetar
forskaren néra deltagarna 1 studien, liknande min roll i denna studie. Stukat betonar da vikten
av att ha ett gott samarbete mellan forskaren och deltagarna i studien, samtidigt som den
bristande objektiviteten kan utgdra en risk. Aven Brinkmann och Kvale (2014) framhaller
objektiviteten och varnar for risken att bortse fran vissa resultat om man som intervjuare har
band till sina informanter. Allt detta har jag forsokt ha i1 dtanke vid genomforandet av studien
och dirfor efterstrivat att inneha en professionell distans for att studien ska uppna en hog
vetenskaplig kvalitet. Min roll har dessutom fridmst varit att sammanstilla och analysera
empirin, inte genomfora de subjektiva beddmningarna av t.ex. dansen pd idrott- och hélsa
lektionen. Utifran resultatet pa lastesten och bedémningarna av takt och rytm, intervjuades de
larare och elever som var av intresse for studiens syfte, dvs. utrona det eventuella sambandet
mellan de olika férmagorna for att 1armiljon for elever med ldssvarigheter 1 sa fall ska frimjas.
Om urvalet hade varit storre, t.ex. om hela kommunens 6vriga arskurs 1-9 hade deltagit, hade
precisionen och generaliserbarheten av studiens resultat dkat, skriver Bryman (2011) vidare.
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Men da tiden for denna studie var begrdnsad, foll valet pa den skola dér jag dr verksam, samt
den arskurs pa den andra F-9 skolan som var aktuell for att rita ut fragetecken som uppstod och
dérmed stérka studiens resultat, och dessutom en grupp med dansstudenter pA HSM. I egenskap
av nédrvarande forskare har jag kunskaper om bl.a. lirarnas arbete med t.ex. sambedémning
samt dven mojlighet att tillfraga fler ldrare for att fa en mer samstdmmig beddmning av t.ex.
takt- och rytmférmégan, vilket 6kar studiens validitet och reliabilitet.

5.1.1 Bortfall

I arskurs F-9 pé skolan gir det sammanlagt ca 450 elever och 309 elever av dessa i arskurs 1
samt 4-9 deltog i studien. Aven 43 av 49 elever i arskurs 6 i kommunens andra F-9 skola ingick
1 studien. Daremot valde ingen av de tillfrdgade dansstudenterna pd& HSM att delta, inte heller
musikldraren pa den andra skolan. Bortfallet berodde delvis pa anpassad studiegéng, att nagra
elever var bortresta eller sjuka under tidsperioden d& undersdkningen gjordes, eller att de av
andra skaél valde att inte delta.

5.2 Etik

Utifran Vetenskapsradets (2007) etiska forskningsetiska principer; individskyddskravet,
samtycke och ritt att avbryta intervjun samt anonymiteten, informerades deltagarna i studien.
Aven forildrarna fick information om studien och dess syfte, samt de forskningsetiska
principerna genom ett informationsbrev via mail och via skolans informationssida pé internet i
bérjan av terminen (se bilaga 1). Aven dansstudenterna pA HSM fick ett missivbrev (se bilaga
2). Sé& vil elever, fordldrar samt ldrare fick dessutom vetskap om att uppgifterna skulle
behandlas konfidentiellt och enbart anvindas for denna studies forskningssyfte.

5.3 Undersokningsmetoder

Studiens empiri samlades in genom béde en kvantitativ och kvalitativ metod. Denna
triangulering okar studiens validitet genom att de 6msesidigt kan bestyrka varandra, skriver
Bryman (2011). Han skriver dven att en kombination av de bada metoderna kan anvindas for
att illustrera de kvantitativa resultaten, vilket intervjuerna i detta fall kan bidra till att ge “kott
pa benen” for den kvantitativa delen av studien. Motivet for att vélja en kombination av de badda
metoderna, var dven for fa mer empiri for att fa en mer heltdckande redogdrelse for studiens
syfte att undersoka det eventuella sambandet mellan avkodningsférmagorna. Genom den
kvantitativa metoden, 1 form av screeningen av de bdda lidsformagorna pa gruppniva och
bedomningen av takt/rytm/dans pa idrottslektionerna i samrad med musiklérarnas beddmning,
ges mojlighet att prova min hypotes om sambandet finns, medan den kvalitativa metoden i
forma av intervjuer, utvecklar screeningens resultat. Kombinationen av de bdda metoderna kan
alltsa dven ses som en utveckling av instrumenten i forskningsstudien, menar Bryman. Det kan
dven ses som en forklaring av resultatet, genom att anvinda den andra metoden for att forklara
resultatet frin den forsta, vilket t.ex. blev fallet da nagra avvikelser forekom. Men framst foll
valet av att anvinda de badda metoderna pé att stirka studiens validitet, vilken dven Bryman
anger vara ett starkt skél for att anvinda sig av en kombination av bdda metoderna.

5.3.1 Kvantitativ metod

Bryman (2011) skriver att den kvantitativa metoden betonar kvantifieringen av insamlingen av
empirin och dess analys. Insamlingen av den kvantitativa empirin i denna studie har skett
genom att genomfora en screening av avkodningsféormégan av ord (ortografisk ldsning) och
lasforstaelse. Takt/rytm/dans-formigan har beddmts av deras ordinarie idrottsldrare 1 samrad
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med sina kollegor, samt jimforts med musikldrarnas beddmning av takt- och rytmformagan.
Genomforandet av de bada screeningarna/testen och bedomningarna beskrivs nedan.

5.3.1.1 Genomférande avkodningstest ortografisk ldsning och lasforstaelse
For att méta elevernas respektive ldsformaga anviandes olika test/mitinstrument, vilka anges 1
tabellen nedan. En utforligare beskrivning av deras innehall och genomforande foljer dérefter.

TABELL 5.1 Mitinstrument for att méata 14sformagan arskurs 1 samt 4-9.

arskurs matinstrument — avkodning matinstrument — lasforstaelse
1 Skolverkets beddmningsstdd Skolverkets beddmningsstod
4 Ordkedjor DLS — Lasforstaelse
5 Ordkedjor DLS — Lasforstaelse
6 Ordkedjor Nationella prov — delprov B
7 Ordkedjor Meningskedjor
8 Ordkedjor DLS — Léashastighet
9 Ordkedjor Nationella prov — delprov B

Arskurs 1 screenades och beddmdes utifrdn Skolverkets (2018a) bedomningsstdd i lisning, dir
bide avkodning och lasforstéelse ingdr. Eleverna far dd namnge bokstdverna samt ldsa en
kortare text, urskilja ord i texten samt svara pa nagra fragor efterdt och/eller sammanfatta texten.
I beddmningen av avkodningsformégan anges om de frémst anvénder sig av ljudningsprincipen
och/eller den ortografiska helordsmetoden da de lidser texten. Forstaelsen bedoms genom att
beddma elevernas formaga att visa forstaelse for innehéllet, genom att kommentera och aterge
nagot fran den ldsta texten. Bedomningen gjordes av mig, i egenskap av specialldrare i sprak-,
skriv- och ldsutveckling och for att ge en mer professionell och samstimmig bedémning av de
bada elevgrupperna. Bedomningen gicks dock igenom med deras ordinarie svenskalérare
efterét, for att fi en sdkrare bedomning, samt for att t.ex. elevernas dagsform inte skulle ha
paverkat min bedomning.

Avkodningstesten Laskedjor 2 (Jacobson, 2014) anvéndes for att screena avkodnings-férmagan
1 arskurs 4-9. Proven distribuerades, rittades och analyserades av mig. De flesta éldre eleverna
hade dven genomfort testet tidigare under sin skoltid, sé de flesta kinde darmed igen uppliagget.
Lérarnas uppdrag bestod i att delta under testsituationen och dérefter rita ut eventuella
frigetecken, da de hade storre kunskaper om elevernas formégor. Bokstavsraden
fjruuoxpdddawmgqqor skulle t.ex. delas upp i tre delar genom att separera de bokstéver som var
samma, alltsd u, & och q 1 detta exempel. Dédrefter fick eleverna tvd nya exempel pa
whiteboarden att tdnka ut enskilt forst innan vi tog det tillsammans. Eleverna fick dérefter veta
att testet tog tva minuter och instruktionen att vdnda blad och borja nér startfrasen “klara,
fardiga, gd” var avslutad. Eleverna fick ldgga ifrén sig pennorna och ordkedjornas konstruktion
gicks igenom. Tre ord, t.ex. snofilhej sitter ihop och ska delas upp genom tvé streck. Under
provets genomforande hyschade ldraren och jag om ndgon hade ljud for sig, vilket intrdffade
vid nagra fa tillfdllen 1 samtliga klasser. Nér eleverna var klara samlades testen for att réttas och
utifrdn Jacobsons (2014) standardiserade matt ange staninevirde frdn 1-9. Det dr en
normalfordelningskurva som ligger till grund for stanineskalan. 11 % av eleverna motsvaras av
virdena 1 - 2 samt 8 - 9 och 5 utgdr medelvérdet pd skalan. Ett 1agt resultat innebdr 1-3 pa
stanineskalan och det motsvarar 23 % av de svagaste testresultaten.
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Eleverna i arskurs 4, 5 och 8 screenades genom DLS (Jarpsten & Taube, 2010; Jarpsten &
Taube, 2017) olika ldsforstaelsetest, dir ar 5 skulle ldsa en sammanhidngande text och svara pa
tva typer av fragor; de vars svar stod att finna direkt i texten och de som kridvde tolkning, dér
lasaren méste kunna dra slutsatser av informationen 1 texten. Eleverna 1 &rskurs 8 fick ldsa en
text pa tid, dédr utifrn forstaelsen av texten rétt ord av tre mojliga skulle vdljas. Enligt Jarpsten
och Taube (2017) ger testet en uppfattning av elevernas forméga att ldsa en text snabbt med
forstaelsen bibehallen. Arskurs 7 screenades via Meningskedjor (Jacobson 2014). Testet liknar
de ovan ndmnda ordkedjorna, men hér &r det tre meningar som sitter ihop och ska delas pa, t.ex.
mannen fiskade vem kommer forst i mél ska vi leka idag. De elever som klarar bokstavs- och
ordkedjorna bra, men far sdmre resultat pdA Meningskedjorna, kan enligt Jacobson (2014) ha
svérigheter med lasforstdelsen.

Ar 6 och 9 valde jag medvetet att inte utsitta for innu ett lisforstaelsetest, utan anviinde mig av
resultatet fran de nationella proven. I arskurs 9 far dock elever med lds- och skrivsvarigheter
mojlighet att lyssna pa ldsforstdelseproven, eftersom den formagan formodas vara uppnédd i ar
9. De elevernas egentliga ldsforstaelseformiga maits ddrmed inte, utan snarare deras
horforstéelse. Samtidigt menade de undervisande ldrarna i &r 9 som jag fragade, att de elever
som vanligtvis har svart med lasforstdelsen och dé fradmst att gora inferenser (ldsa mellan
raderna) 4nda hade svérigheter &ven med horforstaelsen pa de nationella proven. Att jag inte
valde att inte anvédnda resultaten av de nationella proven dven for ar 3, berodde pé att de 14g
langre fram pa terminen 4n proven for &r 6 och 9, och darfor inte skulle hinna bedémas.

Olika test valdes alltsa for att screena avkodnings- och lasforstaelseformagan, men samtliga test
var normerade och maétte ocksd det som var avsett att métas. Jag deltog dven vid de flesta
genomforanden, dock inte vid ar 5, d& jag var upptagen med andra uppdrag vid tiden for
genomforandet. Inte heller vid genomforandet av de nationella proven for ar 6 och 9 var jag
med, bara vid planeringen av proven, eftersom deras ordinarie ldrare var med da for att
normalisera denna for manga elever sd anstringda provsituation. Avkodningstesten pa den
andra skolan distribuerades genom min specialpedagogkollega pd skolan, som édven sag till att
alla larare fick samma instruktioner som ldrarna pa min skola. Samtliga prov, forutom de
nationella som samrédttades av svenskaldrarna pd skolan, distribuerades och réttades av mig.
Resultatet av screeningarna/testen/proven visades dven for deras ordinarie svenskalédrare for att
t.ex. inte dagsform eller nervositet skulle ha paverkat resultatet, s det stimde 6verens med
lararnas bedomning utifran de observationer de har fran den ordinarie undervisningen.

5.3.1.2 Tolkning av avkodnings- och lasférstaelsetesten

Eleverna 1 arskurs 1 bedoms utifrdn Skolverkets (2018) beddmningsstdod 1 ldsning.
Avkodningsférmagan bedoms utifrdn om eleven kan ljuda och/eller anvinda helordsldsning.
Forstaelsen bedoms utifrdn forméagan att aterge nagot eller kommentera texten, t.ex. svara pa
fragor. Bedomningen gors utifran om kunskaperna ér ofillréickliga eller godtagbara, genom att
kryssa i Skolverkets manual, t.ex. ldser ord med helordsldsning och/eller ljudningsstrategi. De
otillrdckliga kunskaperna 6versattes med siffran 1 och de godtagbara med siffran 2, for att sedan
kunna rékna ut sambandet (korrelationskoefficienten) mellan de respektive formégorna.

De elever som har en hog differens mellan bokstavs- och ordkedjorna, med hoga resultat pa
bokstdverna men inte pa orden, kan enligt Jacobson (2014) vara ett tecken pé
avkodningssvarigheter. Men dven de som har ldga stanineresultat mellan 1-3 pd bada deltesten
kan indikera avkodningssvarigheter. De som hamnade pa l&ga resultat upp till och med stanine
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3 var framst de elever som var av intresse for denna studie, eftersom det ofta beror pa en lag
avkodningsforméga, enligt Jacobson (2014).

Aven lisforstielsetesten foljer samma stanineskala, dir 1-3 indikerar svérigheter med
lasforstaelsen. Resultaten pa lasforstaelseproven i de nationella proven for ar 6 och 9 dr ddremot
indelade 1 betygsstegen F-A. For att kunna rdkna ut sambandet och korrelations-koefficienten
Oversatte jag betygsstegen F-A till siffrorna 0-5, dér t.ex. E motsvarar siffran 1 och ett C en 3:a
osv. Aven hir var eleverna med laga resultat intressanta utifrdn min hypotes om sambanden
mellan férmagorna.

Men dven de med goda avkodnings- och ldsforstaelseformégor var intressanta for studiens
syfte, dd& de enligt hypotesen mellan de bada eller nagon av avkodnings- eller lasforstaelse-
formagan dven borde ha ett hogt omddme pd bedomningen av takt/rytm/dans.

5.3.1.3 Genomférande bedémning av takt/rytm/dans i idrott och halsa
Lésningens empiri samlades in via normerade test, medan takt- och rytmférmagan samlades in
via ldrarnas bedomning, vilket dr en form av subjektivt kvalitativ bedomning.

Eleverna i arskurs 1 beddmdes med hjélp av bade deras musiklérare och deras larare i idrott, da
deras idrottsldrare inte hade ndgon specifik utbildning i idrott, utan den ingick som en del 1
deras grundutbildning till ldrare. De moment de fick utfora var att gora puls pa knina, kidnna
puls i fotterna och klappa och anvdnda trumman (musikldrare arskurs 1, muntlig
kommunikation 25/3-19) Deras idrotts-/klassldrare har tagit del av musikldrarens bedomning
av takt- och rytmformagan, och jamfort med den beddmning de har fran lektionerna i idrott och
hilsa. De kunskapskrav de har att striva emot géller for ar 6, bade i musik och 1 idrott.
Kunskapskraven ér konstruerade utifran det centrala innehéllet och dmnets 14ngsiktiga mél. De
anger vilka krav som géller for betygen E, C och A i arskurs 6 och 9, samt beskriver vilken niva
som &r den lagst godkinda for arskurs 3, enligt Skolverket (2011b). I svenska, matematik, NO
och SO finns det didremot kunskapskrav redan for arskurs 3. Lararen markerade dérefter i
klasslistan om elevernas kunskaper var otillrdickliga eller om de hade godtagbara kunskaper i1
takt och rytm. Bedomningarna dversattes darefter med siffran 1 respektive 2, for att kunna rdkna
ut sambandet med de respektive lasformégorna.

