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Sammanfattning/Abstract

Studien undersoker hur specialpedagogisk handledning kan anvéndas inom kollegialt larande
med ett specifikt didaktiskt innehall. Den underséker ocksa hur specialpedagogisk handledning
och kollegialt larande kan kopplas till studiens 6vriga fragestallningar som handlar om hur tva
elever med dyslexi laser och forstar faktatexter och texternas lasbarhet analyserade utifran
specifika lasbarhetsmatt. Undersokningen genomfors med semistrukturerade intervjuer i
kombination med Think Aloud-metoden med tva elever i arskurs 6 i specifika las- och
skrivsvarigheter. Resultaten indikerar att eleverna anvéander sig av medvetna och omedvetna
strategier vid lasning av faktatexter, och att det finns tecken pa metakognition.
Lasbarhetsanalysen indikerar att nagra av lasbarhetsmatten i viss man paverkar elevernas

lasning av faktatexter som exempelvis antal ord och flerstaviga ord.

Resultaten visar att begreppet handledning &r komplext och mangfacetterat, i enlighet med
tidigare forskning, och att begreppet specialpedagogisk handledning inte &r helt klarlagt.
Resultatet indikerar ocksa i enlighet med tidigare forskning, att kollegialt larande och
professionella pedagogiska samtal ledda av en insiktsfull specialpedagog (som har stéd av
skolledningen) kan mojliggora positiva skolutvecklingsprojekt som skulle kunna framja

lasforstaelseundervisningen for alla elever.

Nyckelord/Keywords: handledning, pedagogisk handledning, kollegialt larande, dyslexi, las-

och skrivsvarigheter, lasbarhet, textkomplexitet
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1 Inledning

Dyslexi och andra las- och skrivsvarigheter raknas till de vanligaste funktionsnedsattningarna
bland elever i dagens skola, och forekommer i alla aldrar. Att ha en god lasférmaga &r en
grundférutsattning for att kunna ta till sig information fran olika hall och vara en del i vart
demokratiska samhélle, och skolan bar pa ett viktigt ansvar: Att lara barn lasa och skriva &r
nagra av skolans viktigaste uppgifter, och det &r ett faktum att en valdigt stor del av all inlarning

bygger pa dessa grundstenar (Samuelsson, 2009).

Att ha en god lasformaga ar summan av manga faktorer, men grunden finns i avkodning adderad
med sprakforstaelse. Om man fran borjan har svarigheter med avkodningen, blir det annu
viktigare att ha tillgang till strategier for att forsta texter. Min férhoppning med denna studie &r
att fa insikter om hur specialpedagogiskt arbete kan utveckla strategier hos elever i specifika
lassvarigheter, och att diskutera specialpedagogens funktion som handledare. Min uppfattning
ar att elever alltfor ofta lamnas ensamma med texten, och har man dessutom lassvarigheter kan
det tyvarr f mycket negativa konsekvenser for lasningen. Men om jag som specialpedagog har
goda kunskaper om vilka svarigheter dyslexi kan medfora for lasforstaelsen, kan jag bade ge
stod till eleven men desto viktigare: jag kan ocksa arbeta framjande och férebebyggande, med
ett inkluderande forhallningssétt, dar jag kan handleda pedagoger till en god undervisning av

lasforstaelsestrategier, som alla elever har nytta av.

Specialpedagogisk handledning ar saledes en central uppgift for specialpedagogen och ingar i
yrkesrollen. Att handleda undervisning kréaver insikter i bade konsten att handleda och djupa
kunskaper om specialpedagogisk didaktik for elever i behov av sarskilt stod. |
examensordningen for specialpedagogexamen faststalls att specialpedagogen ska ha formagan

att vara en kvalificerad samtalspartner och radgivare for pedagoger (SFS 1993:100, bilaga 2).

Enligt examensordningen, som jag tolkar det, ska specialpedagogen besitta féormagan att
handleda pedagoger med ett situationsanpassat forhallningssatt: I valet av handledningsform,
ska specialpedagogen alltsd med ett kritiskt och analytiskt forhallningssatt fatta ratt beslut,
eftersom en situation inte &r den andra lik. Hen ska ocksa gora detta med visad sjalvkannedom
och en empatisk formaga, och vidare att kunna ta hansyn till etiska aspekter. Sist men inte minst
ska specialpedagogen visa formaga att arbeta i lag och samverka med olika yrkesgrupper.
Darfor ar det av stor vikt, att specialpedagogen har kunskaper om hur man kan handleda

pedagoger i olika sammanhang och situationer (SFS 1993:100, bilaga 2).



Min studie handlar om lasning av faktatexter, eftersom elever ofta hamnar i svarigheter nar de
lamnar sagornas spannande varld, dar de k&nner sig trygga i en vélbekant beréttelseform. |
arskurs fyra och framat moter de plotsligt en myriad av faktatexter av varierande svarighetsgrad
och struktur, och fragan ar om de har tillgang till lasstrategier for att ta sig igenom denna
hinderbana och komma i mal? Fragan ar ocksa hur de tar sig fram och vilka som ar de svaraste
hindren? Och inte minst, har de formagan att anvanda sig av sitt eget tdnkande pa vagen mot
malet? Och vad sager forskningen om vad det innebar att handleda larare i en specialpedagogisk

kontext?

2 Syfte och fragestallningar

Syftet med studien &r tvafaldigt; dels vill jag underscka forskningsbaserad litteratur om
specialpedagogisk handledning for att kunna diskutera handledning och kollegialt larande som
utgar fran ett preciserat didaktiskt innehall; dels undersoka vilka svarigheter och strategier som
framkommer nér elever med dyslexi i arskurs 6 laser faktatexter av olika svarighetsgrad.
Studien bidrar med kunskaper om hur elever i las- och skrivsvarigheter laser faktatexter och

hur man som specialpedagog handleder utifran ett specifikt didaktiskt innehall.

- Hur kan specialpedagoger handleda larare i arbetet med att stotta elever att

utveckla strategier for lasning av faktatexter?

- Hur gor elever med dyslexi for att forsta faktatexter?

- Vilken metakognition kommer till uttryck vid lasning av faktatexter?

- Pavilka satt skiljer sig de forenklade faktatexterna som anvands i studien fran

originaltexterna?