For eleverna i ar 4-9 har beddmningsmatriserna i idrott och hédlsa och kunskapskravet
betrdffande takt/rytm/dans anvénts. Aven hir har idrottsldrarnas bedomning frén F, E, C och A
Oversatts med siffrorna 0, 1, 3 och 5. Bedomningen foljer Skolverkets (2011a, s. 58, 60)
kunskapskrav for respektive betygsbedomning:

TABELL 5.2 Kunskapskrav i idrott och hélsa arskurs 6 och 9

Ars- Betyget E Betyget C Betyget A
kurs
6 I rorelser till musik och i danser I rorelser till musik och i I rorelser till musik och
anpassar eleven i/l viss del sina danser anpassar eleven sina | i danser anpassar eleven
rorelser till takt och rytm. rorelser relativt vdl till takt | sina rorelser vdl till takt
och rytm. och rytm.
9 I danser och rorelse- och I danser och rorelse- och I danser och rorelse-
traningsprogram till musik anpassar | tréningsprogram till musik | och traningsprogram: till
eleven #ill viss del anpassar eleven sina musik anpassar eleven
sina rorelser till takt, rytm och rorelser relativt vdl till takt, | sina rorelser vdl till takt,
sammanhang. rytm och sammanhang. rytm och sammanhang.”
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De tre drottsldrarna i arskurs 4-9 arbetar mycket med kollegial bedomning, dir de t.ex.
samverkar med bedomningens krav utifran Skolverkets (2012a; 2012b) riktlinjer. De tar dven
hjélp av varandra for att bedoma de olika momenten, genom att t.ex. ha tvalararsystem, besoka
varandras lektioner eller bedoma utifran att ha filmat vissa lektionsmoment. De har dven en
samplanering kring vilka moment som ska inga i undervisningen for att nd kunskapskraven.
Denna planering och viss bedomning &r dven idrottsldrarna 1 ar 2-3 med pa vid kommunens
gemensamma studiedagar. Men dé idrottsldrarna dven arbetar som fritidspedagoger har de inte
samma mojlighet att delta vid t.ex. &mneslagsplaneringen med de Ovriga tre idrottsldrarna pa
skolan. Av dessa tre idrottldrare undervisar en i ar 4-6, medan de Ovriga tva arbetar med de
dldre eleverna i dr 7-9. Eleverna i &rskurs 1 har sina ordinarie klassldrare i idrott och dessa bida
larare har @ven idrott i sin grundutbildning, dock inte som specifik inriktning. Idrottslararen pa
den andra F-9 skolan 1 kommunen &dr en utbildad och erfaren idrottsliarare, men har inte
samverkan i lika hog grad med sina idrottsldrarkollegor, d& de t.ex. inte sambeddmer eller har
nagon gemensam planering av kursmomenten, utan dr mer inriktade pd sin respektive
aldersgrupp (idrottsldrare 7-9, personlig kommunikation 17/2-19).

For att f4 en annan aspekt, men dven en sikrare bedomning av elevernas takt- och rytmférmaga,
tillfrdgades alltsa dven deras ordinarie musiklérare, dock inte 1 kommunens andra F-9 skola, da
denne inte var tillgdnglig vid studiens genomforande. Eleverna i arskurs 1-3 har samma
musiklérare, liksom eleverna 1 arskurs 4-6 samt 7-9. Dessa tre musikldrare har dven ett nira
samarbete, gdllande sa vél undervisningens innehéll, metod som bedémning. De genomfor dven
gemensamma projekt over arskursgrinserna emellanit, samt samverkar med musikldrarna i
kommunens kulturskola. I det centrala innehéllet for musik i ar 4-6 star bl.a. "Rytm, klang,
dynamik, tonhdjd, tempo, perioder, taktarter, vers och refring som byggstenar for att
komponera musik i olika genrer  (Skolverket, 201 1a sid:102). Samma centrala innehall géller
for ar 9, men med tilldgget att de ska musicera och det d&ven med varierande instrumentation.
Forutom ovan nimnda byggstenar ingar dven ackord for arskurs 9.

Kunskapskraven som miter takt och rytm for &r 6 handlar om att sjunga eller hantera ett
instrument med tajming, samt att delta i sdng och f6lja bl.a. rytmen, enligt Skolverket (2011a).
For ar 9 tillkommer att kunna anpassa sin stimma till helheten, genom att uppmérksamma vad
som sker i musicerandet. Enligt skolans musikldrare i skolar 7-9 dr det formodligen det som i
hogst grad bedomer takt och rytm féormagan i &mnet musik, dé eleverna i musicerandet inte har
en statisk takt och rytm att folja, utan eleverna méste anpassa tajmingen bade efter vad de sjdlva
och gruppen spelar (muntlig kommunikation 12/3-19). Dessa fardigheter bedoms utifran olika
nivaer 1 stigande grad; om eleverna gor det i viss man/till viss del pa E-niva, relativt vil pa C-
niva eller vdl pad A-niva (Skolverket, 2011a).

5.3.1.1 Korrelationskoefficienten — sambandet mellan férmagorna

Resultaten fran screeningarna/bedémningarna av de tre férmagorna; takt/rytm/dans, avkodning
och lasforstéelse, lades darefter in 1 en tabell for att kunna presenteras 1 ett diagram. Detta dr en
de vanligaste metoderna for att presentera kvantitativ empiri, enligt Bryman och Bell (2017).
Da studiens syfte ar att undersdka om det finns nidgot samband mellan de olika féormégorna,
riknades dven korrelationskoefficienten ut. Utrdkningen gjordes utifrdn den inmatade empirin
1 tabellen 1 Excel filen med hjilp av funktionen KORREL pé datorn. Denna koefficient anger
om de bada faktorerna korrelerar och hamnar mellan -1 och 1. 0 innebér att det inte finns ndgot
linjart samband mellan de bdda faktorerna, och ju ndrmare 1 koefficienten hamnar, desto
starkare samband skriver Borg och Westerlund (2017). Om det ena vérdet 0kar i samma takt
som det andra, ir det ett positivt samband. Aven Bryman och Bell (2017) skriver att ju nirmare
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1 koefficienten hamnar, desto starkare dr sambandet. De betonar dven vikten av att dven
presentera resultatet i ett spridningsdiagram, for att sékerstélla att sambandet finns mellan de
bada variablerna. Stukat (2011) betonar dock forsiktigheten med tolka att ett samband mellan
tva variabler som ett orsakssamband, da det kan finnas en tredje faktor som paverkar resultatet,
t.ex. begédvningsgraden. Det dr darfor viktigt att noggrant resonera om vad som &r orsak och
verkan, skriver Stukat.

5.4 Kvalitativ metod — intervjuer

For att f4 en mer heltdckande redogdrelse for att stirka det eventuella sambandet mellan de
respektive lasformagorna och takt- och rytmférmagan genomfordes dven intervjuer. Bryman
(2011) menar dven att intervjuernas funktion kan ses som att utveckla den kvantitativa
metodens insamlade empiri, 1 detta fall i form av screeningar. Den kvantitativa empirin far
dédrmed mer “’kott pa benen”. Bryman skriver ocksé att den kvalitativa metoden kan anvéndas
och ses som en forklaring av resultatet fran den forsta insamlade empirin, vilket t.ex. blev fallet
da nagra avvikelser i screeningen forekom. Genom att intervjua elever och lirare fick studien
ett bredare underlag av insamlad empiri for att kunna analysera och fa fram ett sdkrare resultat.
Utifran Brymans (2011) tips om att anvéinda ett sprak som var begripligt for den intervjuade,
att inte stédlla ledande fragor samt genomfGra intervjuerna i en lugn miljo, triaffade jag de for
studien aktuella eleverna och ldrarna. Samtliga intervjuer spelades in via min iPhone och
transkriberades 1 direkt anslutning till genomf6randet av intervjun. Det underldttade min
mojlighet att kunna fokusera pd innehéllet i intervjun och hur det framfors av informanten.
Brinkmann och Kvale (2014) framhéller kroppssprakets betydelse vid kommunikation, da 90
% av det man séger framfors och uttrycks pé andra sétt dn via det talade spréket. De skriver
aven att det dr vanligt med fardigskrivna intervjuguider infor intervjuerna, som man mer eller
mindre strikt forhdller sig till. I den hér studien valde jag att utifrdn de Overgripande
forskningsfrigorna folja upp informantens svar. Aven Bryman (2011) skriver att kvalitativa
intervjuer kan se véldigt olika ut, men att en modell att f6lja 4r att ha en inledande fraga och
darefter uppfoljningsfragor, vilket jag utgick ifrdn vid genomforandet. Bryman betonar dven
vikten av att tilldta tystnaden under intervjun, sé den intervjuade ges mojlighet att tinka efter
innan svaret kommer. Att anvidnda sig av inspelning under intervjun kan riskera att oroa den
intervjuade, som da kan halla tillbaka vérdefull information, skriver Bryman, eftersom det gor
deltagarna 1 studien mindre avslappnade. Risken finns dock att ndgot vésentligt missas, t.ex.
sjdlva séttet det sdgs pd, eftersom fokus mest ldggs pé sjélva innehdllet i intervjun, skriver
Fangen (2005). For att fa ett sa& sdkert resultat som mojligt valde jag darfor att spela in
intervjuerna Samtliga renskrivningar av intervjuerna gjordes i ndra anslutning intervjuernas
genomforande, vilket mojliggjorde att jag kunde skriva till om jag uppfattat att informanten
t.ex. verkat nervos eller gjort ndgon speciell gest.

5.4.1 Analys av intervjuerna utifran ett hermeneutiskt perspektiv

For att underlitta analysen av intervjuerna bearbetades empirin utifrdn Brinkmann och Kvales
(2014) anvisningar. De utskrivna intervjuerna lastes noggrant igenom och de ord och meningar
som var av intresse for studiens syfte och for att rdta ut de fradgetecken som uppstod utifran den
kvantitativa empirin, markerades med fiargpenna. Svaren kategoriserades darefter utifrdn
litteraturen och den insamlade empirin. Aven Stukat (2011) skriver om de upprepade
lasningarna av de transkriberade intervjuerna och om att finna monster som kan kategoriseras
utifran olika uppfattningar. Genom att tolka meningarna tillkommer det hermeneutiska skiktet
som ger forskaren mojlighet att forstd texten, skriver Brinkmann och Kvale (2007). Forskaren
blir ddirmed genom inspiration av den hermeneutiska texttolkningen medskapare av den tolkade
texten. Hermeneutiken handlar inte om forklaringar, utan om forstaelse, skriver Andersson
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(2014). Texter ar inte entydiga, utan vi forstar och tolkar dem pa olika sétt. En grundtes i
hermeneutiken &r att vi alltid har en forforstéelse dé vi moter varlden. Om vi inte hade denna
forforstielse genom fordomar och forutfattade meningar skulle virlden vara omdjlig att forsta,
skriver Andersson. Dessa fordomar och forutfattade meningar kan forandras genom reflektion,
men diremot aldrig suddas ut till ett fordomsfritt seende. Det innebér att forskaren tar med sin
forforstaelse 1 forskningsprocessen och gor en personlig tolkning. Tolkningen blir ddrmed
partisk, vilket t.ex. positivismen ifrdgasatter. Hermeneutiken framhéller det ddremot som en
styrka, eftersom minniskans méngfald av tolkningar gor henne till ménniska. Om alla tolkade
virlden p4 samma sitt skulle det inte finnas ndgot mer att diskutera. Aven Odman (2017)
framhaller forstaelsens betydelse for att forsta sin omvirld och fa pusselbitarna pa plats. Han
betonar dven vikten av att tolkandet bor grundas pa tidigare erfarenheter och kunskap.

5.5 Reliabilitet och validitet

Ett bra méatinstrument som méter med noggrannhet och sdkerhet 6kar studiens reliabilitet, men
det dr dnda inte tillrdckligt for att studien ska ha en hog validitet, eftersom det kanske &r fel
saker som man madter, skriver Stukat (2011). I en kvalitativ studie ar trovdrdighet en
motsvarighet till intern validitet, medan pélitlighet kan jdmforas med extern validitet.
Reliabilitet kan jimforas med palitlighet 1 en kvalitativ studie (Bryman, 2011). For att méita
eleverna avkodningsforméga av ord, anvédndes testmaterialet Laskedjor 2, som dr ett normerat
mitinstrument for att méita avkodningsférmagan, skriver Jacobson (2014). Aven Ingvar (2008)
framhaller ordkedjetest som en bra metod for att méta elevernas ortografiska forméga. Samtliga
lasforstéelsetest (DLS, Liaskedjor 2 och Vilken bild ar rétt?) for ar 4-8 dr ocksd normerade.
Nationella proven i & 6 och 9 &r normerade utifrdn Skolverkets bedémning, liksom
beddémningsunderlaget for 1dsningen 1 arskurs 1. Vid de flesta testtillfdllena var bdde ordinarie
dmnesldrare och jag med, vilket normaliserade testsituationen och ddrmed 6kade reliabiliteten
1 resultaten, eftersom vi dessutom gick igenom dem tillsammans efterat. Dagsformen skulle
annars kunna avgora resultatet, vilket Sukéat (2011) tar upp som en risk for reliabiliteten.
Myrberg och Lange (2005) betonar att bedomningen ska grundas pd bade testresultaten och
lararens ordinarie utvecklingsscheman for eleverna, vilket ocksd gjordes i screeningen av
lasformagan, da lirarna fick ge sin bedomning av screeningresultatet. Aven Klapp (2015)
belyser att ldrarens observationer i den ordinarie undervisningen ska vdgas in och ha lika stor
betydelse som det skriftliga testet.

Bryman (2011) lyfter ocksa fram vikten av en medbeddmare for att fi en hog reliabilitet. Aven
Skolverkets bedomningsstod (Skolverket 2012a; Skolverket, 2012b; Skolverket, 2018)
framhaller betydelsen av kollegial bedomning for att 6ka reliabiliteten, vilket var fallet av
bedomningarna i takt/rytm/idrott, da idrottslirarna bade samarbetade kollegialt med bade
planering och beddmning i ar 4-9. Genom att dessutom fa en sambeddmning av takt/rytm/musik
formagan med elevernas musiklédrare, 6kade reliabiliteten och validiteten i bedomningen, da
takt/rytm formégan dven ingar 1 musikdmnet. Dirmed undviks dven risken att de etiska
aspekterna 1 dansen, t.ex. att beréra och beroras pédverkar bedomningen (Lundvall och
Meckbach, 2007).

Det visade sig att musikldrarnas beddmning till Overvigande del stimde Gverens med
idrottsldrarnas bedomning av elevernas takt- och rytmférméga. Av samtliga 309 elever som
ingick 1 studien hade musikldrarna bara en nivéa av avvikande bedémning, t.ex. relativt vdl och
vdil betraffande 78 % av eleverna. Tva nivaer; i viss man/till viss del och vdl skilde i
beddmningen endast betrdffande 6 elever (2 %) av de 309 som deltog 1 studien, vilket stirker
den sammantagna bedOmningen av elevernas takt- och rytmformaga och didrmed
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mitinstrumentets reliabilitet och validitet. Skillnaderna i tva nivaer av beddmningarna, t.ex.
idrottsldrarens C- och musiklararens E-bedomning pé Pelle kan ocksa innebéra att Pelle bedoms
ligga pa C i takt/rytm/dans i idrott och hélsa och ett starkt D i takt/rytm beddmningen i musik,
da alla E-kriterier &r uppfyllda och till storsta delen dven de pd C-nivd som berdr takt/rytm
formagan 1 musikdmnet. De olika kunskapskraven bedéms utifrén E, C och A for att ddrefter
sammanforas till en helhetsbeddmning i Amnet, enligt Skolverket (2018). Aven om en samsyn
ar efterstravansvérd, framhéller Skolverket ocksa att en samsyn av ldrarnas vérdering av en
prestation kan vara svér att uppna, varfor betygen aldrig kan vara helt likvirdiga.

Inte heller musik- och idrottslérarna pa 4-6 och 7-9 anség att ett bedomningssteg mellan de bada
dmnena, t.ex. E-C var sé stort, egentligen. ”Ett C i musiken kan i praktiken innebéra ett B, d&
allt pa A inte ar uppfyllt. Men tvéa steg emellan, d& skiljer det mycket” (musiklarare 7-9,
personlig kommunikation 12/3-19). Skillnaderna mellan takt- och rytm beddmningarna i de
olika dmnena, kunde enligt ldrarna bero pa att motoriken ingar i hogre grad i idrotten. ’Det
involverar hela kroppen. De som inte ligger pa hog niva pa takt och rytm och dans och rorelser,
ar ocksd de som inte dr s& motoriskt utvecklade Gverlag (idrottsldrare 4-6, personlig
kommunikation, 25/3). Aven musikldrarna var inne pd motorikens betydelse for takt- och
rytmbeddmningen i idrott och hélsa. ”Men det ar ju s& mycket med dansen, det handlar ju om
koordination, att fa ihop rorelserna, det &r liksom inte bara takten” (musiklarare 4-6, personlig
kommunikation, 11/3-19). Men ldrarna menade ocksa att intresse och rddsla for att exponera
sig kunde paverka. ”Jag tanker ju direkt att de borde ha med exponering att gora, att man inte
vill... Man gillar inte att rora sig i idrotssammanhang. Man kanske faktiskt inte gillar dans”
(idrottslirare 7-9, personlig kommunikation 12/3). Aven eleverna som intervjuades var inne pa
samma spar. ’Jag spelar ju instrument och sa. Har spelat ldnge. Och sa dansar jag ju inte, inte
hemma i alla fall” (elev 4-6, personlig kommunikation 12/3-19). ”[Spelar] lite gitarr, det ar
olika... Jag tycker inte det ar sa kul med idrott, lagsport och sa. Jag ér hellre en sddan som
springer och cyklar” (elev 7-9, personlig kommunikation 12/3-19). Lararna var dven inne pa att
relationen till ldraren kunde pédverka bedommingen i dmnet. ”Jag hade en jéttechemsk
musikldrare. Och det kan ju paverka, jattemycket” (idrottslarare 7-9, personlig kommunikation
12/3-19). Lararnas sambedomning av takt- och rytmférmédgan visade sig diarmed stirka
mitinstrumentets reliabilitet och validitet, samt O6ppna upp for en 6kad samverkan Over
amnesgrianserna for att bedoma formagan 1 framtiden, samt anvidnda sig andra
redovisningsformer. Vi har sagt att vi ska géra bedomningen ihop nésta 14sar” (musikldrare 4-
6, personlig kommunikation 11/3-19). ”Man behover hitta andra former for att visa sin formaga
1 t.ex. dans. Att man kan fa spela in nir de dansar sjélva” (idrottsldrare 7-9, personlig
kommunikation 12/3-19).

For att ytterligare stirka studiens resultat, deltar &ven 43 elever 1 arskurs 6 1 kommunens andra
F-9 skola. Resultatet i bedomningen av takt- och rytmformégan pa den skolan har dock inte lika
hog reliabilitet, da idrottsldrarna dér inte arbetar i lika stor utstrackning med sambedémning
och planering, som annars skulle leda till att dkar réttvisan och likvérdigheten i betygen
(Skolverket, 2018b). Dér ingick inte heller musikldrarens bedomning. En referensgrupp fran
HSM (Hogskolan for scen och musik) tillfrdgades ocksd for att stirka validiteten och
reliabiliteten av métinstrumentet for takt/rytm/dans. Men trots upprepade forfragningar, fick
jag inga svar frdn de berdrda. Diremot fick jag svar fran deras universitetslektor i estetiska
uttryck med inriktning mot dansdidaktik; Ninnie Andersson, gillande fragan om férekomsten
av ldssvérigheter hos dansstudenterna (personlig kommunikation, 14/4-19). Hon
vidarebefordrade min fraga till sin grupp med dansstudenter (se bilaga 2), men de valde
dessvirre att inte delta. Wolff och Lundberg (2002) genomforde en studie for att se om det
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fanns ndgot samband mellan forekomsten av dyslexi och de konstnirligt studerande vid
Goteborgs Universitet jaimfort med andra universitetsutbildningar. De fann ett samband, men
menade snarare att det berodde pa deras tidigt upptickta konstnérliga talanger, dn att
studenterna valt bort de andra teoretiska utbildningarna for att undkomma svérigheterna med
laskunnigheten (Wolff & Lundberg, 2002).

For att tydliggora och ytterligare undersoka sambanden mellan de respektive 1dsformagorna
och formagan 1 takt/rytm/dans omvandlades betygsdomningarna till siffror. Resultatet
redovisas i ett diagram per arskurs och dessutom riknas korrelationskoefficienten ut, vilket
Bryman och Bell (2017) framhaller som en anvindbar metod i kvantitativa studier. Jag var dock
tveksam over att de olika variablerna i den kvantitativa empirin hade olika skalor, t.ex.
avkodningsformégans staninevdrde som stricker sig mellan 1-9 och beddmningarna i
dans/takt/rytm som &versattest i skalan 1-5, hur kunde det paverka resultatet? Det fanns darfor
funderingar pa att rikna om t.ex. betygs- och beddmningsskalan till samma 9-gradiga skala som
stanineskalan. Jag radfrdgade Christer Jacobson, som dr konstruktdren bakom bl.a. Liskedjor
2, dir den 9-gradiga stanineskalan anvédnds. Svaret jag fick var att det inte behover vara samma
skala i de tvéd variablerna for att berékna ett samband (personlig kommunikation, 18/2-19).
Déaremot menade Christer att det rent statistiskt var att foredra att gbéra en rangkorrelation,
eftersom bada skalorna ligger pé ordinalniva.

Genom intervjuerna fir studien en mer heltickande redogorelse om det eventuella sambandet
mellan ldsformagorna och férmagan i takt/rytm/dans, vilket 6kar studiens trovirdighet. Aven
hiar kan dagsform paverka, liksom informanternas drlighet, skriver Stukat (2011).
Informanterna kanske inte erkdnner sina brister, menar Stukat vidare, samtidigt som han
betonar vikten av att skapa en fOrtroendefull situation for att motverka det, vilket jag
efterstravade. Att jag var en kénd person for de flesta eleverna kan ocksa ha bidragit till den
fortroendefulla och naturliga situation som jag upplevde vid intervjuernas genomforande,
eftersom informanterna framstod som avslappnade i sina svar pa fragorna. Intervjuerna
spelades in och transkriberades i1 néra anslutning till dess genomforande, for att sékerstélla att
t.ex. gester eller liknande som utférdes vid intervjun kom med i utskriften medan de dnnu var
farska i minnet. Darmed kunde all uppmaérksamhet dgnas at informanten s4 att t.ex. ndgon viktig
gest inte missades, vilket okar tillforlitligheten i resultatet. Brinkmann och Kvale (2014) belyser
kroppsprakets betydelse vid kommunikation. Darefter l4stes intervjuerna igenom flera génger
och understrykningar gjordes for att markera de utsagor som var av intresse for studiens syfte.
Utifran ett hermeneutiskt perspektiv analyserades och tolkades texten. Kvale och Brinkmann
skriver att en vanlig invindning mot tillforlitligheten i intervjuanalyser, dr att tolkningarna av
intervjun kan variera beroende pa vem som har gjort dem. Men att ett uttalade bara borde ha en
innebord och vara objektiv dr nagot som den hermeneutiska forstaelseformen emotsétter, da
den tilldter en bredd och méngfald av tolkningar, betonar forfattarna.

5.6 Generaliserbarhet

Eftersom studien har relativt lagt antal deltagare, kan studiens resultat inte generaliseras.
Déremot kan vissa jamforelser 1 viss man goras med andra skolor, eftersom upptagningsomrade
och urval ir noggrant beskrivna. Aven Bryman (2011) betonar vikten av forsiktighet kring att
dra négra slutsatser och gora generaliseringar utover den population som utgjorde grunden for
studies urval.
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6 Resultat

Hér redovisas forst resultatet av sambandet mellan takt- och rytmférmagan och de respektive
lasformégorna avkodning och forstéelse, som enligt bl.a. Myrberg (2001) ingar i SVR-teorin.
Finns det nagot samband och &r det 1 sé fall starkast betraffande avkodningen eller forstaelsen?
I nagra fall avvek idrotts- och musikldrarnas beddmning av elevernas takt- och rytmférmaga i
tva nivaer, dvs. fran en grundldggande E-niva till A-niva. For att ta reda pa vad dessa avvikelser
kunde bero p4, intervjuades bade larare och elever och deras redogdrelser presenteras under
punkt 6.2. Nagra elever som t.ex. hade laga resultat pa avkodningstestet och bedomdes pa A-C
niva i takt- och rytm i bade idrott och dans intervjuas ocksa, liksom nagra som hade omvinda
resultat. Aven ldrarna intervjuades om sambandets vara eller icke vara och deras tankar
aterfinns ocksé i resultatdelen under punkt 6.2. Avslutningsvis sammanfattas resultatet under
punkt 6.3.

6.1 Resultat — takt/rytm, avkodning och lasforstaelse arskurs 1 och 4-9

Genom att ta del av idrotts- och musikldrarnas bedomning av takt och rytm, skrevs
bedomningarna in i Excelarket utifran overséttningen F=0, E=1, C=3 och A beddmningen
motsavarar 5. Arskurs 1 beddmdes utifrén tvd nivéer: ofillrickliga respektive godtagbara
kunskaper, vilka dversattes till siffrorna 1 respektive 2.

Direfter fylldes staninevérdet (1-9) for avkodningsformégan i. I den tredje kolumnen fylldes
staninevérdet fran lasforstaelsescreeningen (1-9) eller den omrdknade betygsbeddmningen fran
lisforstaelsdelen (0-5) i de nationella proven for ar 6 och 9. Aven hir bedomdes eleverna i
arskurs 1 utifrdn nivaerna otillrackliga respektive godtagbara kunskaper, vilka dversattes med
siffrorna 1 respektive 2. Forst rdknades korrelations-koefficienten ut, for att se om det fanns
nagot samband och hur starkt samandet i s& fall dr. Ju ndrmare 1 koefficienten hamnar, ju
starkare 4r sambandet mellan de bada variablerna, skriver Bryman och Bell (2017).

e Resultatet visar att korrelationskoefficienten mellan takt och rytm och avkodning
hamnade pd 0,45, vilket enligt Sukat (2011) &r ett ganska svagt samband.

e Korrelationskoefficienten mellan takt och rytm och lasforstaselse dr ldgre. Ddr hamnar
sambandet pa 0,09, vilket hamnar inom gransviardet 0.00-0,25 for inget eller ett mycket
svagt samband, enligt Stukat.

e Korrelationskoefficienten har en tendens att 6ka i styrka i takt med arskursernas
stigande grad och da fran arskurs 4-6, respektive 7-9 (se tabell 6.1 pé nista sida).

Efter att ha rdknat ut korrelationskoefficienten for att se hur starkt sambandet &r, infogades ett
diagram utifran tabellen for att dskadliggora resultatet (se bilaga 3).

6.1.1 Analys av resultatet

Som det framgar av sd vil korrelationskoefficienten av de respektive ldsférmagorna; 0,45
respektive 0,09, som av diagrammet, s& dr sambandet mellan takt/rytm och ldsning ganska svagt
respektive nést intill obefintligt (Stukat, 2011). For att ta reda pd om det generellt dr sé 1 varje
arskurs, riknades dven korrelationskoefficienterna for respektive arskurs ut.
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TABELL 6.1 Resultat takt/rytm/dans — avkodning och forstaelse arskurs 1, samt 4-9

Arskurs takt/rytm/dans — takt/rytm/dans — forstielse
avkodning
1 0,54 0,40
4 0,22 0,14
5 0,35 0,24
6 0,40 0,46
7 0,28 0,11
8 0,44 0,22
9 0,42 0,20

En arskurs skiljer sig fran de ovriga, d& sambandet med takt/rytm/dans &r nagot storre
betrdffande lasforstaelsen, dn avkodningen for arskurs 6, oberoende av klasstillhorighet.

Aven érskurs 1 skiljer sig till viss del fran resultatet, d4 sambandet med avkodningsformagan
ar starkare (0,54) dn det sammanlagda vérdet 0,45. Sambandet i arskurs 4 och 7 hade daremot
det lagsta virdena pa korrelationskoefficienterna, varpa de steg i1 styrka 1 takt med stigande
arskurs, t.ex. fran arskurs 4-6. Pa nista sida utvecklas avvikelserna och iakttagelserna mer.

6.1.1.1 Arskurs 6
Resultatet visade att sambandet mellan takt- och rytmférmégan och lasforstaelsen var nagot,
om dn nést intill obefintligt, starkare 4n sambandet till avkodningsformagan, 0,46 respektive
0,40 for arskurs 6.

e Lodrit axel (Y) = staninevarde och omddme/betyg, Vagrit axel (X) = elever
e BI4 stapel = takt/rytm/dans, Rod stapel = lasforstaelse,

Resultat arskurs 6

S = N WA N NN 0 O
| | | | | 1

FIGUR 6.1 Resultat takt och rytm — avkodning och forstaelse.

Vad beror dessa, om dn sma, skillnader pa och finns det nagot samband med att de finns 1 just
arskurs 67 For att rita ut det fragetecknet gjordes en undersokning av sambanden mellan de
olika férmagorna dven i kommunens andra F-9 skola, dir 43 elever i arskurs 6 deltog. Ar
sambandet med lasforstdelsen och takt/rytm/dans starkare dven dar? Skolornas
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upptagningsomrade dr snarlika och de har ocksa utbildade ldrare i de aktuella dmnena,
sambeddmningen och samverkan mellan skolans idrottsldrare &r dock inte lika frekvent.

Resultatet for den andra skolans arskurs 6 visade att korrelationskoefficienten for
takt/rytm/dans och avkodning hamnade pa 0,35 och for takt/rytm/dans — forstaelse pa 0,12,
vilket néstan dr samstimmigt med det sammantagna resultatet for min skola. Anmarkningsvért
utifran diagrammet nedan, &r att ingen av de 43 eleverna bedomdes ligga pd A-nivd i
takt/rytm/dans, till skillnad fran andra sexan, vilket utvecklas under punkt 6.2.

Resultat andra skolan, arskurs 6
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FIGUR 6.2 Resultat takt och rytm — avkodning och forstaelse arskurs 6, andra skolan.

Fragan kvarstar dock; varfor ar sambandet mellan lasforstaelsen och takt- och rytm starkare 1
arskurs 6 pa min skola till skillnad fran de 6vriga arskurserna? Ingen av eleverna pa den andra
skolan bedéms ligga pd A-niva i takt/rytm/dans, vad kan det bero pa? For att {4 svar pa
fragorna intervjuas informanter i de berdrda arskurserna. Svaren redovisas under punkt 6.2.

6.1.1.2 Arskurs 1

Resultatet visade dven att sambandet mellan takt och rytm och avkodning var starkast i
arskurs 1. Korrelationskoefficienten hamnade pé 0,54, vilket enligt Stukat (2011) indikerar pa
ett ganska starkt samband, vilket dven blir tydligt i diagrammet nedan, ddr de morkbla
staplarna visar takt- och rytmférmégan och de ljusbla visar avkodningstormagan:
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FIGUR 6.3 Resultat takt och rytm — avkodning och forstaelse, arskurs 1.
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6.1.1.3 Arskurs 4 och 7

Eleverna i arskurs 4 och 7 hade det 14gsta virdet pd korrelationskoefficienten mellan de bada
formagorna, 0,22 respektive 0,28 samt 0,14 respektive 0,11, vilket enligt Stukat (2011)
indikerar pd mycket svaga samband. Elev nummer 27 i arskurs 4 har t.ex. stanine 9 pa
avkodningsformégan, 6 pa lasforstaelse och bedéms ligga pé E i takt- och rytm.