3 Forskningsoversikt

Inledningsvis vill jag klargtra begreppen specialpedagogisk handledning och vad det innebar
att vara en kvalificerad samtalspartner och radgivare, varav de tva senare dven omnamns i
examensordningen for specialpedagogexamen. Det jag vill undersotka, kopplat till syftet med
min studie, ar hur specialpedagogisk handledning kan anvéndas for att pedagoger ska kunna ge
stod till elever med dyslexi nar det géller att utveckla lasstrategier. For att forsta komplexiteten
av lasning, gor jag en grundlig genomgang av vad lasning handlar om, utifran den vélkanda

teorin The Simple View of reading. Sedan redog0r jag for hur man lar sig att l1asa, vad det innebéar



att ha lasforstaelse och vilka svarigheter som ar specifika for elever med dyslexi. Jag tar ocksa
upp sardrag hos faktatexten och redogor for vad textkomplexitet och en texts lasbarhet innebar,
eftersom dessa faktorer kan paverka lasforstaelsen, och darmed anvandandet av strategier, i hég

grad.

3.1 Vad ar egentligen (specialpedagogisk) handledning?

Forskningen kring specialpedagogisk handledning &r knapphandig, och darfor ar ocksa
kunskapen om vad specialpedagoger gor nar de handleder inte helt klarlagd. Storsta delen av
forskningen kring specialpedagogisk handledning har dessutom skett inom férskolan och da
framst genom grupphandledning (Bladini, 2007). Dock finns det mycket forskning kring sjélva
begreppet handledning och pedagogisk handledning, och det ar dar jag far starta min

undersokning.

For att fa ett grepp om vad som avses med specialpedagogisk handledning, behéver begreppet
handledning och pedagogisk handledning klargoras. Det som d&r utmérkande for
paraplybegreppet handledning i allménhet, &r att den som handleds forvéantas i storre
utstrackning sjalv komma fram till I6sningar pa problem. Handledning ses ocksa som
processinriktad, och kan paga under langre tid. Begreppet handledning beskrivs av Bladini
(2007) som ett komplext fenomen da innebdérden av den varierar beroende pa sammanhanget,
och ett antal olika definitioner har florerat inom forskningen. Nagra av dessa ar reflekterande
samtal, yrkesgruppssamtal, kunskapande samtal och konsultation. En annan beskrivning &r att
handledning ar ett redskap for att utveckla kompetens som tar fasta pa de behov av kunskap och
kompetens som yrkesutdvarna sjalva definierar: de ska genereras ur aktuella situationer som
deltagarna upplever hér och nu. Under processen ska handledningen sedan leda till reflektion
Over teoretiska kunskaper och praktiska erfarenheter och sambandet dem emellan.

Handledningen blir séledes ett verktyg for att fora professionella samtal (Gjems, 1997).

Enligt Sundgkvist (2014) avser man med pedagogisk handledning den handledning som sker
for yrkesverksamma larare i pedagogiska fragor. Den specialpedagogiska handledningen har
mycket gemensamt med den pedagogiska handledningen, men enligt Sundgkvist (2014) ar det
anda viktigt att sarskilja dessa, da den specialpedagogiska handledningen sker i sin egen
kontext: den specialpedagogiska. Oavsett kontext, handlar det i slutindan om samtal i olika
situationer, men mellan olika parter. Min utgangspunkt &r att i rollen som specialpedagog,

kommer jag att genomféra samtal bade individuellt och i grupp med pedagoger, elever,



vardnadshavare och skolledare m.fl. For att kunna gora detta, behGver jag inta ett
forhallningssatt, grundat pa mina erfarenheter, min kompetens och mina didaktiska och

amnesmaéssiga kunskaper, som kommer att ha en avgorande betydelse for utfallen av samtalen.

| en ny bok av Ahlefeld Nisser (2021) anvands begreppet professionella pedagogiska samtal,
alltsa ytterligare ett begrepp for samma fenomen: samtal med pedagogiska fragestallningar.
Forfattaren sjalv vill med boken belysa olika slags professionella samtal med pedagogiska
syften, som genomfors inom ramen for en pedagogisk verksamhet (precis som bade pedagogisk
och specialpedagogisk handledning &mnar gora). Vidare ar det av stor vikt att dessa samtal
genomfors pa ett sa inkluderande satt som mojligt, vilket innebéar att forhallningssattet ar
empatiskt och att alla kdnner sig delaktiga och upplever att deras roster blir horda. Att inneha
en empatisk formaga, dr ju ocksa nagot som examensordningen (SFS 1993:100, bilaga 2) for
specialpedagogprogrammet foresprakar. Detta, menar Ahlefeld Nisser (2021), innebér att det
ar viktigt att alla far en mojlighet att uttrycka sina erfarenheter och upplevelser och att det finns
en forstaelse och acceptans for skilda uppfattningar.

For mig sasom for forfattaren sjalv, ar detta ovan beskrivna forhallningssatt en sjéalvklarhet,
men det Ahlefeld Nisser (2021) séarskilt vill belysa, & hur man faktiskt kan genomfora dessa
samtal i praktiken. Hennes tankar foljer den kommunikationsteoriska ansatsens logik, vilket
betyder att professionella samtal startar i den ”Andres” upplevelser och erfarenheter, och alltsa
inte i den professionella samtalsledarens forstaelse. Det professionella samtalets grundtankar &r
i sig inget nytt, och det menar forfattaren heller inte att de ar. Det hon framfor allt vill beskriva,
ar hur det kommunikationsteoretiska perspektivet kan anvandas till en inkluderande skolkultur
pa en Gvergripande niva, likaval som pé individniva. Hon menar att ansatsen kan anvandas som
en grund i alla pedagogiska sammanhang dar samtal anvands for att mojliggora utveckling och
forandring. Utifran Ahlefeld Nissers (2021) tankar, kommer jag att presentera hur de kan
anvandas dven som en grund i min studie: att anvanda sig av kollegialt larande utifran
inkluderande kommunikationspedagogik for att handleda larare i undervisningen av
lasforstaelsestrategier med sarskilt fokus pa elever med dyslexi. Forst kommer jag dock att

redogora for begreppen specialpedagogen som kvalificerad samtalspartner och radgivare.

3.1.1 Specialpedagogen som kvalificerad samtalspartner och radgivare

Specialpedagogen som kvalificerad samtalspartner och radgivare &r ett timligen nytt begrepp
i Sverige, och borjade anvandas under 2000-talet i stéllet for specialpedagogisk handledning.