Resultat arskurs 4
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FIGUR 6.4 Resultat takt och rytm — avkodning och forstaelse, arskurs 4.

Resultat arskurs 7
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FIGUR 6.5 Resultat takt och rytm — avkodning och forstaelse, arskurs 7.

Korrelationskoefficienten 0kar 1 styrka i samband med stigande arskurs, t.ex. fran arskurs 4 till
6, ddr sambandet mellan t.ex. avkodning och takt-/rytmférmégan i arskurs 4 hamnar pa 0,22, 1
arskurs 5 pa 0,35 och 1 arskurs 6 pa 0,40. Likande scenario for eleverna i arskurs 7-9, forutom
betraffande sambandet med ldsforstaelsen och takt-/rytmformégan 1 arkurs 9, dér sambandet
hamnade pé 0,20, vilket dr tva hundradelar ldgre dn arskurs 8. Vad kan det bero pa? For att rita
ut dessa fragetecken intervjuas nigra informanter och resultatet presenteras under nésta punkt
(6.2).

6.1.2 Sammanfattning resultat lasformagan och takt- och rytmformagan
Resultatet av screeningarna av de béda lasformagorna och bedémningarna av takt och rytm
visar att sambandet mellan avkodningen och takt och rytm ar nigot starkare (0,45) &n mellan
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lasforstaelse och takt och rytm, dér den dr nést intill obefintlig (0,09). Resultatet visar ocksa att
sambandet mellan takt och rytm och avkodning var starkast 1 arskurs 1, dér
korrelationskoefficienten 0,54 indikerar ett ganska starkt samband (Stukat, 2011). Eleverna i
arskurs 4 och 7 hamnar diaremot pa varden som enligt Stukat (2011) ar mycket svaga, for att
dérefter 1 stigande grad oka i styrka upp till arskurs 6 respektive 9. En arskurs 6, till skillnad
frdn den andra som ocksa kom att ingd 1 studien, avviker dock frén resultatet. Dir dr sambandet
mellan l4sforstdelsen och takt och rytm ndgot starkare (0,06) én till avkodningen.

6.2 Intervjuer utifran den insamlade kvantitativa empirin

Sambandet mellan ldsning och takt och rytm é&r relativt svag, men dndd ndgot starkare
betriffande avkodningsférmagan och takt- och rytmférmagan an lasforstielsen, forutom i en
skolas arskurs 6, varfor? Sambandet mellan formigorna dr svagast i1 drskurs 4 och 7 och har en
tendens att 6ka i arskurs 5-6 och mestadels dven 1 arskurs 8-9, varfor? I nagra fall &r det stora
avvikelser mellan avkodnings-férmagan och takt- och rytmformagan. Eleven kan t.ex. bedomas
pa A-niva i takt/rytm och ha lag avkodningsférmaga. I andra fall &r sambandet starkt; de som
beddms pa A-niva i takt och rytm har ocksd en god avkodningsforméga och vice versa. Vad
beror det pd? Samtliga namn i intervjuerna ér figurerade, det dr bara konen och &rskurserna som
stimmer. Intervjuerna genomfordes under mars och april ménad 2019.

1. Elev Berta, arskurs 7-9

Eleven Berta har 14g avkodningsforméga (stanine 3), ldgre bedomning péd dans (C) men hog
beddmning av takt/rytm formégan 1 musik (A). ”Jag tror jag dr vassare pa takt och rytm pa
musiken, for att jag spelar instrument och har dvat sen jag var liten och gillar att sjunga och
spela och interagera med musik. Jag har den typ 1 huvudet”. P4 fragan om takten och rytmen ar
viktig ndr man spelar, svarar Berta att det dr viktigare ndr man spelar i orkestern med andra:
”Da dr det viktigaste att spela i takt och sd, man behover inte ldgga det frackaste...” Berta hade
ingen tanke kring sambandet, men att det kanske fanns for att jag studerade det. ”Antagligen,
eftersom du gor en studie om det, men jag vet faktiskt inte...”

2. Elev Uno, arskurs 7-9

Eleven Uno har lag avkodningsforméga (stanine 3) och dven 1ag ldsforstdelse (stanine 3).
Bedomningen i dans dr dnnu inte godtagbar och i musik har Uno inte heller uppnétt alla
kunskapskrav i takt och rytm. D4 jag fragar honom svarar han att han inte kan kdnna takten.
”Det dr det som &r problemet, det gér inte sd jattebra. Jag kan inte kénna takten”. Efter en stunds
tystnad tilldgger han att han nog lagger mer fokus pa texten. ”Jag lyssnar nog mer pa texten.
Tror jag”. Darefter ar han tyst igen, innan han tilligger: ”Det gér inte si bra, nej...”

3. Elev Kurt, arskurs 7-9

Kurt har 14g avkodningsforméga (stanine 1) och fick E pé forstaelsen pa de nationella proven.
Han bedoms ligga pa A-niva i takt och rytm i bade musik och dans. Han tycker sjilv att
lasningen gar relativt bra. ”Helt okej, inte for 1dtt och inte for svért”. Kurt beréttar ocksa att han
inte alltid anstridnger sig i skolan. ”Kan vara lite tramsig. Noll efford, beror pd vad det ar for
amne och vad som behovs for att komma in pa gymnasiet (i host)”. Laser gér han mest i skolan,
men idrottar en del, berdttar han. "Gymmar mest nu. Tidigare var det fotboll, innebandy och
pingis, men slutade for att jag dampade. Blev arg hela tiden”. D4 fragar jag om det berodde pa
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att han var en délig forlorare. ”Tyckte jag var battre dn alla andra. Gick upp en élder, men kénde
inga dér, sa...”

4. Musikliarare Maj, arskurs 1-3

For lararen Maj, som dven var ldrare i svenska och undervisat i bdda dmnena 1 flera ar, var
sambandet inget hon hade funderat 6ver innan. ”Tidigare mer tédnkt pa sambandet med texterna,
alltsa mer pa innehéllet &n pa formen. Tills nu... En 1 min egen F-klass, som inte alls har
rytmiken och som inte kan sjunga i takt alls och han har ju jéttesvart ocksa, svart att fa ihop
nagot och kinner igen typ tre, fyra bokstdver”. Maj anser att avkodningen har storst samband
med takt/rytm. “Forstdelsen har ju ingenting med rytmiken, men ddremot om du har en slags
kansla for spraket, det maste ju vara nagonting med det. Det kan man ju se nér folk skrivit visor
till 50-4rs dagar och inte kan ha rétt stavelser, nér det haltar och man betonar fel”.

5. Musiklirare Elsa, arskurs 4-6

Eleverna i skolan arskurs 6 avviker fran 6vriga arskursers samband, for dér &r sambandet mellan
lasforstdelsen och takt/rytm ndgot, om &n marginellt storre, 0,46, respektive 0,40 for
avkodningsformégan. Elsa dr dven SO- och svenskalérare 1 arskurs 6. Vad kan det bero pa att
eleverna i drskurs 6 har ett annat resultat dn de ovriga klasserna? ”Det hér &r ju elever som gar
igang pa prov, de taggas liksom av det, typ som nér vi ska ha geografiprov nu, de trdnar som
sjutton”. Hon ger dven ndgra konkreta elevexempel. ”X och Y kanske dr med bekvéima och
omotiverade och behdver proven for att tdnda till, som en yttre motivation. Ja, for sa ar hela
klassen typ, de ar sé laddade och fokuserade nér det ar prov...” D4 vi gér igenom resultaten av
lasforstéelsen 1 de nationella proven, var det heller inga som underpresterade anser Elsa, bara
tvirtom, alltsa overtrdffade sin formaga. ”For X gor ju inte sd mycket, presterar inte s mycket
vanligtvis, sa det (pekar pa resultatet) tyckte jag var fantastiskt”.

6. Musiklirare Asta, arskurs 7-9

Aven Asta #r ldrare i svenska och fir samma friga som Elsa kring varfor arskurs 6 avvek frin
sambandet mellan avkodningsformégan och takt/rytm och istéllet hade ett starkare samband
mellan ldsforstaelsen. ”D4& méste det ha med de nationella proven att gora. Skolan har verkligen
gatt till att... att... att om eleverna vet att de inte bedoms, sa bryr de sig inte”. Asta berittar
ocksa om ett prov i satsldra, som egentligen inte har med betyget att gora. D4 dr det en stor
grupp elever som tdnker okej det paverkar mitt kunnande, alltsé ska jag kunna det hér, jag ska
plugga pé det hdr. Men du har ju ocksé en stor grupp elever som struntar i det hér rakt upp och
ner, for det kommer ju inte at paverka deras betyg direkt.” Hon drar d4ven jadmforelser med hur
det sag ut tidigare, da hon arbetat som ldrare i manga dr. ”For 20 &r sedan si tror jag att man
kunde sdga till eleverna att nu har vi prov och sen korde alla in 1 viggen”. Daremot stimde inte
sambandet med nationella proven for eleverna i arskurs 9, varfor? “Ja du... Bra fraga, jag vet
faktiskt inte. Proven i nian &r ju véldigt svdra, &ven om de fir lyssna. Slumpen kanske?” P4
fridgan vilken av de béada lasformagorna som hade storst samband med takt/rytm, svarar Asta
avkodningsformégan. “For att... Att du har automatiserat, inte behover ldsa varje bokstav, da
stors du inte 1 din ldsrytm, da laser du ju bara. Att kdnna den rytmen, inte behova avkoda varje
bokstav... Utan ettan, tvdan, och s& vidare.” Gillande fragan om beddmningarna av de
respektive formagorna, dr Asta inne pa skillnaden mellan den kvantitativa, som i studien maitte
lasformégan, och den kvalitativa, som matte takt- och rytmférmagan. “Lisavkodning dr ju ett
kvantitativt bedomningssitt, med statistik som underlag for sifforna, medan att bedoma
takt/rytm &r kvalitativt. Ju mer vi ldr kénna elevernas formagor och hinner bedéma fler olika
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aspekter av kunskapskraven, desto mer relevanta bedomningar kan vi géra inom takt/rytm”.
Asta tror ocksa att det dr darfor sambandet okar 1 takt med stigande arskurs. ”Och darfor stiger
sambandet ju hogre arskurser eleven gér 17, sdger Asta. Sambandet mellan avkodningen och
takt och rytm sjonk dock ndgot (0,02) fran arskurs 8 till 9, medan det steg 1 6vriga arskursen
fran arskurs 4-6, respektive 4-9, vad kan det bero pa? Asta tror att den hdga andelen ldssvaga
elever 1 arskurs 9 kan ha paverkat det resultatet. ”Kan det vara att den hoga andelen icke-
laskunniga elever i arskurs 9 drar ner hela snittet?” fragar sig Asta.

7. Svenskalérare Ellen och Sigrid, arskurs 7-9

Eleverna i drskurs 9 har vid behov, t.ex. ldssvarigheter, tillgang till inldst material pd de
nationella proven, paverkar det resultatet, fragar jag ldrarna. De funderar en stund och svarar
samstdmmigt att de flesta eleverna som har svért for lasforstaelsen inte klarar det énda, eftersom
frigorna kraver s mycket kognitiva resurser, t.ex. att kunna ldsa mellan raderna och dra
slutsatser. ”Att svara pd hur gammal nigon &r kan de ju klara, men att dra slutsatser utifrn det
de har last... Nej, det blir for svart for manga. Frdgorna &r ju sé klurigt stdllda ocksa”. Deras
erfarenhet var ocksa att de elever som har svért for lasforstaelsen inte heller klarar de nationella
proven, mgjligtvis nar de ett godkint E-betyg, men inte mer. ”De far ju lyssna, men sen ska de
svara pa frigorna... och da blir det svart for ménga. Svarsalternativen kan vara snarlika ocksa,
sd lite som skiljer dem at.” Da vi gick igenom resultaten efterat visade det sig att deras
resonemang stdmde, eftersom de elever som de befarat heller inte klarade eller med marginal
klarade ldsforstaelseprovet, fast de hade tillgang till inldst material. ”Eleverna hade svért for
forstéelsen dnda, &ven om de lyssnade”.

8. Idrottsldrare Egon, arskurs 4-6

P& fragan vilket samband som var starkast och varfor, svarar Egon avkodningen och att
sambandet handlar om minnet. "Med avkodningen, for det dr dér du skapar bilderna av ljudet.
Forstéelsen tror jag inte har s& mycket med rytmen att gora i sd fall.” Egon gér djupare in pa
sambandet med avkodningen da han sdger: ”Att man skapat sig minnesbilder av ord, avkodning
bokstdver och sa, ljud, att det liksom sitter.” Han drar dven paralleller till dansen. ”Och hjarnan
jobbar vl pa samma séitt med musik och rytm ocksé. Det sitter liksom, rorelser i muskelminnet,
nir man hér och ser, ja det var s jag skulle utfora rorelsen. .. Det sitter muskulért ocksa. Aven
signalerna frdn hjdrnan. S4 tror jag det kan hidnga ihop”. Pa frigan varfor sambandet mellan
formagorna blev starkare fran arskurs 4 till 6, svarade Egon att det kunde hianga ihop med att
eleverna i arskurs 4 dnnu inte hade uppnatt formégan att utféra de moment som kréavdes, jamfort
med eleverna 1 arskurs 5 och 6. ”Bara man jamfor fyror med femmor och sexor, generellt 1
idrott, sd &r det stor skillnad. Femmor och sexor dr ganska lika och har nétt ungefar lika langt
utvecklingsmadssigt, sa det paverkar ju ocksd omdomet.”

9. Idrottslirare Greta, arskurs 7-9

Greta dr ocksd inne pa minnesformagan. ”Att komma ihag koreografin och hur rorelserna gors
paverkar nog ocksd”. Men dven motivation, intresse och trdning kan péverka resultatet. “Han
har ju ett stort intresse, han élskar att spela liksom och trdnar nog en hel del” sdger Greta och
pekar pa en specifik elev som har h6g bedomning i bade idrott och musik betrdffande takt/rytm.
Aven relationen till liraren kan paverka, menar Greta utifrén egen erfarenhet. ”Jag hade en
jattehemsk musikldrare. Och det kan ju pédverka, jattemycket”. Hur tdnker dd Greta kring
sambandet samt att arskurs 6 avvek fran sambandet? ”’Sambandet med motoriken finns vil, ar
inte det bevisat?” Pa fragan om varfor arskurs 6 avvek fran sambandet svarade Greta: ” Jag har
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ingen aning. Manga blir sdkert stressade, vissa presterar ju inte bést i prov-sammanhang, men
presterar ju andra sitt, sa kan det vara”. Men hér var det alltsa tvartom, vad kan det bero pa,
fragar jag. ”Om det &r en klass pa 20, sa kan det ju faktiskt vara en slump, eller att de har haft
fordldrar som har ldst mycket med dem, vilket 6kat lasforstaelsen”.

10. Idrottsliarare Hugo, arskurs 4-6, kommunens andra skola

Ingen av eleverna i den andra skolans arskurs 6 bedomdes ligga pd A-niva i dans, vilket ldraren
menade berodde pa att det dr vdldigt hoga krav for att nd ett A. ”Det dr véldigt (for?) svart att
na ett A”. Hugo ansig ocksa att det i arets sexor inte fanns ndgon som levde upp till de
kunskapskraven i takt och rytm och dédrmed heller inte ndgon som kunde fa med sig de andra
till samma hoga niva. I arets sexor saknas det en riktig stjdrna, som om han eller hon funnits
sakerligen hade dragit med sig flera andra elever till ett A. Har ocksé en hel svirm med véldigt
starka C...”.

6.2.3 Sammanstallning och analys av intervjuerna
De faktorer som informanterna framst belyser som paverkar bedomningen och de respektive
lasformégornas samband till takt/rytm formégan &r:

e Upplever oférméga att kidnna takten: problemet &r att kdnna takten, fokus texten.

e Motivation och intresse: anstranger sig om det paverkar betyget och/eller gymnasiet,
anstranger sig mer for att det dr nationella prov, prov “taggar” dem, har ett stort intresse
for &mnet, t.ex. idrottar en del.

e “TOT-principen” — 6vning ger fardighet: trdnat/spelat sedan man var liten, 1dst mycket
med sina forildrar.

e Slumpen: att en klass urskiljer sig fran de dvriga kan bero pd slumpen.

e Relationen till lararen: hade sjélv en dalig larare, vilket pdverkade mycket.

e Avkodningsformdgan: ... har storst samband, dd automatiseringen gor att du kdnner
rytmen, kénslan for spraket - rytmiken.

e Minnesférmagan: minnesbilder for bade ord och rorelser.

e Sambandets 0kade till stor del i styrka i takt med stigande arskurs: kunskapskraven i
arskurs 6 respektive 9 kriaver forméagor som generellt inte dr utvecklade i arskurs 4 och
7, samt att mdjligheten att gora relevanta kvalitativa bedomningar dkar da lararna hunnit
kdnna elevernas formagor och hunnit bedoma fler olika aspekter av kunskapskraven.
Avvikelsen i arskurs 9 kan bero pa hog andel icke-ldskunniga.

6.3 Sammanfattning av resultatet

Resultatet visar att det finns ett visst samband mellan ldsning och takt- och rytmférmagan.
Sambandet dr starkast mellan avkodningsformagan och takt/rytm. Korrelationskoefficienten
hamnade pa 0,45, vilket innebér ett ganska svagt samband, enligt Stukat (2011). Sambandet
med lasforstaelsen hamnade pé 0,09, vilket indikerar pé ett nést intill obefintligt samband.

Resultatet ar generellt, oberoende av arskurs, forutom for ena skolans arskurs 6, déar
formodligen de nationella proven visade sig paverka, eftersom eleverna formodligen anstrangde
sig mer da det var ett prov. Men dven slumpen eller att de 1dst mycket med sina fordldrar och
tranat lasforstdelse kan ha paverkat, trodde en informant. Diaremot gav det inte samma effekt
pa eleverna 1 arskurs 9, dir provens svarighet kunde avgora, menade en larare.
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I arskurs 1 visar sig sambandet mellan takt/rytm och avkodning vara starkare &n 0,45. Dar
hamnar korrelationskoefficienten pa 0,54, vilket &r ett ganska starkt samband, enligt Stukat.

Det visar sig dven vara en tendens att sambandets styrka generellt 6kar 1 takt med stigande
arskurs betriaffande arskurs 4-6, respektive 7-9, forutom 1asforstéelsen i arskurs 9. Anledningen
till det trodde ldrarna kunde bero pa att alla férmagor 1 de lidgre arskurserna inte var tillrackligt
utvecklade for att nd kunskapskraven i takt och rytm, samt att mdjligheten att ge relevanta
beddomningar okar i takt med stigande arskurser, da de lart kdnna eleverna férmagor mer, samt
kunnat bedoma fler olika aspekter av kunskapskraven. Lasformagan bedomdes utifran
normerade test beroende pa arskurs. Att arskurs 9 avviker fran det sambandet kan bero pa den
stora andelen elever med ldssvarigheter, trodde en ldrare.

Aven lirarna trodde att sambandet mellan takt/rytm och avkodning skulle vara starkare, dé de
ansag att t.ex. rytmiken inte hade ndgot med forstaelsen att gora, utan mer med kinslan for
spraket. En elev som inte kéinde rytmen, lade kanske mer fokus pé texten, berdttade han. Att
inte storas 1 sin ldsrytm och ha memorerat rorelser och ord sdgs ocksd som orsaker till
sambandet mellan forméagorna. Men dven elevernas intresse for &mnet, att de tranat en formaga
mer, samt relationen till ldraren kan péverka resultatet enligt informanterna.
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7. Diskussion

Om sambandet mellan ldsning och takt- och rytmférmagan bekréftas i denna studie, ér studiens
huvudsyfte utifrdn en specialpedagogisk aspekt att i ett lingre perspektiv frimja en mer
tillgédnglig miljo for elever med ldssvarigheter. Vad framkom da i studiens resultat? Hur kan
bakgrundslitteraturen bidra till att forklara och se sambanden? Framkom det ndgot utifrdn
resultatet och bakgrundslitteraturen som skulle kunna frdmja larmiljon 1 ett 1angre perspektiv?
Pé vilket sdtt bidrog de valda metoderna till att studiens resultat och vad saknades for att
ytterligare fortydliga studiens hypotes om sambandet mellan ldsférmagan och takt- och
rytmformagan? Vilken ny kunskap har studien bidragit till och vilken vidare forskning finns att
gora pa omradet? I detta avslutande diskussionsavsnitt presenteras nagra svar pa fragorna.

7.1 Resultatdiskussion

Utifrén studiens resultat och bakgrundslitteraturen om ldsning och takt- och rytm férmagan,
foljer hir en diskussion om studiens hypotes om sambandet mellan formagorna, samt studiens
huvudsyfte utifrdn en specialpedagogisk aspekt att i ett langre perspektiv frimja en mer
tillgénglig 14rmiljo for elever med léssvarigheter.

7.1.1 Samband sprakférmaga och takt- och rytmféormaga

Resultatet visar att det finns ett visst samband mellan formagorna. Sambandet mellan
avkodningen och takt- och rytmférmagan &r starkare (0,45) dn mellan forstdelsen och takt- och
rytmformagan, som &r nést intill obefintlig (0,09). Sambandet med avkodningsférmégan 0,45
indikerar dock pa ett ganska svagt samband, enligt Stukat (2011). Aven ldrarna trodde att
sambandet mellan avkodningen och takt- och rytmférmagan skulle vara starkare. Deras beldgg
for det var att automatiseringen gor att du kdnner rytmen och att kédnslan for spraket har ett
samband med rytmiken. En larare gjorde dven jaimforelser med uppvaktningar pa 50-ars kalas,
dir man t.ex. betonar fel i de egenhiindigt skrivna visorna. Aven Jederlund (2011) skriver att
sprakrytmen ocksa finns 1 spraket i form av betoningsmonster av stavelserna, prosodi och
pauser. Ullén (Karolinska Institutet, 2010) framhaller ocksé sambandet mellan vér rytmiska och
sprakliga forméga, vilket stirker ldrarnas resonemang och studiens resultat. Eleven Uno i
arskurs 7-9 som hade laga resultat pa bade avkodningsformégan och lésflytet och som &nnu inte
hade natt kunskapskravet for takt- och rytm i idrott, menade att han inte kénde takten, vilket
ocksd stimmer Overens med Jederlunds (2011) och Ulléns (Karolinska Institutet, 2010)
uppfattningar kring sambandet mellan férmagorna.

Fredriksson et al. (2015) skriver att den fonologiska medvetenheten, som ligger till grund for
att f4 en framgingsrik ldsutveckling, handlar om att hantera sprékets ljudmaéssiga sida.
Lundberg och Herrlin (2003) betonar vikten av att eleverna maste skifta fokus fran betydelsen
av ordet, till hur det later, for att s sméningom kunna knéicka laskoden. Att dela upp orden 1
delar, fonem, &r en del 1 den fonologiska medvetenheten. Eleven Uno i arskurs 7-9 beréttade
ocksa att han formodligen lyssnade mer pé texten én fokuserade pé takten i 14ten 1 dansen, vilket
kan jamforas med Lundbergs anmodan att kunna skifta fokus fran sprakets betydelse till dess
form, vilket ingdr i den fonologiska medvetenheten. Aven musikliraren Maj i &rskurs 1-3, som
ocksa ar forskoleklassldrare, sig sambandet mellan en specifik i hennes forskoleklass som inte
var fonologiskt medveten och som heller inte kunde sjunga i takt eller hade rytmiken.
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Sambandet mellan avkodningsformédgan och takt- och rytmformégan visar sig ocksd vara
starkast 1 arskurs 1. Korrelationskoefficienten 0,54 indikerar pa ett ganska starkt samband
(Stukat, 2011), vilket kan bero pé att eleverna i arskurs 1 fraimst fokuserar pa att utveckla den
fonologiska medvetenheten och fonemiska kopplingen mellan grafem/bokstav — fonem (ljud)
och att denna progression dnnu ir i sin linda. Dessa bada steg i ldsutvecklingen bor ocksa vara
befasta 1 arskurs 1, enligt Fredriksson et al. (2015) for att fa en framgangsrik lasutveckling.
Anavari et al. (2011) sag i sin studie ett samband mellan den fonologiska- och lasférmagan och
musikuppfattningsformégan hos 4-6 ar gamla barn, vilket stdder musikldrarens Majs
beddmning av eleven i hennes forskoleklass, samt resultatet av det ganska starka sambandet
mellan avkodningen och takt- och rytmformagan i arskurs 1. Honing (2011) upptickte i sin
studie att redan tre dagar gamla spddbarn kan urskilja framst takten i musikaliska nyanser, vilket
aven Jederlund (2011) skriver om. Han tar d&ven upp korrelationen mellan barns uppfattning att
urskilja tonhdjder i musik och kénna igen sprakljud, vilket ingar i den fonologiska
medvetenheten.

Det finns annars en indikation pa att sambandet mellan avkodningsformagan och takt- och rytm
formagan Okar i takt med stigande arskurs. I t.ex. arskurs 4 hamnade korrelations-koefficienten
pa 0,22 medan den 1 arskurs 5 hamnade pa 0,35 och i arskurs 6 pa 0,40. Eleverna i arskurs 7-9
visade pa samma progression i styrkan géllande sambanden, forutom l4sforstaelsen i arskurs 9.
Vad kan det bero pa? Slumpen, ldsvanor eller andra faktorer? Tjernberg (2011) betonar att den
enskilde ldrarens undervisningsforméga har betydelse for elevernas lids- och skrivutveckling,
vilket skulle kunna vara en paverkansfaktor som dven skulle kunna gélla rent generellt. Men da
progressionen framst dr sammankopplad med de stigande arskursernas resultat, dr den
paverkansfaktorn inte relevant att anta hér, &ven om den givetvis kan ha inverkat 1 resultatet.
Dérfor hade det varit av stort intresse om dven eleverna i arskurs 2 och 3 hade deltagit i studien,
for att se om dven de haft en liknande utveckling. Min fundering, som tidigare betygssittande
larare 1 bade svenska och idrott, var att man som lérare i arskurs 4 och 7 ar forsiktig med att
sétta for hoga omdomen, da eleverna stravar mot kunskapskraven som ska vara uppnadda forst
1 arskurs 6 respektive 9. Vissa formagor dr heller inte utvecklade i tillracklig grad i arskurs 4
for att nd kunskapskravet for arskurs 6, varfor de bedoms som uppnadda ¢ill viss del, istillet for
val. For att rita ut dessa fragetecken tillfrdgades ldrarna i idrott och musik och de holl med 1
mitt resonemang. Idrottsldraren 1 arskurs 4-6 menade t.ex. att eleverna i arskurs 5-6 dr generellt
lika betriffande de utvecklade formagorna som bedoms utifrdn kunskapskraven i arskurs 6 1
idrottsimnet. Aven musikldraren i &rskurs 7-9 var delvis inne pa samma resonemang. Hon
menade att bedomningen av takt och rytm dr en kvalitativ bedomning, vars sikerhet okar i takt
med stigande alder, da ldrarna hunnit ldra kdnna elevernas formagor samt kunnat bedoma fler
olika aspekter av kunskapskravet. ”Ju battre vi lir kdnna eleverna, desto mer relevanta
beddmningar kan vi gora”, menade Asta, musikldrare i arskurs 7-9. Ar det en generell
uppfattning hos lararna och ser beddmningen ut pa liknande sitt &ven i andra &mnen och skolor
runt om 1 landet? Resultaten fran avkodningen och ldsforstdelsen vilar diremot pd virden
utifrdn normerade test, dir t.ex. stanine 5 mosvarar ett genomsnittligt virde for arsgruppen
utifran en normalfordelningskurva (Jacobson, 2014). Borde dérfor resultatet for arskurs 6
respektive 9 vara det som &r det mest sannolika? I sa fall hamnar korrelationskoefficienten for
takt- och rytmférmagan och avkodning pa 0,40 och for ldsforstaelsen pd 0,42, vilket bada
indikerar pd ganska svaga samband, enligt Stukat (2011).

7.1.2 Minnesformaga, hjarnans processande och motorik
Lirarna var inne pa sambandet mellan avkodningen och takt- och rytm férmagan hade med
automatisering och formégan att minnas att gora. Idrottsldraren Egon pa 4-6 menade t.ex. att
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”man skapar sig minnesbilder av ord” och drog paralleller till dansen dir hjdrnan skulle arbeta
pa samma sétt med rytmen och musiken, att det handlar om muskelminnet och signalerna fran
hjirnan. Aven idrottsliraren pi 7-9, Greta, framhaller minnesférméigan. “Att komma ihig
koreografin och hur rorelserna gors paverkas nog ocksa”, menade Greta i en av intervjuerna.
Ingvar (2008) skriver att dyslektiker ofta har svarigheter med att automatisera och har en senare
utveckling av arbetsminnet. Ddremot innebér sidllan den kognitiva férmagan, t.ex. minnet ndgon
storre svarighet for dyslektiker. Eleverna kan klara ordforstielsetest, men faller ddremot igenom
pa tester som gar pa tid, dd det stdller storre krav pa ett vilfungerande arbetsminne da
avkodningen inte dr automatiserad, skriver Ingvar. For att fi in det nya ordet i langtidsminnet,
sé det slipper processas 1 arbetsminnet och dirmed bli automatiserat, krdvs det 40 méten for
dyslektiker med bristande arbetsminne, jamfort med 10 moten for en normal ldsare, skriver
Lundberg och Sterner (2006). Kan det vara pa liknande sétt med att automatisera takten och
rytmen? Dean et al. (2001) visade i sin forskning att 80 % av de dyslektiska barnen hade svarare
att utfora uppgifter automatiskt. Studien visade att dessa barn hade en ldgre aktivitet i
lillhjarnan, dér véra rorelser koordineras. D& den hir studiens resultat pavisade ett visst, om dn
ganska svagt samband enligt Stukat (2011) mellan avkodnings- och takt- och rytmférmagan,
kanske eleverna med 1ag avkodningsformaga skulle vara behjélpta av fler repetitioner for att
automatisera dven takten och rytmen, oavsett om det handlar om musik eller idrott? Dahlin
(2008) skriver om den exekutiva funktionen, som hon beskriver som chefen for arbetsminnets
foretag och som sorterar bort onddig information och beslutar vilken som ska processas och
bevaras i langtidsminnet. Men den exekutiva funktionen &r &ven chefen for uppmirksamheten,
skriver Dahlin (2008). Uppmérksamheten, som elever med funktionsvariationer kan ha brister
i, avgdr ocksa vilken och miingden information som ska processas. Ar arbetsminnets beskrivna
chef, den exekutiva funktionen, den gemensamma ndmnare och faktor som paverkar bade
avkodnings- och takt- och rytmférmagan?

Jederlund (2011) betonar d@ven koordinationens betydelse, dir rytmiken och motoriken maste
samordnas med tajmingen for kroppens rorelser, for att fa en fungerande dans. Léararna var
ocksa inne pa detta, dé det t.ex. sa att dansen innebar att d&ven koordinationen och hur de ror sig
bedoms, inte bara takten. Enligt Fagius (2015) é&r lillhjdrnas framsta funktion att koordinera
vara rorelser, och under senare tid har lillhjirnan &ven belysts utifrdn betydelsen for de
kognitiva processerna, skriver Fagius (2015). Beauchamp et al. (2017) betonar svarigheten att
dra ndgra slutsatser kring sambandet mellan dyslektiska och motoriska svarigheter, da
metoderna sett sa olika ut och dven involverat t.ex. barn som dven haft ADHD, varfor man inte
kunnat utesluta om det t.ex. beror pd uppmarksamhetsformigan. Det som dock framkommit
belyser sambandet mellan dyslekiska svarigheter och frimst balansen, vilket stiarker hypotesen
om att de dyslektiska svérigheterna beror pd brister i lillhjarnan som i sin tur leder till bristfallig
fardighetsautomatisering, som 1 sin tur d&ven paverkar motoriken. Detta stérker idrottslararen
Egons tankar kring sambandet med hur hjdrnan jobbar med bdde avkodningen, rdrelserna,
takten och musiken. ’Det sitter liksom, rorelser i muskelminnet”.