Sundqvist (2014) menar att det ar ett uttryck for den reflekterande processinriktade



handledningen och den kortvarige radgivande konsultationen. Tittar jag narmare pa begreppet
kvalificerad samtalspartner, kan jag med ens utrona flera saker: ordet kvalificerad skulle kunna
innebdra nagon som innehar mycket kunskaper inom ett omrade, eller som ar kompetent och
behorig. Min tolkning &r att denna kompetens skulle kunna innefatta till exempel kunskaper om
olika samtalsformer. Samtalspartner bestar av bade samtal och partner, vilket jag tolkar som en

omsesidig form av kommunikation mellan tva parter: handledaren och den eller de handledda.

Bladinis (2015) definition av begreppet &r att rollen som kvalificerad samtalspartner i
pedagogiska fragor innefattar en arsenal av olika samtalstyper sdsom radgivning, véagledning,
handledning, konsultation och stédsamtal. Ahlberg (2007) belyser ocksa saval den konsultativa
karaktaren som den handledande funktionen i specialpedagogens arbete. En studie genomford
av Ahlefeld Nisser (2014) visade att bade speciallarare och specialpedagoger beskriver
kvalificerade samtal som olika typer av samtal som kan ske med olika grupper eller enskilt,
sasom med pedagoger, vardnadshavare, elever och ledning. Min tolkning &r att kvalificerad
samtalspartner och radgivare innebar att ha kunskaper om olika typer av samtalsformer och att
kunna anpassa denna kompetens utifran olika situationer. Specialpedagogen ska alltsa
exempelvis kunna ge rad till en enskild pedagog kring elever i behov av sarskilt stod, likaval
som att handleda en grupp pedagoger med syftet att utveckla exempelvis undervisningen av
lasforstaelsen sa att den gynnar elever i behov av sarskilt stod.

3.1.2 Min tolkning av begreppen

Min tolkning &r att de olika begreppen pedagogisk handledning och specialpedagogisk
handledning och att vara en kvalificerad samtalspartner samtliga handlar om att leda
professionella pedagogiska samtal, anpassade till olika situationer. 1 min studie valjer jag att
anvanda mig av begreppet att leda professionella pedagogiska samtal, da min upplevelse ar att
det dels ger tyngd &t professionen, dels & mer klargérande an exempelvis begreppet
“kvalificerad samtalspartner”. | examensordningen belyses vikten av den empatiska formagan,
vilket ocksa stammer Gverens med det ovan beskrivna professionella pedagogiska samtalet.
Jag kommer dock ocksa vaxelvis att anvanda mig av begreppet handleda, och detta sjalvklart i
en bade pedagogisk och specialpedagogisk kontext. Jag kommer att exemplifiera vad det kan
innebéara att leda professionella pedagogiska samtal pa individnivda och i grupp med

utgangspunkt i ett visst kompetensomrade.



3.1.3 Att handleda kollegialt larande

Det stalls delvis andra krav pa att handleda kollegialt larande, vilket ju sker i grupp, jamfort
med att leda samtal pa individniva, dven om grunden kan vara densamma, sasom &r fallet i den
kommunikationsteoretiska ansatsen som jag namnt tidigare. Att lara av varandra genom att
larare lar tillsammans, &r i sig inget nytt: “Det har visat sig att larare som diskuterar
undervisningssituationer och didaktiska fragor samt kritiskt granskar bade andras och egen
undervisning har positiv inverkan inte bara pa ldrares ldrande utan dven pa elevers ldrande”
(von Ahlefeld Nisser, 2021, s. 82). Enligt Goransson (2011) har lararsamarbete kommit att bli
nastintill en sjalvklarhet for utveckling och férandring av skolverksamheten, bade i Sverige och
internationellt, och kan handla bade om den direkta undervisningssituationen och om den
kontinuerliga fortbildningen av hela verksamheten. Hon menar att detta samarbete (som jag har
valt att bendmna kollegialt larande) ibland ben&mns kollegial kompetensutveckling,
verksamhetsanknutna samtal, reflekterande samtal, pedagogiska samtal och liknande.

Det finns ett antal grundférutsattningar som Ahlefeld Nisser (2021) menar ar av stor vikt for att
kollegialt larande ska leda till och mojliggora en lyckad samverkan, och i forlangningen att
forandringar kan ske. Dessa ar:

1. Tid — tid maste avsattas, och den maste vara prioriterad

2. Platsen — viktigt att fa sitta ostort sa att den kollegiala gruppen kan fora samtal med
varandra

3. Tillsattning av samtalsledare — samtalsledaren maste vara inforstddd med vad det vill
saga att leda professionella larandesamtal, exempelvis hur man leder samtal pa ett
inkluderande satt, hur kan man utmana med fragestallningar pa ett respektfullt séitt och
vilka fragor som kan stallas och hur.

4. Att bibehalla ett tydligt pedagogiskt fokus for samtalen.

Skolledaren har ett viktigt ansvar, och bér kommunicera till pedagogerna vad kollegialt larande
innebdr. Det ar ocksa viktigt att samtalsledaren har forstaelse for och kunskaper om vad det
innebar att leda pedagogisk handledning eller kollegiala larandesamtal. Vidare &r det av vikt att
samtalsledaren kontinuerligt leder det kollegiala larandet pa sa vis, att den fokuserar pa
pedagogiska och didaktiska fragestallningar. For ett vél fungerande kollegialt larande finns det
dven annat som bor beaktas, sasom att skapa tillitsfulla relationer och uppmarksamma

subjektspositioneringar. Enligt Ahlefeld Nisser (2021) behdver dessa fragor diskuteras och



samtalas kring, i den inledande fasen av kollegialt larande, for att bana vag for ett etiskt och

inkluderande forhallningssatt.

Nar man lagt grunden for det kollegiala larandet enligt exemplet ovan, kan man paborja arbetet
med exempelvis att utveckla pedagogernas kompetens nér det géller undervisning av
lasforstaelsestrategier sa att dessa gynnar alla elever, men med sérskilt fokus pa elever med
dyslexi. Som jag tidigare redogjort for, handlar det om processinriktade Kkollegiala
larandesamtal, som &r tankta att paga under langre tid. En grundbult i arbetet &r att som
specialpedagog ha formagan att leda de processinriktade larandesamtalen (Ahlefeld Nisser,
2021).