Men for att forhalla sig till takt och rytm, sa tillkommer dven processandet av ljudet till t.ex.
musiken eller trumman som markerar takten. I arskurs 1 klappade t.ex. eleverna takten och
anvinde trumman. Ljudférloppen frén klappen och trumman processas i vénster hjdrnhalva,
liksom musikens rytm, fortsitter Fagius. Aven Ullén (Karolinska Institutet, 2010) skriver om
horselomradet pa vénster sidas betydelse for att hantera rytmer. Forutom rytm- och
tempouppfattningen, s processas dven spraket hos de allra flesta i véanster hjarnhalva (Fagius,
2015) vilket styrker det uppvisade sambandet mellan avkodnings- och takt- och rytmférmégan
hos eleverna i drskurs 1. Fagius ndmner samma upptickta samband, da elever i 7-9 érs éldern
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med dyslektiska svarigheter uppvisade storre svarigheter att t.ex. hdrma en rytm &n sina
jamnariga skolkamrater. Fosker et al. (2011) skriver ocksa om sambanden mellan
rytmuppfattningen som ingér i den metriska strukturen och dyslektiska svarigheter. De menar
aven att den musikaliska metriska kinsligheten dirmed skulle kunna forutspa den fonologiska
medvetenheten och senare ldsutvecklingen hos barn, vilket dr ett omrade att utforska vidare.
Colling et al. (2017) skriver att den biologiska neurologiska rytmuppfattningen ér onaturlig hos
barn med dyslektiska svérigheter, och betonar ocksd vikten av vidare forskning om
rytmbaserade insatser for sprakinlédrningen. Kraus och Tierney (2013) redovisar effekterna av
den musikaliska trdningen, som inte bara forbittrar den musikaliska féormagan, utan dven
sprakformagan. Rent biologiskt &r bada beroende av den auditiva neurala synkroniseringen.
Jederlund (2011) skriver att formégan att forstd och tolka rytmiska forlopp dr medfodd. Men
aven dyslektiska och andra ldssvarigheter kan vara genetiskt arftliga enligt Myrberg (2007),
Ingvar (2008) och Hgien och Lundberg (2009). Friagan 4r om den auditiva neurala
synkroniseringen dr en gemensam nidmnare mellan den musikaliska och sprékliga férmagan?

Myrberg (2007) betonar dock forsiktigheten att dra nagra slutsatser utifran de hittills
genomforda studier som bygger pé troskelmédtningar, da t.ex. uppméarksamhetsformagan kan
paverka formigan att uppfatta det lilla mellanrummet mellan ljuden. Elevens upplevda
misslyckanden i skolan kan ocksd bidra till svarigheter dven i andra situationer, t.ex. dessa
troskelmitningar. Bland annat Myrberg betonar ocksd det sociala arvets betydelse for
lasningen, da det i hem som saknar en uppmuntrande laskultur inte ges lika stora mdjligheter
till 1asning och dirmed 6vning som ger firdighet. Ar forhéllandet till takt och rytm likartat? De
barn som mots av en kultur genomsyrad av takt, rytm och musik, borde ddrmed ocksa ha storre
méjligheter att utveckla den musikaliska och dirigenom takt- och rytmformagan, eller? Aven
Stukat (2011) framhéller forsiktigheten att tolka samband mellan tva variabler som ett
orsakssamband, d& det kan paverkas av ytterligare faktorer, t.ex. uppmirksamhetsférmagan.

7.1.3 ”TOT-principen”

40 moten for att befésta ett nytt ord for dyslektiska elever med bristande arbetsminne (Lundberg
& Sterner, 2006). De skriver dven att det ldr krdvas 5000 timmars trdning for att uppné ett
masterskap. Utifrdn 6vning ger fardighet, Time on Task, framhéller de vikten av "TOT-
principen” oavsett om det handlar om ldsning, pianospel eller att befiista talfakta. Aven
informanterna i studien betonade vikten av att tréna, t.ex. eleven Berta i arskurs 7-9 som menade
att hon formodligen var “vassare pa takt och rytm pa musiken, for att jag spelar instrument och
har &vat sen jag var liten”. Aven eleven Kurt i arskurs 7-9 framholl vikten av tréining, da han
berittade att han idrottade en del, men laste gjorde han bara i skolan. Kurt hade ocksé ldga
resultat pa lasformagan, men hoga bedomningar pa takt- och rytmformégan i bade idrott och
musik. Deras idrottsldrare Greta var inne pa samma resonemang, da hon menade att ’han élskar
att spela liksom och trinar nog en hel del”. Aven i intervjuerna av eleverna gillande
avvikelserna i bedomningarna av takt- och rytmférmagan i musik och idrott, dér t.ex. tre elever
berittade att de spelade instrument och hade sa gjort linge, ddremot dansade och/eller idrottade
de inte. For att automatisera orden, och formodligen ocksa rorelserna, kriavs flera repetitioner.
Jagtaien Langlo et al. (2002) framhéller vikten av iaktta vad som sker och hdrma rorelsen i t.ex.
dansen och dédrefter korrigera den och genom flera upprepningar f4 den automatiserad, sa
hjérnan istillet kan dgna sig 4t andra aktiviteter. Ovning ger saledes firdighet, formodligen dven
gillande takten och rytmen i dansen, vilket kan innebdra behovet av fler repetitioner for
dyslektiska elever med bristande arbetsminne utifrdn studiens resultat och tidigare forskning.
Myrberg (2007) drar dven paralleller till sjdlva formégan att lara in nytt material, d& dyslektiska
elever uppvisat svéarigheter med att lagra och komma ihdg auditiva minnen. En insats liknande
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Wolffs (2010) RAFT-tréning, dir eleverna fick strukturerad intensivtrdning under nagra veckor
1 takt och rytm kanske hade gett samma goda resultat d&ven pa t.ex. dansen?

7.1.4 Uppgiftsorientering och motivation

For att mikta med all den trining som behdvs for att nd goda resultat krdvs ocksd
uppgiftsorientering och motivation. Statens Kulturrad (2015) framhaller vikten av motivation
for att t.ex. ldra sig ldsa. Att drivas av t.ex. betyg for att géra en uppgift och inte genomfora den
for dess egen skull, innebér att drivas av yttre motivation. Altonen (2016) betonar motivationens
paverkan pé all kunskapsinhimtning. Aven informanterna i studien framhdll motivation som
en betydelsefull faktor for inldrningen. Musikldraren i1 arskurs 4-6 framholl t.ex. att eleverna i
arskurs 6 gdr igdng pa och taggas av prov. Elever som vanligtvis var omotiverade ténde till vid
nationellaprov tillfillet och presterade mer #n vanligt, enligt ldraren. Aven musikldraren i
arskurs 7-9 hade uppmérksammat samma tendens. ’Om eleverna vet att de inte bedoms, sa bryr
de sig inte”. En elev i arskurs 7-9 menade att det inte var sa kul med idrott, medan en annan
berdttade att han inte alltid anstrangde sig i skolan. ”Noll efford, beror pé vad det &r for &mne
och vad som behdvs for att komma in pd gymnasiet”, sa Kurt. Forutom intresset var det den
yttre motivationen i form av det stundande gymnasiet som avgjorde om han skulle anstringa
sig eller inte. Den hér eleven ser betygen som en motivationsfaktor, vilket Klapp (2015) anser
vara en sdmre motivationsfaktor, 1 synnerhet for de resurssvaga eleverna. Carlsson Kendall
(2016) menar ddremot att motivationen beror pd och varierar med omsténdigheterna, vilket t.ex.
for Kurts del handlade om att komma in pad gymnasiet ndsta ldsdr, medan det for hans
skolkamrat innebar att det inte var sa kul med sjdlva &mnet idrott. Det ar framst elever med
funktionsnedsdttningar som &r i behov av att fa veta syftet med anstringningen for att avgora
om den ir vird att genomfdra for att nd det hiigrande malet, enligt Carlsson Kendall. Aven
Wiliam (2011) framhéller betydelsen av att tydliggdra undervisingens syfte. I denna studie
undersoktes bara elevernas lasférmaga, dar t.ex. en 1ag avkodningsformaga kunde indikera pa
dyslektiska svérigheter (Myrberg, 2001). Den eventuella forekomsten av niagon form av
funktionsnedséttning kartlades inte, vilket skulle kunna ha wvarit av intresse, da t.ex.
uppmaérksamhetsformégan som ingar i uppgiftsorienteringen paverkar mdjligheten att arbeta
koncentrerat, ihdrdigt och fokuserat mot sin uppgift, enligt Lundberg och Sterner (2006).
Manga elever med inldrningssvarigheter har ocksé svarigheter att koncentrera sig en léngre tid,
vilket givetvis ocksa kan paverka.

7.1.5 En framjande larmiljo for elever med lassvarigheter

Studiens syfte &r att unders6ka om det finns ndgot samband mellan ldsning och takt- och
rytmformagan. Men studien har dven ett specialpedagogiskt perspektiv, for om sambandet finns
ar syftet i ett lingre perspektiv att frimja en mer tillgidnglig larmiljé for elever med
lassvarigheter. Enligt Gerrbo (2012) ar specialpedagogik ndgot som sitts in da den vanliga
pedagogiken inte racker till, men d&ven ndgot som anvénds i forebyggande syfte for att undanrdja
hinder f6r att behoven ska uppsta i larmiljon. Utifran studiens resultat, dir det visade sig finnas
ett visst samband, om 4n ganska svagt, mellan avkodningen och takt- och rytmformégan kan
det vara bra att som ldrare och specialpedagog/-ldrare ha med det i planering och atanke
gillande elevernas behov. Lundberg och Sterner (2006) skriver t.ex. att en dyslektisk elev med
bristande arbetsminne kan behdva ménga fler repetitioner for att befdsta ett nytt ord, jamfort
med sina klasskamrater som inte har ndgra ldssvérigheter. Jagteien Langlo et al. (2002) belyser
automatiseringen av rorelser pa ett liknande sétt. Eleven iakttar, hdrmar, korrigerar och
repeterar tills rorelsen sitter. Om automatiseringen, vilket viss forskning framhéller, hdnger
thop med arbetsminnet, kan dven automatiseringen av t.ex. rorelser ocksa paverkas, varfor dessa
elever med avkodningssvarigheter d4ven kan vara i behov av fler repetitioner for att ocksa
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befdsta rorelsen till takten och rytmen i musiken. Manga skolor har extra fardighetstréning i
t.ex. svenska och matematik som extra anpassning for att klara kunskapskraven, kanske ska det
erbjudas dven i idrott och musik for att nd dven de kraven, liknande Wolffs (2010) RAFT-
traning?

Lararen pa hogstadiet framholl ocksa rddslan for att inte exponera sig 1 det sammanhanget
(dansen) som en pédverkansfaktor och sag ocksa erbjudandet av andra redovisningsalternativ
som en mdjlighet for att visa sina kunskaper for ldraren, t.ex. genom att filma sig sjdlv och visa
lararen. Hon soker ddrmed svaret pa elevens svarigheter i larmiljon, utifrdn det kritiska och
relationella perspektivet, istdllet for att se eleven som bérare av svarigheterna utifrdn det
kategoriska perspektivet (Rosenqvist, 2007). Aven SKL (2017) skriver om fokus-
forskjutningen av elevens svérigheter fran individen till ldrmiljon. Musikldraren for
arskurserna 4-6 berittade ocksd att hon tillsammans med idrottslédraren planerade gora
beddmningen i takt- och rytm nésta lasér, vilket ocksa borde mdjliggora for eleverna att kunna
visa sina formagor péd flera sétt och beddmas utifran olika ldrarperspektiv, sd t.ex. inte
relationerna till 1draren paverkar bedomningen, vilket bl.a. Hermansen (2011) framhaller som
den mest betydelsefulla faktorn for elevernas framgéng i ett imne. Aven idrottsliraren pa
hogstadiet framholl relationen till ldraren som betydelsefull, dd hon minns hur relationen till
musikldraren paverkade henne. Blomgrens (2016) studie framholl ocksd bl.a. relationen till
lararen, samt redovisningsformen som det som motiverade eleverna mest. Genom mdjligheten
att erbjuda t.ex. alternativa redovisningsformer och anvinda sig av sambeddmning undanrdjs
didrmed formodligen hinder i ldrmiljon.

Nilholm (2006), Gerrbo (2012) och Ahlberg (2013) belyser dilemmaperspektivet, dir fragan
stélls om skolan ska bemota eleverna utifrn deras olikheter, eller kategorisera dem utifran deras
svarigheter. Det forsndmnda riskerar dock att forsumma deras rétt till stod. Eftersom det visat
sig finnas ett visst samband med framst avkodningen och takt- och rytmférmagan och
forskningen samtidigt betonar vikten av de tidiga insatserna for att motverka behov framgent,
enligt Ahlberg (2013), finns det &ndé behov av att screena/testa eleverna for att kartlagga deras
behov. Dessa tester i samrdd med ldrarnas ordinarie beddmning av elevernas formagor, da
observationerna frdn den ordinarie undervisningen ska ha lika stor betydelse (Klapp, 2015) bor
darfor utgora underlag for att ge eleverna det stdd i larmiljon som de har behov av, t.ex. utdkad
tid och extra fardighetstrining for att automatisera lasningen eller dansen. Bishop (2014)
framhaller t.ex. behovet av att ldra barn med AST (autismspektrumtillstind) mojlighet att
fardighetstrana motoriska rorelser, precis som alla andra fardigheter. Gottwald (2016) sdg i sin
studie sambandet mellan den motoriska fardigheten och kognitiva utvecklingen, och da framst
gillande arbetsminnet, hos spiddbarn. Hon uppmanar darfor forskolan och BVC att
uppmaéarksamma om barnet har sen motorisk utveckling, for att erbjuda traning 1 forebyggande
syfte. Ett dilemmaperspektiv, dd fragan &r om det inte dr den omkringliggande miljon som
egentligen avgor om och nédr svérigheterna uppstar. Samtidigt 6ppnar det upp mojligheten att
ge barnen det stod de dr i behov av for att i framtiden ha tillgang till en mer fungerande lir- och
livsmiljo. Rosenqvist (2007) lyfter fragan till en hogre nivd, d& han menar att de politiskt-
normativa stromningar och influenser som rader i samhéllet dven paverkar special-
pedagogiken. Detta dr nagot som vi 1 de olika professionerna som moter barnen maste vara
medvetna om och forsoka forhalla oss till pa ett professionellt och vetenskapligt sétt.

Forskning visar att lassvarigheter dr genetiskt drftlig (Myrberg, 2007; Hoien & Lundberg, 2009;
Ingvar, 2008). Formédgan att tolka och forsta rytmiska forlopp &r enligt Jederlund (2011)
medfédd, men dven Colling et al. (2017) belyser den biologiskt neurologiska
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rytmuppfattningen. Frdgan dr da om @ven den rytmiska formagan ar genetsikt arftlig? Myrberg
(2007) framhaller dock att &ven miljon kan paverka, d& det t.ex. kanske inte finns en kulturell
lasvana 1 hem dér fordldrarna har ldssvarigheter. Barnen far dd mindre mojlighet att mota
skriftsprdket och det kan givetvis vara pd liknande sitt gidllande musikalitet. Forskolans roll
som sprakutvecklande men dven som utvecklande inom andra kunskapsomraden, t.ex. takt och
rytm, kan darfor vara extra viktig for de hédr barnen 1 forebyggande syfte, sd de ges bista
forutséttningar for en framgéngsrik skolgéng. I synnerhet da studier pavisat att den musikaliska
traningen dven varit betydelsefull for barn som har nedsatt sprakforméga, enligt Kraus och
Tierney (2013). Fosker et al. (2011) har sett sambandet mellan dyslektiska svarigheter och
rytmuppfattningen och framhaller till och med att den metriska kénsligheten, dér
rytmuppfattningen 1 musik ingdr, ddrmed skulle kunna predicera den fonologiska
medvetenheten och senare ldsutvecklingen hos barn. Foérutom RAN som predicerar
lasformagan hos barn, enligt bl.a. Wolff (2015) och SBU (2014) skulle alltsd 4ven métningen
av rytmformégan kunna forutspa lasformégan och ddarmed mdjliggora tidiga insatser i1 ett
forebyggande syfte for att forhindra att svarigheter uppstar, vilket skulle vara ett omrade for
vidare forskning. Om den musikaliska trdningen dessutom visat sig ge positiva effekter (Kraus
och Tierney, 2013) vore det intressant om dven det omradet forskades vidare pa.