3.2 Vad ar lasning?

Lasning innefattar bade formagan att avkoda och att forsta spraket. En god lasformaga kraver
att lasningen ar automatiserad, och att man i stallet kan lagga energin pa att forsta innehallet i
texten (Frank & Herrlin, 2016). Ett sétt att forklara vad det innebér att l&sa presenterades genom
den teoretiska modellen The Simple View of Reading pa 1980-talet (Gough & Tunmer, 1986).
Modellen anvénds flitigt an idag av bade forskare och larare runt om i vérlden. Enligt modellen
behdvs tva viktiga komponenter for att kunna lasa, namligen avkodning och sprakforstaelse,
bada lika viktiga for att uppna en god lasforstaelse. Modellen presenterades med féljande

formel:
L (Lasning) = A (Avkodning) x S (Sprakforstaelse)

For elever med dyslexi, som ocksa ar den grupp elever som denna studie belyser, ar det
avkodningen som utgor svarigheterna i lasningen. Det ar av stor vikt att dessa elevers
svarigheter uppmarksammas i ett sa tidigt skede som majligt sa att eleverna far mojligheten att
bli goda lasare, trots avkodningssvarigheterna. Har kan modellen gora stor nytta: Genom en
vidareutveckling av The Simple View of Reading, har man tagit fram en struktur med féardigheter
som &ar nodvandiga for att kunna avkoda och ha sprakforstaelse. Detta ger modellen en ny
dimension och en pedagogisk nytta av stort varde. Man kan med hjalp av den faststélla och
kartlagga vilken typ av svarigheter elever med lassvarigheter har, och desto viktigare, hur
fardighetstraningen for dessa elever kan laggas upp. For att na en god sprakforstaelse, kan
eleverna behova traning i ordforrad, sprakstruktur och horforstaelse. Nar det géller avkodning,
handlar det om att trana avkodningen fran den allra forsta grunden fran fonologisk medvetenhet

och stravar efter att uppna en automatiserad avkodning. Dessa fardighetsomraden samspelar



givetvis, for att uppna ett gott lasflyt, en god innehallsforstaelse och en utvecklad lasforstaelse
(Norén, 2018).

3.3 Att lara sig att lasa
Barn lar sig att lasa olika snabbt och pa olika satt, men i regel kan man se ett liknande monster

i lasutvecklingen (Frank & Herrlin, 2016). Utifran detta monster beskriver Hgien och Lundberg
(1999) en modell for de olika stadierna i lasutvecklingen, som fran borjan kommer fran Linnea

Ehri och Uta Frith presenterad nedan.

Det al.fabetisk-
fonologiska stadiet

Pseudolisnin Det ortografisk-
J morfemiska stadiet

Det Logografisk-
Visuella stadiet

Den forsta lasningen, som ofta ar en form av latsaslasning, kallas for pseudolasning. | det hér
skedet kan barnet ha forstatt att det &r kombinationen av texterna och bilderna som formedlar
nagot, och det &r inte ovanligt att barn harmar efter, och pa latsas laser en beréttelse en vuxen

har last for barnet tidigare.

Nésta fas ar det logografiskt-visuella stadiet, dar barnet har lart sig att kdnna igen vanliga ord,
genom att memorera orden som bilder i sitt huvud. Exempel pa detta kan vara att barnet lar sig

att urskilja sitt eget och sina familjemedlemmars namn.

| det alfabetiska-fonologiska stadiet har barnet forstatt att varje ord bestar av dess mindre
bestandsdelar, namligen bokstaver (grafem). Barnet forsoker ofta ljuda en bokstav i taget till en
borjan, och manga omlésningar kan behdvas for att barnet ska uppfatta och forsta vilket ord det
ror sig om. | detta skede upptacker barnet att grafemen dverensstammer med fonemen
(bokstavsljuden), och en viktig grund har lagts infor den hogsta nivan i ord-

avkodningsprocessen: det ortografiska-morfemiska.

| det ortografiska-morfemiska stadiet, sker ordavkodningen automatiskt, och barnet behéver
inte l&ngre ljuda sig fram till de enskilda orden. Energin som tidigare gick till avkodningen, kan
nu i stallet anvandas till att forsoka forsta innehallet i texten, genom att orden binds ihop till

meningar och en storre kontext. (Hgien & Lundberg, 1999).



3.3.1 Lasforstaelse

Grunden for lasforstaelse byggs upp av flera olika fardigheter. Utdver formagan att kunna lasa
(avkoda) de enskilda orden kravs samtidigt en god sprakforstaelse. De faktorer som paverkar
lasforstaelsen mest ar ordforrad, att kunna gora inferenser, anvanda bakgrundskunskap, och
overvaka sin forstaelse Men &ven textens svarighetsgrad, struktur och ordval paverkar
lasforstaelsen, och vidare spelar motivation och intresse ocksa roll. Nedan redogors for olika
faktorers betydelse for lasforstaelsen.

3.3.2 Ordforradets betydelse

Sambandet mellan lasforstaelse och ordforradet ar starkt, vilket lasforskare runt om i varlden ar
overens om (Westlund, 2015). Att kunna ett ord, handlar om olika grader av kunskap, som kan
benamnas med bredd och djup. Med bredden avses att snabbt kunna bendmna ord sadsom stol
och cykel nar man far se en bild av dessa, eller att man kan hitta synonymer till ord. Hur mycket
man sedan vet om det specifika ordets inneb6rd och hur ord relaterar till varandra, har med
djupet att gora. Det ar sarskilt den djupa ordforstaelsen som &r viktig for en god lasforstaelse.
Ett exempel pa kunskaper relaterade till ordets djup ar att kunna kategorisera, att man forstar
att bade bil och cykel &r olika slag av fordon. Det & med hjélp av en djup ordforstaelse, som
lasaren kan gora inferenser (Westlund, 2015, Oakhill et al., 2018).

3.3.3 Gora inferenser

Att gora inferenser handlar om att lasaren samlar ihop information ur en text och anvander
sedan inferenser for att skapa sig sjalv ett ssmmanhéangande innehall (Oakhill et al., 2018). Det
handlar alltsa inte enbart om att férsta mening for mening, utan om att satta ihop meningarna
till en helhet, dra slutsatser och ibland fora in ytterligare kunskap. Det kallas ibland ocksa for
att kunna lasa mellan raderna (Lundberg, 2010). Lasaren anvéander sin bakgrundskunskap och
kopplar ihop det med den lasta texten, vilket ofta ar nodvandigt eftersom texter inte alltid ger
en komplett bild och det forutsatts att man gor tolkningar och inferenser (Oakhill et al., 2018).

3.3.4 Anvanda bakgrundskunskap

Bakgrundskunskap raknas som en av byggstenarna for en persons sprakforstaelse.
Bakgrundskunskapen, som ibland kallas forkunskaper, utgor en del av var allméankunskap, som
aktiveras i olika typer av kommunikation, sa dven vid lasning av texter. Hur en text tolkas av
en person, beror pa sammanhanget, vad vi lart oss ar typiskt och vilka forvantningar vi har for
den givna situationen (Norén, 2018). Att anvanda sina forkunskaper &r alltsd nara

sammankopplat med férmagan att gora inferenser, som beskrevs i avsnittet ovan. Man kan
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ocksa sdga att man har en sa kallad aktiv hallning till det man laser, nar man kopplar det lasta
till egna erfarenheter och tidigare kunskap: man har formagan att organiserad och fordjupa
inneborden av det lasta (Lundberg & Herrlin, 2003).

3.3.5 Overvaka sin lasning

Att dvervaka sin lasning, handlar om att man &r vaksam pa sin egen forstaelse och att agera om
man inte forstar det man laser (Lundberg & Herrlin, 2003). Goda lasare évervakar standigt sin
forstaelse, beredda att justera den om de upplever att nagot inte stammer. Man kallar detta for
att 6vervaka sin forstaelse eller sin lasning. Ett exempel pa att dvervaka sin lasning, ar om man
laser ett ord fel eller hoppar Gver ett visst ord, och omedelbart uppfattar att texten inte gar att
forsta. Lasaren gar darefter direkt tillbaka i texten for att exempelvis lasa om ett ord eller en hel
mening, for att gora ett nytt forsok. Det kan ocksa handla om att en lasare slar upp ett visst ord
som upprepas ett flertal tillfallen i en text. Det kan ocksa handla om att upptacka att en viss
kunskap eller information saknas, och att man kanske maste dra en egen slutsats: géra en
inferens utifran det man last (Oakhill et al., 2018).

3.3.6 Metakognition, kognition och lasforstaelse

Metakognition &r ndra sammankopplat med att gora inferenser, dvervaka sin lasning och att
anvénda sin bakgrundskunskap, och handlar enkelt beskrivet om att tdnka och resonera om sitt
eget larande. Persson (2016) beskriver lasforstaelse som summan av bade kognitiva och
metakognitiva faktorer, som bada maste samverka for att en god lasforstaelse ska uppnas. Till
de kognitiva funktionerna hor perception, koncentrationsférmaga, minne och hantering (lagring
och atkomst) av kunskaper, medan de som har att géra med medvetenhet och kontroll &r
metakognitiva funktioner. Utdver de ovannamnda funktionerna som hor till den kognitiva
delen, behdvs ocksa kunskaper om varlden, om olika textgenrer, sprakstrukturer och olika
strategier som man kan anvanda sig vid lasningen. Metakognitionens roll &r att styra lasaren pa
ratt vag nar det géller att valja nar och hur olika strategier kan anvandas, som slutligen resulterar

i lasforstaelse (Persson, 2016).

3.4 Att |asa faktatexter
Nar eleverna lamnar de lagre stadierna, andras bade innehallet i och syftet med lasningen. De

mots nu av faktatexten i stallet for den valbekanta berattelseformen. Faktatexter syftar till att

informera, forklara eller beskriva nagot om ett amne (Oakhill et al., 2018).

Medan beréttande texter ofta har en vélbekant form for eleverna, kan faktatexter vara

uppbyggda pa ett flertal olika satt. De kan vara till exempel vara uppbyggda i form av
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beskrivning, ordningsfoljd, jamfoérelse/motsattning, problem/Iésning och orsak/konsekvens.
Det &r av stor vikt att man som lasare har en mer generell forstaelse for hur texten ar uppbyggd
for att kunna forsta den, och vidare att forstaelsen av textstrukturen ar viktig for att kunna
identifiera kérnan i olika texter (Oakhill et al., 2018).

Faktatexter innehaller ofta ord och begrepp som kan vara kravande, vilket i sin tur forutsatter
en formaga att gora avancerade inferenser for att forstd innehallet. Om man har kunskaper om
hur en faktatext dr uppbyggd, kan det vara ett viktigt stod for att kunna forsta innehallet i en

text med flera okénda ord eller begrepp.

3.5 Lassvarigheter
Dyslexi och andra las- och skrivsvarigheter raknas till de vanligaste funktionsnedsattningarna

bland elever i dagens skola, och férekommer i alla aldrar. Att ha en god lasformaga &r en
grundférutsattning for att kunna ta till sig information fran olika hall och vara en del i vart
demokratiska samhélle, och skolan bar pa ett viktigt ansvar: Att lara barn lasa och skriva ar
nagra av skolans viktigaste uppgifter, och det &r ett faktum att en valdigt stor del av all inlarning

bygger pa dessa grundstenar (Samuelsson, 2009).

Det kan vara svart att identifiera en enskild elev med lassvarigheter, eftersom svarigheterna ar
individuella och kan besta av olika delar av lasprocessen. Modellen nedan tar fasta pa den
tidigare presenterade The Simple View of Reading, for att forsoka tydliggora pa vilka olika satt

svarigheterna kan yttra sig.

Sprakforstaelse
Ordavkodning Dalig God
Dalig Blandade ldssvarigheter Dyslexi
God Dalig forstaelse God Lasning

(Oakhill et al., 2018, s. 15)

Med ovan modell kan man skilja mellan tre olika slag av lassvarigheter. Elever med dyslexi har
avkodningssvarigheter, men har inte svarigheter med sprakforstaelsen. Dock paverkas
lasforstaelsen av svarigheterna med avkodningen. Det motsatta ar elever som har svarigheter
med sprakforstaelsen, utan att ha svarigheter med avkodningen. Dessa ar oftast mer
svarupptackta, delvis pa grund av att larobokstexter och skonlitteratur for lagre stadier inte
staller sa hoga krav pa sprakforstaelsen. Ordavkodningen ar heller inget hinder for dessa elever
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de forsta skolaren, utan visar sig forst nar kraven pa sprakforstaelsen 6kar i samband med en
storre mangd faktatexter. Den tredje gruppen ar elever med blandade lassvarigheter, som har
svarigheter med bade avkodning och sprakforstaelse. Manga ganger har barn i den tredje

gruppen visat tidiga tecken pa sprak- och talsvarigheter (Oakhill et al., 2018).
Ett annat satt att forsoka ringa in vad svarigheter med lasforstaelse kan handla om ar:

e Bristfallig ordavkodning

e Bristfalligt flyt och alltfor lag lashastighet

e Otillrackligt ordforrad

e Svirighet att aktivera egna erfarenheter och forkunskaper

e Svarigheter med inferenser

e Svarigheter med textbindning (att se hur ord, meningar och stycken hanger ihop)
e Passiv hallning, lag motivation och bristfallig metakognition

e Alltfér komplicerad meningsbyggnad

Ovan lista har tagits fram for att belysa den komplexitet som lasning handlar om och vilka
svarigheter det kan fora med sig: det handlar om ett mycket komplicerat samspel mellan ldsaren
och texten (Reichenberg & Lundberg, 2012, 5.49).