7.1.6 Sammanfattande slutsats

Sambandet mellan avkodningen och takt- och rytmférmégan visar sig vara starkast, om an
ganska svagt (0,45). Lirare, elev och litteratur framholl sambandet med automatiseringen,
rytmen och kénslan for sprdket mellan de bada formagorna. Automatiseringen kan dven ha
samband med att minnas rorelserna trodde en ldrare, vilket i sin tur kan paverkas av det senare
utvecklade arbetsminnet hos dyslektiker. 40 moten for att befdsta ett ord, kan dven innebéra att
andra moment behdver repeteras lika manga ginger for att bli automatiserat for elever med
dyslektiska svarigheter. I vinster hjarnhalva processas ljud, rytm och for de allra flesta
ménniskor dven sprdket, vilket stidrker hypotesen om sambandet mellan formagorna.
Sambandet var starkast i drskurs 1, dir det visade sig vara ganska starkt (0,54), vilket kan bero
pa den fonologiska medvetenheten och tidiga l4s-inlarningen som é&r starkt inriktad pa att skilja
pa ordets innehall och form. Men dven den elev 1 arskurs 7-9 som menade att han hade svért att
kénna takten for att han formodligen mest lyssnade pé texten, fokuserade mer pd innehéllet dn
pa formen. Annars visar sig sambandet mellan férmagorna tendera bli starkare i takt med
stigande &rskurs betréffande arskurs 4-6 och 7-9, vilket lararna menade kunde ha samband med
att elevernas formégor inte var utvecklade 1 tillrdcklig grad for att kunna né kunskapskraven i
arskurs 6 respektive 9 ndr de gick 1 arskurs 4 respektive 7. Bedomningens relevans okar dven
till stod del i takt med stigande arskurs, 1 och med att eleverna getts fler mojligheter att visa fler
olika aspekter av kunskapskraven, samt for att ldrarna battre ldrt kénna elevernas formagor,
ansag musikldraren Asta i1 arskurs 7-9. Utifran den aspekten kanske det mest riattmatiga
resultatet dr det som framkom i arskurs 6 och 9.

Da det visar sig finnas ett visst samband, dven om en tredje paverkansfaktor inte kan uteslutas,
t.ex. uppmérksamhetsformagan, dr studiens resultat av intresse for att i ett langre perspektiv
framja en mer tillgénglig 14rmiljo for elever med avkodningssvarigheter. Det kan t.ex. innebéra
att ge dem mer tid for att dven trdna sina formagor i takt och rytm for att automatisera dem,
samt erbjuda andra redovisningsformer och utveckla den kollegiala beddmningen och
samverkan dver &mnesgranserna.
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7.2 Metoddiskussion

Pé vilket sétt bidrog de valda metoderna till studiens resultat och vad saknades for att ytterligare
fortydliga studiens hypotes om sambandet? Vilket dr studiens bidrag till forskningen och vad
finns det mer att utforska pad omradet for att frimja elevernas larmilj6?

7.1 Urval

Studien genomfordes till storsta delen pa min egen skola, vilket innebar en risk att
informanterna hade en storre bendgenhet att vara till lags och kanske inte svara drligt pa
frigorna. Detta var dock inget jag uppfattade paverka studien i1 vare sig genomforandet av
testerna eller intervjuerna. Att genomfora studien pa min egen skola medforde dven mojligheten
att vara nirvarande som forskare och ha kunskap om dess organisation. Att ldrarna t.ex.
framforde att de samverkade och hade kollegial beddmning, var nagot som jag visste ingick 1
deras ordinarie undervisning och for- och efterarbete och som ocksd dr ndgot som okar
reliabiliteten 1 omddmena enligt bl.a. Bryman (2011) och Skolverket 2018b). Urvalet var fran
borjan tdnkt innefatta samtliga klasser i arskurs 1-9, men idrottsldrarna i arskurs 2 och 3
upplevde att de inte hann med att delta 1 studien, d& de dven var fritidspedagoger och dé ansag
sig ha begrinsad tid for sitt skoluppdrag. Detta ledde till att tendensen dér sambandet mellan
de bada formagornas okning i styrka i takt med stigande arskurs inte kunde faststéllas for att
gilla hela skolan, utan bara &rskurs 4-9, respektive 7-9. Dessutom hade det varit intressant att
se var korrelationskoefficienten hade hamnat 1 arskurs 2 respektive 3, med tanke pa det ganska
starka sambandet som var i arskurs 1 (0,54), som kan bero pd paverkan av den fonologiska
medvetenheten och tidiga lasinlérningen i &rkurs 1. Om dven hela den andra F-9 skolans elever
och ldrare hade ingétt i studien, hade resultatet starkts.

7.2 Undersokningsmetoder

Genom att anvinda bade en kvantitativ och kvalitativ metod for insamlingen av empirin, 6kade
mojligheten att fa svar pa studiens frdga, liksom studiens tillforlitlighet. De efterfoljande
intervjuerna dkade mojligheten att f4 en mer heltickande redogdrelse och redde dven ut de
frigetecken som uppstod frdn den kvantitativa empirin. Bryman (2011) anser ockséd att
intervjuernas funktion kan ses som en utveckling av den insamlade kvantitativa empirin, i detta
fall screeningarna och beddmningarna av lasformagan och takt- och rytmférmégan. Genom att
aven tillfrdga kommunens andra arskurs 6 elever for att rita ut ett avvikande fragetecken, 6kade
ocksa tillforlitligheten i studiens resultat, &ven om jag anser att den beddmningen inte har lika
hog reliabilitet, eftersom idrottsldrarna pd den skolan inte har nadgot hogre grad av samverkan
genom t.ex. sambeddmning. Musikldrarens bedomning av takt- och rytmférmagan ingick heller
inte, varfor bedomningen kan ha paverkats av t.ex. de etiska aspekterna av dansen (Lundvall &
Meckbach, 2007) eller de motoriska fardigheterna (Jagteien Langlo et al., 2002). S vil Bryman
(2011) som Skolverket (2012a) och Skolverket (2018b) betonar vikten av medbeddmare for att
fa en hog reliabilitet. Aven Andersson och Ferm Thorgersen (2015) betonar vikten av att ge
idrottsldrarna mdjlighet till kollegiala samtal, for att de ska kunna jimfora sin beddmning och
kvalitetsuppfattning med sina kollegors. De skriver ocksé att de aspekter som framst bedoms i
dans, beror pd idrottsldrarnas eget kunnande och genreerfarenhet, vilket formodligen ocksé
paverkat ldrarna 1 denna studies beddmning, i synnerhet da man inte verkar bruka kollegial
beddmning pd den andra skolan.

For att stidrka studiens resultat hade det varit gynnsamt om &ven studenterna pd HSM i Goteborg
hade valt att delta, vilket de inte gjorde trots flera forfragningar. Av de referenspersoner som
tillfrigades pd adjunkts- och lektorsnivé fick jag heller ingen respons, trots flera forfradgningar
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dven dér. Att fa deras synpunkter kring det eventuella sambandet mellan formdgorna och vilka
redskap som anvindes for att méta dem, hade givetvis starkt studiens reliabilitet och validitet,
1 synnerhet da takt- och rytmférmagan inte hade nagra normerade test att tillgd. En bedomning
ar alltid subjektiv. Den kan dven innebéra ett dilemma, da andra bedomningsaspekter &dn det
rent bedomningsméssiga kan péverka, da ldraren kdnner sina elever sa vil (Lindberg, 2013).
Den kollegiala sambedomningen 0kar ocksa likvirdigheten och réttvisan i1 betygssittningen,
skriver Skolverket (2018b). Idrottsldrarna pa skolan arbetar mycket med kollegial bedémning,
genom att bl.a. ha tvéldrarsystem och besdka varandras lektioner samt samplanerar vilka
moment som ska ingd for att nd kunskapskraven. Men dd &dven andra aspekter &én
bedomningsdilemmat kan paverka den kvantitativa empirin av takt- och rytmférmagan,
tillfrigades dven musikldrarna, dd takt- och rytm ingar dven i1 deras dmne. Detta visade sig vara
ett klokt drag, dd det t.ex. visade sig att det inte skilde s& mycket mellan beddmningarna i takt-
och rytm betriffande de badda dmnena, blott 2 % skilde mellan E- och A-niva i de respektive
amnena. Men det visade sig dven vara ett klokt val, da det 6ppnande upp diskussionen for en
amnes-Overgripande samverkan, samt tankar pd att erbjuda eleverna visa sina formégor pd annat
sétt. De elever som t.ex. uppvisar ett motstand mot att exponeras i dansen, kan fa mdjlighet att
spela in sin dans istéllet, foreslog idrottsldraren pa hogstadiet. Lundvall och Meckbach (2007)
beror ocksa de etiska aspekterna i dansen, dir nagra t.ex. upplever obehag att berdras eller rora
andra.

Flera forskare betonar dven motivationsfaktorns betydelse for att lyckas med sin uppgift
(Altonen, 2016; Statens Kulturrad, 2015; Nichols, 2017; Illeris, 2015; Blomgren, 2016). Detta
ar 1 synnerhet viktigt for elever med olika former av funktionsnedsittningar, skriver Kendall
Carlsson (2016). Eleven 1 arskurs 7-9 som berittade att han inte tycker att det &r s& kul med
idrott, medan intresset for musik var stort, skulle dirmed kunna f& 6kad mgjlighet att fa en
hogre bedomning i takt- och rytm dven i idrott, om ldrarna arbetar mer &mnesdévergripande och
dven ger mojlighet att visa sin forméga pa annat sétt én i idrottshallen. Dansen innebér dessutom
motoriska fardigheter (Jagteien et.al,, 2002), vilket dven ldrarna tog upp som en
paverkansfaktor. Fragan dr om denna diskussion hade vickts om inte sambeddmningen mellan
de bidda dmnena skedde for denna studie? Min uppfattning ar att den fick ndring och
forhoppningsvis dven kan bira frukt sd sméningom, vilket skulle 6ka mojligheten till en mer
tillgédnglig 1armiljo for eleverna utifran deras forutsittningar och behov.

Screeingarna av lisformagan skedde genom normerade test, vilket okar tillforlitligheten, enligt
Myrberg och Lange (2007). De dgde dven rum pé en vanlig lektion med den ordinarie ldraren
som nérvarande, vilket kan ha bidragit till att 6ka normaliseringen som bl.a. visade sig 1 form
av den arbetsro och lugn som rent generellt genomsyrade alla testtillfdllena. Lararna ldmnade
aven sin egen bedomning efter att ha tittat igenom testresultatet for att fa ett sa rattmatigt resultat
som mdjligt, ndgot som dven betonas av Klapp (2015). Faktorer s& som t.ex. dagsform eller
nervositet kunde annars ha paverkat mitinstruments reliabilitet.

Den kvalitativa empirin samlades in genom intervjuer som analyserades genom det
hermeneutiska perspektivet. Hermeneutik handlar inte om forklaringar, utan fOrstaelse
(Andersson, 2014). Tolkningen blir ocksa partisk, d& vi utifran var forforstaelse tolkar var
omvirld. Min lédnga erfarenhet som bl.a. ldrare och vidareutbildning till specialpedagog och
senare ocksé specialldrare bidrog till tolkningen av intervjuerna. Vad menade t.ex. eleven som
inte tyckte idrott var sd kul, utan foredrog att cykla och springa? Samtliga intervjuer spelades
in, vilket mgjliggjorde att négot vidsentligt inte missades, vilket ocksa Bryman (2011)
framhéller som fordelen med att spela in. Fokus var pd personerna, inte innehallet.
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Renskrivningarna av intervjuerna gjordes i nédra anslutning, sd nidgon viktig gest t.ex. inte
riskerade att glommas bort. Informanternas dagsform eller &drlighet kan dock ha paverkat
reliabiliteten, samtidigt som min uppfattning var att vi hade en fortroendefull intervjusituation,
vilket underlittades av att studien genomfordes pd min egen skola. En nackdel med att
genomfora den pa min egen skola kan dock ha varit att informanterna valde att vara mer till
lags, vilket inte far forbises. Genom att &ven observera lektionerna hade studiens tillforlitlighet
okat, for da hade jag kunnat se om t.ex. lararna verkligen gjorde det som de framforde i
intervjuerna. Men dé utrymmet for det inte fanns for denna studie pa 15hp, samt att syftet var
att undersoka sambanden mellan de bdda metoderna, inte hur de i ett lingre perspektiv
paverkade 1drmiljon, var det ingen metod jag ansag vara direkt relevant.

Genom att rdkna ut korrelationskoefficienten blev resultatet tydligare. Ju ndrmare 1
koefficienten hamnar, desto starkare dr sambandet (Bryman & Bell, 2017; Borg & Westerlund,
2017). Sambandet mellan avkodningsformagan och takt- och rytmférmégan visade sig vara
starkare dn mellan forstdelseformégan och takt- och rytmférmégan, vilket dven ldrarna trodde
och den tidigare litteraturen framholl. Sambandet hamnade pa 0,45, vilket hamnar inom
intervallet 0,26-0,50 som indikerar pa ett ganska svagt samband (Stukat, 2011). D& Christer
Jacobson radfragades géllande de olika skalornas betydelse for att berdkna sambandet, fick jag
till svar att det inte behovde vara samma skala i de tva variablerna. Daremot menade han att det
rent statistiskt var att foredra att géra en rangkorrelation, vilket givetvis ocksa hade varit en
metod att kunna anvénda sig av.