3.5.1 Begreppet dyslexi och vad svarigheterna innebar

Att forsoka definiera dyslexi har varit och tycks fortfarande vara ett dterkommande dilemma
sedan denna typ av las- och skrivsvarighet borjade uppmarksammas inom vetenskapen. Gar
man cirka hundra ar tillbaka i tiden hittar man de férsta vetenskapliga rapporterna om dyslexi
hos skolelever. Samuelsson (2013) belyser att det rader oenighet kring begreppet dyslexi och
han medger att begreppet langt ifran ar klarlagt, och att det ar av stor vikt att fortsatta diskutera
begreppets innehall. Han menar att det finns de som diskuterar om dyslexi ens existerar, och
vidare, att det finns de som menar att dyslexi &r en social konstruktion av kosmetisk art,
eftersom det har visat sig att manga elever med dyslexi, trots svarigheterna, klarar sig mycket
bra i livet. Denna oenighet och oklarhet leder onekligen fram till den sjélvklara fragan om hur

man pa ett rattvist och vetenskapligt satt bor definiera dyslexi.

En tydlig och kortfattad definition enligt min mening, presenterades av Hgien & Lundberg ar

1997, och lyder enligt féljande:
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Dyslexi ar en ihallande stérning av kodningen av skriftspraket, fororsakad av en svaghet

i det fonologiska systemet.

Enligt forfattarna sjalva paminner den ovanstaende sammanfattningen innehallsméassigt om
definitionen av en amerikansk definition fran 1994, framtagen av The Orton Dyslexia Society
Research Committee i samarbete med ledare fran National Centre of Learning Disabilities och

ett antal lasforskare fran andra organisationer:

Dyslexia is one of several distinct learning disabilities. It is a specific language-based
disorder of constitutional origin, characterized by difficulties in single word decoding,
usually reflecting insufficient phonological abilities.

Det som framkommer i ovanstaende definitioner och som kan ha stor betydelse for en individ
med dyslexi r att det inte handlar om en begavningsmassig svaghet. (Hgien & Lundberg,
2013).

Att man har faststallt ovanstaende definitioner, hanger samman med omfattande forskning, som
menar att det ar av vikt att sarskilja avkodning fran forstaelse. Forstaelsesvarigheter hos
dyslektiker, hanger oftast samman med en svag avkodningsformaga: mycket av energin gar at
till avkodningen i stallet for att forsoka forsta innehallet. En sammanstéllning av vad som

utmarker elever med dyslexi baserad pa tidigare forskning, har gjorts av Hgien & Lundberg:

— Ordavkodningen &r inte automatiserad

— Eleven har stora svarigheter med att lasa nonsensord
— Rattskrivningssvarigheter

— Kvarstaende lassvarigheter — forsvinner ej over tid

— Markant skillnad mellan hor- respektive lasforstaelse

— Léassvarigheten ar arftlig

(Hgien & Lundberg, 2013).

3.6 Textkomplexitet
Eftersom eleverna moter en uppsjo olika texter i sin skolvardag, bade analogt och digitalt, ar

det viktigt att vara medveten om texternas lasharhet, eftersom lasbarheten kan paverka bade
laslusten och lasforstaelsen. Det kan till exempel handla om att en text ligger pa en for hog niva
for en elev, innehallande en stor andel obekanta ord eller en alltfor komplex meningsbyggnad

vilket kan leda till att eleven tappar lusten till att 1asa (Reichenberg, 2014). Om eleven dessutom



14

har dyslexi, kan det forstas bli en &n mer forsvarande omstandighet. | detta avsnitt kommer jag
att presentera olika satt att mata en texts lasbarhet, eller textkomplexitet, som ocksa kan
benamnas en texts svarighetsgrad. Jag redogor ocksa for ett antal utvalda matt som anvénts for

att méta texterna i min studie.

Matt som har med textkomplexiteten att géra anvands exempelvis for att informera en lasare
med lassvarigheter om textens svarighetsgrad, eller som ett stod for larare att mata elevers
lasformaga (Falkenjack et al., 2013). Nagra egenskaper for en lattlast text ar att de inte &r sarskilt
langa, innehaller en variation av bade korta och langa meningar, undviker langa substantiv och
frammande ord, innehaller tydligt forklarade orsakssamband, undviker passiv form och
abstrakta begrepp och anvander praktiska exempel (Lundberg & Reichenberg, 2008). Projektet
Begriplig Text, som pagick 20162019, kan vara intressant i detta sammanhang, da det syftade
till att ta reda pa vilka egenskaper det ar som gor en text latt att lasa och forsta. Resultatet
mynnade ut i 19 faktorer som &r avgorande for en texts lasbarhet, och som med fordel
rekommenderas till olika yrkeskategorier som producerar texter. Exempel pa nagra av dessa

faktorer som projektet resulterade i r:

e Rubriker — ska vara enkla, tydliga, intressevackande och begripliga

e Punktlistor

e Langd pa text

e Styckeindelning

e Underrubriker

e Storleken pa bokstaverna — tydliga skillnader pa rubriker, underrubriker och brodtext
e Bilder som fortydligar innehallet

e Markera nyckelord med fetstil
(Www.begripligtext.se)

3.6.1 Olika matt for att mata lasbarhet

Man borjade att mata texters lasbarhet redan for lite mer an hundra ar sedan i USA, nar antalet
elever med invandrarbakgrund ckade pa amerikanska High School, och myndigheterna ville
forsakra sig om att de larobocker som anvandes skulle vara pa en niva som fungerade aven for
dessa elever: den fick inte vara for svar. Sedan dess har ett antal matt vuxit fram dven i Sverige,

och nedan presenteras de matt som anvands i min studie.
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Lix
Nar de galler Sverige, ar LIX den formel som ar mest kand for att mata lasbarhet, och som fran
borjan konstruerades av Bjérnson, ar 1968. Den bestar av foljande formel:

LIX = meningslangd + langa ord

Lixvardena kan tolkas enligt nedanstaende tabell:

\Tolkning \
<30 IMycket lattlast, barnbocker |
\30 - 40 HLéttIést, skonlitteratur, populartidningar \
\40 -50 HMedeIsvér, normal tidningstext \
|
|

\50 - 60 HSvért, normalt varde for officiella texter

> 60 IMycket svar, byrakratsvenska

(Lundberg & Reichenberg, 2008)

Trots att det finns forskning fran olika hall som visar att LIX har vissa begransningar, anses
LIX &nda vara standardmattet for lasbarheten i Sverige (Falkenjack et al., 2013, Lundberg &
Reichenberg, 2008). Detta har dock fort med sig, att andra matt har tillkommit, som kan ses
som komplement till LIX, och som korrelerar till lasbarheten utifran andra aspekter. Ovix och
nominalvarde &r tva av dessa som beskrivs nedan. Darefter foljer forklaringar pa andra matt
som senare aterfinns i resultatet, sa som exempelvis Swevoc, antal unika ord och andra matt
som har med orden och meningarna att gora.

Ovix

Ovix &r ett ordvariationsindex dar utrakningen grundas pa antalet ord och antalet unika ord i en
och samma text, och resultatet tar ocksa hansyn till totala langden pa texten. Enligt Lundberg &
Reichenberg (2008) innebér ett hogt Ovixvéarde att antalet engangsord i en text ar manga och texten

blir darmed ordrik och varierad. Samtidigt betyder det inte att ett Iagt Ovix-varde &r nagot positivt,

utan kan gora en text innehallslés och trakig.

Nominalvérde

Nominalisering, innebdr att andelen substantiv &r hdg, vilket &r ett typiskt kannetecken for den
skrivna texten, till skillnad mot talat sprak, dar andelen verb vanligtvis ar hogre. | skrift blir
detta tydligt, till exempel i informativa texter. Dock har dessa tva, alltsa talat sprak med manga
verb och skriven text med manga substantiv, ett 6msesidigt férhallande, och de kompletterar

varandra. For att ta reda pa en texts informationstathet, kan man anvanda detta nominella
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forhallande: Man raknar ut nominalvardet (nominal ratio). En grov uppskattning far man genom
att dela antalet substantiv med antalet verb i samma text. En djupare uppskattning av
nominalvardet far man om man delar det sasmmanlagda antalet substantiv + prepositioner +
particip med pronomen + adverb + verb. Dessa matt brukar benamnas enkel nominalkvot
respektive full nominalkvot. Ett hogt nominalvarde indikerar att en text ligger pa en mer
avancerad niva, eftersom texten forvantas vara mer tatt packad och den stilistiska nivan ar hog
och mer formell. (Melin & Lange i Heimann& Miihlenblock, 2013).

Swevoc
Swevoc &r ett omfattande grundordforrad som sammanstalldes av Heimann Mihlenbock och

Johansson Kokkinassi (2012), da det vid tidpunkten for deras studie, som handlade om
lasharhet, inte fanns nagon tillganglig databas som uppfyllde deras behov. De tog inspiration
fran italienaren De Mauro, som ar 1980 skapade ett motsvarande grundordférrad som han sag
som ett fundament till ett basordforrad for vardaglig kommunikation. Swevoc baserades pa
listor av lexikala enheter och texter fran fyra olika kéllor, varav grunden byggdes upp av den
svenska basvokabuldrpoolen (SBVP) framtagen av Forsblom &r 2006. Ovriga kallor var en
oversattning av ovan namnda De Mauros verk, Kellys s& kallade moderna ordlista med
frekventa ord som anvands i moderna miljoer, och slutligen avvandes aven ICF, en lista
framtagen av Socialstyrelsen 2003, for att sékerstélla att andra hélsorelaterade vardagliga ord
var inkluderade (Heimann Muhlenbock & Johansson Kokkinassi, 2012).

Matt relaterade till ord och meningar

Andra matt som anvands i min studie for att mata lasbarheten, relaterar till orden och
meningarna i texterna. Det handlar om antal ord, antal unika ord, genomsnittlig langd pa ord,
antal meningar och genomsnittlig meningslangd beraknat med antal ord per mening. De matt
som mojligen behover tydliggoras, ar antal unika ord och lexikal densitet. Unika ord méter
alltsa antal unika ord, ord som endast forekommer i en text en gang. Lexikal densitet ar ett matt
pa andelen substantiv, adjektiv, verb och adverb (innehallsord), och talar om hur
informationsrik en text ar. Nedan foljer en lista pa variablerna pa engelska, oversatta till

svenska:
N-words = antal ord
N-unigque words = antal unika ord

Average word length = genomsnittlig langd pa ord (bokstaver)



17

N-sentences = antal meningar
Mean Sentence length = genomsnittlig meningslangd — antal ord

Lexical density = andelen substantiv, adjektiv och verb

4 Metod

4.1 En kvalitativ undersokning

Syftet med undersokning var tvafaldigt; dels ville jag undersoka forskningsbaserad litteratur
om specialpedagogisk handledning for att kunna diskutera handledning och kollegialt larande
som utgar fran ett preciserat didaktiskt innehall; dels att undersoka hur elever med specifika
las- och skrivsvarigheter/dyslexi laser och forstar faktatexter och hur Iasningen paverkas av
textens svarighetsgrad. Texterna som jag anvande mig av i studien bestod av en originaltext i
amnet SO och en forenklad l&ttlast version av samma text. Detta &r ndrmare beskrivet i avsnitt
”Test och material”. Jag anvdnde mig av Think Aloud-metoden (TA-metoden) som ofta
anvands for att ta reda pa en persons kognitiva processer (Wolcott & Lobczowksi, 2020). Som
en inledning och en mdjlighet att lara k&nna mina elever battre, genomforde jag semi-
strukturerade intervjuer med eleverna. Think Aloud-metoden och den semistrukturerade
intervjuformen presenteras narmare i nastkommande avsnitt. De ovan beskrivna
datainsamlingsmetoderna kompletterades med en analys av texternas svarighetsgrad, som jag
redogor for i detta avsnitt.