7.3 Studiens forskningsbidrag

I egenskap av specialpedagog och specialldrare i sprak-, skriv- och lasutveckling dr min roll
frimst att undanréja hinder i larmiljon f6r elever i behov av stod. Bade litteraturen och denna
studie framhaller att det finns ett visst samband mellan avkodningsférmagan och takt- och
rytmformagan. Dyslexi innebdr bl.a. specifika svérigheter med just avkodingen, skriver
Myrberg (2001). En dyslektiker med bristfalligt arbetsminne kan behdva fyra ganger sa manga
moten med ett nytt ord &n en ldsare utan ldssvarigheter, skriver Lundberg och Sterner (2006).
Aven Ingvar (2008) skriver om det bristfilliga arbetsminnet hos dyslektiker, men #ven
svarigheter att automatisera. Paralleller kan d@ven dras till inldrning av andra formagor. Det 1ar
kravas 5000 timmars traning for att uppna ett mésterskap och denna "TOT-princip” géller for
all fardighetstrining, enligt forfattarna. Jagteien Langlo et al. (2002) skriver t.ex. om rorelsen
som gjorts s& manga ginger att den till slut blir automatiserad, att energin istéllet kan ldggas pa
andra aktiviteter. Da sambandet mellan avkodningen och takt- och rytm enligt denna studie och
tidigare forsning visar sig finnas till viss del, dr det darfor viktigt att vid en kartldggning av
elevernas behov ta hénsyn till det d&ven i andra dmnen, som krdver mycket trining for att
automatisera firdigheter, t.ex. i dans eller musik. Aven Statens offentliga utredning (2017:35)
betonar vikten av att tidigt upptécka och atgirda behoven for elever 1 behov av stod ar viktigt
for att motverka risken att {4 skolsvarigheter. Eftersom sambandet var ganska svagt (0,45) ser
jag dock ingen direkt anledning till att bortse frdn kunskapskravet i takt och rytm 1 idrott eller
musik, vilket lararen har mojlighet att géra om det finns sdrskilda skél enligt Skollagen (SFS
2010:800). Utifran studiens resultat och tidigare litteratur presenteras istillet nedan forslag pa
vidare forskning pa omradet for att undersoka mdjligheter for att utveckla och forebygga att
svarigheterna uppstar, forutom bl.a. ovan ndmnda "TOT”.
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7.4 Forslag pa vidare forskning pa omradet

Att snabbt kunna bendmna symboler (RAN), t.ex. objekt, bokstiver, farger eller siffror ar vid
sidan av den fonologiska medvetenheten och bokstavskdnnedomen predicerande for
lasformagan enligt bl.a. Wolff (2015) och SBU (2014). Fosker et al. (2011) pavisar i sin studie
sambandet mellan rytmiska och dyslektiska svérigheter och framhéller dessutom mdjligheten
att dirmed kunna f6rutspa den fonologiska medvetenheten och ldsformagan genom att méita
den metriska kiinsligheten, dir rytmférmégan ingar. Aven Anavari et al. (2011) sag ett samband
mellan musikuppfattningsformagan och den fonologiska- och ldsformagan hos barn i dldern 4-
6 ar. Det vore dérfor intressant att tillsammans med en musiklarare genomfora en longitudinell
studie, diar barnen i starten i forskoleklassen pa hostterminen far mita sin musikaliska
rytmformaga och jimfora med de Ovriga faktorerna som enligt forskningen sidgs predicera
lasformagan, samt folja utvecklingen under nagra ar for att se om prediktionen haller dver tid.
For om sambandet finns, kan dven mojligheten finnas for att systematiskt arbeta for att utveckla
formagorna for att forebygga framtida skolsvarigheter.

Kraus och Tierney (2013) framhaller de positiva effekterna av den musikaliska trdningen som
dven paverkar sprakformégan positivt. I en vérld som tenderar bli allt med digitaliserad och dar
det multisensoriska larandet forefaller komma allt mer 1 skymundan, vore det darfor intressant
att inte bara gora en longitudinell studie, utan dven en interventionsstudie, for att mita
effekterna av de insatta interventionerna i form av den musikaliska traningen. Uppfoljning och
utvdrdering av effekterna av insatser som utfors behover genomforas, for att veta vilka som ar
mest effektiva, skriver Statens offentliga utredning (2017:35). Mc Machon (2003) fann t.ex. i
sin studie att sannolikheten for att eleverna som gick i arskurs 1 tog till sig och kom ihag
informationen 6kade om den gavs visuellt och kroppsligt dn bara via text. Inldrningen av
bokstiverna skedde genom att de t.ex. formade bokstiverna med kroppen och fick
lasinldrningen via dans och eleverna forbittrade sin l4sformaga mer dn eleverna i
kontrollgruppen visade studien. Det hade dirfor varit intressant att genomfora en longitudinell
interventionsstudie, dér syftet dr att undersoka om interventionen med den multisensoriska
inlérningen, med stors tonvikt pd den musikaliska aspekten utifran Kraus och Tierneys (2013)
forskning, dr ett anvdndbart redskap for att 6ka elevernas lasforméga.

Wolff (2006) framhéller behovet av att forstd vad som &r problematiskt, for att elever med lds-
och skrivsvarigheter ska f4 adekvat hjdlp. Hennes forskningsstudie, som utifrdn elevernas
behov mitte effekterna av de strukturerade insatser som sattes in, visade sig forbéttra sina
resultat signifikant jimfort med kontrollgruppen (Wolff, 2010). Utifrdn denna forskning och
Gottwald (2016) studie didr hon belyste sambandet mellan den motoriska fardigheten och
kognitiva utvecklingen hos barn, vore det darfor intressant att genomfora en studie 1 forskolan,
och dédr uppmirksamma barn som uppvisar en sen motorisk utveckling, for att ge dem rétt
traning och dérigenom forebygga inlarningsproblem som skulle kunna uppkomma senare i
livet.

Dansstudenterna pd HSM valde av ndgon anledning att inte delta i studien. For att ytterligare
mata sambandet mellan avkodningen och takt- och rytmfoérmagan hade det 4ndé varit intressant
att undersoka hur starkt sambandet dr pd universitetsnivd. Wolff och Lundberg (2002)
genomforde en liknande undersdokning hos de konstnérligt inriktade studenterna pa Géteborgs
Universitet och jamforde med andra universitetsutbildningar. I sé fall, utifrdn den hér och min
tidigare studie om sambandet mellan avkodningsformagorna av toner och ord, hade det varit
intressant att genomfora en studie som innefattade sd vil dans- som musikstudenter pd HSM.
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Om studenterna har dyslektiska svarigheter, visar det sig d&ven inom de praktiska och estetiska
uttrycken 1 dansen och musiken? Ar de t.ex. 1 storre behov av mer trdning for att automatisera
stegen eller fa ihop musikstyckena?

Formagan att automatisera kan innebdra 40 istéllet for 10 mdten for att befdsta ett nytt ord
(Lundberg & Sterner, 2006), for dyslektiker med ett bristfalligt arbetsminne. Ingvar (2008) tar
ocksa upp arbetsminnets betydelse och skriver att det utvecklas senare hos elever med
dyslektiska svérigheter. Att automatisera rorelser, vilket behdvs i t.ex. dansen (Jagteien Langlo
et al., 2002) behdver den ockséd goras flera ganger. Lundberg och Sterner (2006) fragar sig om
svaret betrdffande automatisering generellt ligger i1 att Gva upp arbetsminnet och efterfragar mer
forskning pa det omradet. Utover det, sa skulle det vara intressant att mer belysa arbetsminnets
paverkan hos dyslektiker mer generellt, s& de eleverna t.ex. far mer tid for automatisering
("TOT-principen”) dven i de praktiska &mnena som kréver det, t.ex. idrott och musik, och se
om det forbittrar deras resultat dven dar.

I studien forekom ocksa motivationen som en paverkansfaktor for elevernas skolprestationer.
En elev menade t.ex. att han inte anstringde sig savida det t.ex. inte dr nddvindigt for hans
kommande gymnasiestudier. Aven musikliraren p& hdgstadiet betonade den yttre
motivationens betydelse, i form av betyg, blivit allt med tydlig och generell i skolans vérld de
senaste aren. Orstadius (2014, 16 juni) skriver om samma dilemma i DN, d4 flertalet av de
intervjuade eleverna som genomforde PISA-testet menade att de hade anstréngt sig mer om det
hade péverkat deras betyg. Det hade darfor varit intressant att genomfora en storre undersokning
for att se hur generell den instéllningen dr, genom att fa tillgang till resultaten frdn PISA-testen
och jimfora dem med elevernas Ovriga provresultat och betyg. Korrelerar resultatet mellan
testen och beddmningarna eller rader det diskrepans?

Lararna menade att tillforlitligheten av den kvalitativa beddmningen av elevernas prestationer
1 takt och rytm Okar i takt med stigande alder, beroende pa att bl.a. de utvecklat sina formagor
mer, men dven att de getts mojlighet att visa sina formagor utifrdn fler olika aspekter av
kunskapskraven i takt med stigande arskurs. Ar det en generell instilllning gillande bedémning
hos lirarkaren? Okar bedémningarna och betygen i takt med att eleverna gar fran &rskurs 4-6
respektive 7-9 dven i1 andra @mnen och pé andra skolor i landet? Bedomningen &r ocksd
subjektiv, vilket t.ex. kan péverkas av lararens relation till eleven (Lindberg, 2015) samtidigt
som bl.a. Skolverket (2018b) betonar vikten av sambeddmning for att ka reliabiliteten. Att da
gd pa en mindre skola, dir ldrarna saknar en dmnesbehorig kollega att diskutera och tolka
kunskapskraven, vilket Skolverket framhdller som viktigt, kan paverka elevernas betyg och
darmed mgjlighet att t.ex. komma in pa onskvérd utbildning. Skolverket framhaller dock att
samstimmighet mellan elevernas prestationer och ldrarens vdrdering kan vara svar att uppna,
och att betygen ddrmed aldrig kan vara helt samstdmmiga. De framhaller dven arbetet med att
frimja likvardigheten, vilket ocksa borde vara ett forskningsomrade att utforska vidare.

7.5 Avslutande ord

An en ging har jag haft forméanen att f4 genomfora en intressant och givande studie, vilket jag
har varit vidldigt tacksam for. Att ha en hypotes och fragestéillning utifrdn framst tidigare
genomforda studier och fa mgjlighet att utforska den, ar ett privilegium. Ett privilegium som
ocksa frambringar ett beroende, d& det finns s4 mycket obesvarade och intressanta saker att
utforska vidare, vilket t.ex. framkom i avsnittet ovan. Dessa forslag pa forskningsomraden hade
sakerligen frammanat ytterligare stenar att lyfta pa, for att uppticka eller avfarda samband eller
utforska nya utvecklingsomraden. En av forra arets Nobelpristagare 1 fysik; Strickland (2018,
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10 december) hidnvisade till Cyndi Laupers 80-tals hit ”Girls just wanna have fun” i sitt tal, da
hon menade att det var precis det hon hade, pa arbetstid, da hon utforskade den upptéickt som
senare kom att leda till ett Nobelpris. Samma kénsla har jag upplevt da jag genomfoérde denna
studie, en kénsla jag mer dn girna upplever i framtida forskningsstudier, i synnerhet da min
ambition dr att mojliggdra sa alla elever, oavsett forutsittningar och behov, far en sé
framgangsrik skolgdng som mojligt.

Forutom att utforska sambandet mellan formégorna, vilket var studiens syfte, har &ven
bedomningens dilemma blivit tydligare hos mig. Bedomning &r subjektiv, men for att
sdkerstdlla dess kvalitet, borde den kollegiala beddmningen/sambeddmningen ges mer
utrymme inom den svenska skolan. Debatten gar annars stark betrdffande betydelsen av de
nationella provens inverkan pa betygen, for att frimja en likvéardighet av betygen. Men jag anser
att d&ven den kollegiala beddmningen, da ldrarens observationer av en ordinarie undervisningen
ska véga lika tungt som ett testresultat borde inga i1 debatten, vilket d&ven bl.a. Klapp (2015)
framhéller som betydelsefullt. Aven detta for att frimja en mer tillgéinglig 1drmiljo och sa
framgangsrik skolgang som mdjligt for vara kéra elever.
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Bilagor
Bilaga 1: Missivbrev till vardnadshavare

Masteruppsats | specialpedagogik

Efter att tidigare ha tagit examen pa specialpedagogiska- och nu aven
speciallararprogrammet i I1as- skriv- och sprakutveckling, gar studierna pa
Goteborgs universitet vidare. Magisteruppsatsen i hdstas, dar elever i ar 6
och 9 deltog, handlade om sambandet mellan avkodningsférmagorna av
noter och ord, vilket visade sig ha ett visst samband. Nu har jag haft
formanen att bli antagen till att fa skriva en Masteruppsats i
specialpedagogik, som kommer att utga fran hoéstens studie och handla om
i fall det aven finns nagot samband mellan Iasning, takt och rytm. Visst later
det spannande? Finns det nagot samband, vad kan det i sa fall bero pa och
hur kan man undanrdja hinder for det, sa det blir sa bra som mdjligt for vara
goa elever? Urvalet bestar av elever i ar 1-9 pa XX skola, som kommer att
testas och beddémas pa gruppniva, samt ev. intervjuas. | mgjligaste man
kommer den ordinarie undervisningens beddmning, t.ex. dansen pa idrotten
i samrad med Skolverkets beddmningsstdd, ordinarie screeningar av
lasformagan och/eller resultatet fran de nationella proven, att anvandas
som underlag. Allt for att fa ett sa sakert matinstrument och normaliserad
situation som mdjligt. Férutom eleverna och jag, s& kommer bl.a. deras
idrotts- musik- och svenskalarare att delta.

Resultatet kommer bara att anvandas i den har studien, inga namn kommer
att namnas, inte ens skolans namn, bara att det ar en skola i en mindre
kommun. Informanterna har aven ratt att avbryta sitt deltagande om de
skulle uppleva nagon form av obehag vid t.ex. intervjutillfallet. Hoppas,
onskar och tror att det ar okej for Er och Era kara barn att de far delta i
denna studie, i annat fall eller om Ni har nagra andra fragor far Ni garna
hora av Er.

Onskar Er nu en fortsatt gnistrande fin varvinterdag och givetvis ett stort
och varmt Tack pa férhand! Mvh. Eliza Larsson, specialpedagog och
speciallarare pa XX skola F-9
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Bilaga 2: Missivbrev till dansstudenterna pa HSM i Géteborg

Jag heter Eliza Larsson och skriver en Masteruppsats i specialpedagogik pa
Goteborgs Universitet (Pedagogen). Studien handlar om att underséka om det
finns ndgot samband mellan ldsning och takt- och rytmférmagan. Min
Magisteruppsats i héstas pa specialldrarprogrammet med inrikthing mot sprak-,
skriv- och lasutveckling handlade om att undersscka sambandet mellan
avkodningsférmagan av noter och ord och det visade sig finnas ett visst
samband. Dock férekom avvikelser frdn sambandet, som visade sig beror pad tva
saker; att eleverna inte anstrdngde sig pa nottestet eftersom det inte
paverkade deras musikbetyg (yttre motivation) samt att eleverna som spelade
instrument i Kulturskolans regi haft mgjlighet att trdna noter mer dn sina
jdmndriga klasskamrater, varfér de ocksa fick ett battre resultat. Ddaremot
visade sig svarigheterna uppstdr da de skulle spela latarna pa sina instrument,
eftersom de enligt bade dem sjdlva och deras musikldrare t.ex. var behov av
ldngre tid fér att ldra sig ldten och/eller hade svart for att fa flyt i sitt
spelande. De flesta av dem var ocksa behjdlpta av tabulatur med rytm som stéd
for att trdna Iaten. Ddrmed uppstod ndsta fragetecken att rdata ut; hur klarar
elever med ldssvarigheter att férhalla sig i takt och rytm, som ingdr som ett
kunskapskrav i bade idrott (dans och rérelser till musik) samt i musikdmnet?
Finns det ngt samband dven ddr? Utifran litteraturen och tidigare forskning och
vad som hittills framkommit i empirin, som bestar av ca 360 elever i drskurs 1
samt 4-9, dr sambandet mellan avkodningsférmagan och takt- och rytmférmdgan
starkast (0,46). Min fraga, for att ytterligare stdrka studiens resultat, dr
ddrfer att underscka om sambandet dven finns pa HSM, alltsa om det finns
studenter hos Er som har dyslektiska svarigheter (avkodningen i ldsning)?
Tdnker att Ni dr i den dldern att Ni sjdlva vet om Ni har det eller inte, da Ni
sidkerligen utretts for det under Er gedigha skolgang om svarigheterna funnits.
Er medverkan i studien kommer bara att besta i att jag tillfragat Er i egenskap
av dansstudenter pd HSM, inga namn eller liknande och informationen kommer
bara att anvindas i denna studie. Ni far givetvis sjdlva avgéra om Ni vill delta i
studien, det dr inget tvang. Det enda jag i sa fall vill jag veta dr om t.ex. 3 av 39
valde att inte delta i denna studie och av de 36 som deltog sa uppgav 2 att de
hade dyslektiska svarigheter.

O

Tusen Tack pé férhand och Lycka till med Er fortsatta utbildning! Mvh. Eliza =™
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Bilaga 3: Diagram lasning — takt/rytm/lasning

Stapeln for takt/rytm/dans dr morkbla, avkodning ljusbld och forstaelse rod.

Den lodrita Y-axeln visar bedomnings-/screeningsresultaten och X-axeln visar eleverna.

AN X > O N T n A — o
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