Eftersom jag samlade in data genom intervjuer med ett fatal enskilda elever, handlar det om en
undersokning inom den kvalitativa forskningen. Enligt Bryman (2018), skiljer sig den
kvalitativa forskningen fran den kvantitativa, enkelt forklarat, genom att man i det ena fallet
(kvantitativa) ofta tillampar siffror for att méta foreteelser medan man i det andra fallet
(kvalitativa) anvander sig av ord nar man presenterar resultatet av analysen. | den kvalitativa
undersokningen utgar forskaren fran deltagarens perspektiv, det som hen uppfattar som viktigt
och betydelsefullt, medan det ofta & den sifferméssiga matmetoder som anvands i den
kvantitativa metoden. Inom den kvalitativa forskningen stravar forskaren efter en néra relation
med undersokningspersonerna, for att kunna se vérlden med undersdkningspersonens égon.
(Bryman, 2018).
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4.2 Think Aloud-metoden

Det jag ville komma at med hjéalp av Think Aloud-metoden, var de kognitiva processer som
pagar medan eleven laser en text och soker svar pa fragor. Redan 1980 pavisade Ericsson och
Simon att sa kallade “verbala rapporter” kan anvindas som giltiga data vid undersokningar.
Enligt deras beskrivning kan den kognitiva processen verbaliseras medan en testperson lgser en
specifik uppgift genom att man stéller frdgor medan tankeprocessen ar i gang. Enligt Simon
och Ericsson (1980) &r det inte mojligt att fa samma resultat och atkomst av just de kognitiva
processerna genom att stalla fragor efterat, utifran slutresultatet av lasningen. | sadana fall, nar
man fragar testpersonerna om kognitiva processer som har skett vid en tidigare tidpunkt,
bendmner Simon och Ericsson detta som retrospektiv verbalisering (retrospective
verbalization) (Simon & Ericsson, 1980). I min studie, kommer de kognitiva processerna redan
delvis ha skett, och mina fragor kommer efter lasningen av korta stycken, vilket gor att det
handlar mer om den ovan namnda retrospektiva verbalisering. Trots att mina fragor skulle
komma efterat, sdg jag anda fordelar med att anvanda mig av denna metod, eftersom de just
processat det lasta, vilket torde mojliggora att de kognitiva processerna fanns kvar i minnet,
atminstone delar av dem (Afflerbach & Johnston, 1984). | studien anvander jag mig av namnet
”Think Aloud-metod”, men som jag ovan beskrivit, handlar det i mitt fall om en kombination

av Think Aloud-metoden och retrospektiv verbalisering.

Nar jag utarbetade fragorna som skulle anvéandas vid Think Aloud-intervjuerna, var jag noga
med att ga tillbaka till undersokningens dvergripande syfte, eftersom det sjalvklart ar av stor
vikt att frdgorna ar relevanta i férhallande till de fragestallningar jag hade valt att belysa. Jag
tog ocksa intryck av tillvagagangssattet i Wades undersokningar, dar Think Aloud-metoden
anvandes just for att fanga kognitiva processer som hade med lasforstaelse att gora (Wade,
1990).

4.3 Den semistrukturerade intervjun

Jag inledde mina mdten med eleverna genom att anvanda mig av den semi-strukturerade
intervjumodellen. Jag hade forberett en 6ppen inledningsfraga med ett antal stodfragor till, men
tankte att jag under sjalva intervjun skulle utga ifran det eleverna berattade om sig sjalva och
spinna vidare pa det (se bilaga). Min inledningsfraga var alltsa en 6ppen fraga, vilket innebar
att jag hade mojlighet att réra mig fritt i olika riktningar, beroende pa vad mina elever upplevde
som viktigt. Jag tankte fran borjan att denna friare form skulle lampa sig val i inledningsfasen
av min studie, for att lara kanna eleverna battre och pa det sattet fa ut mer av de kommande
Think Aloud sessionerna (Bryman, 2018). Det ar av stor vikt att de intervjuade &r avslappande
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och mar bra, for att fa ett sa bra intervjuunderlag som mojligt. Det ar extra viktigt vid intervjuer
med barn, att ett fortroendefullt forhallande etableras innan intervjun pabdrjas (Dalen, 2011).
Jag stallde ocksa en rad éppna fragor nar bada texterna var fardiglasta, for att fanga elevernas
reflektioner av lasningen i sig, och for att fa reda pa deras uppfattningar av skillnader mellan

de olika textvarianterna. Detta tillforde ytterligare en dimension till min undersékning.

4.4 Deltagare

I min undersokning deltog tva elever i ak 6 som fatt diagnosen specifika las- och
skrivsvarigheter/dyslexi. Eleverna gar i en kommunal grundskola i Vastra Gotalandsregionen,
och bade vardnadshavare och eleverna sjalva har gett sitt medgivande bade muntligt och
skriftligt for deltagande i undersokningen. Det skriftliga medgivandet fick jag via missivbrevet
som jag skickade ut efter att jag forst kontaktade vardnadshavarna via telefon (se bilaga).
Vardnadshavarna blev till en borjan kontaktade av en bekant till mig, som arbetar pa elevernas
skola, som via e-post gjorde en forsta forfraigan om ett eventuellt deltagande i min
undersokning. Déarefter hade jag kontakt med vardnadshavarna via e-post, dar jag presenterade
syftet for undersokningen lite mer i detalj, och 6ppnade upp for fragor som de eventuellt hade

infor studien. Kommunikationen fungerade val.

4.5 Test och material

Testmaterialet bestod av tre faktatexter i tva olika versioner vardera: en originaltext och en
lattlast version (se bilagor). Faktatexterna ar lanade fran Gleerups digitala laromedel i SO for
ak 4-6, som gett sitt tillstand till att anvanda dessa texter i undersokningen. Eleverna fick lasa
texterna utskrivna pa papper, dar alla bilder och andra multimodala delar tagits bort, och enbart
texten fanns kvar. Anledningen till detta var att undersokningens syfte var att enbart titta pa hur
eleverna tog till sig sjélva texten, utan paverkan av andra multimodala uttryckssatt. Texterna
finns med som bilagor for att tydliggora och ge en battre forstaelse for genomférande av
undersokningen.

4.6 Pilotstudie

En pilotstudie genomfordes med en elev i samma alder, som i det har fallet var en bekants barn.
Avsikten var framst att jag sjalv skulle fa 6va pa att anvanda mig av metoden Think Aloud och
for att kunna faststalla ungefarlig tidsatgang av varje testsession. Det visade sig att det tog

ungefér 20 minuter att genomfora testproceduren som beskrivs narmare i avsnittet nedan.
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Denna tidsatgang visade sig stamma val Overens med den verkliga tidsatgangen vid

undersokningstillfallena.

4.7 Testprocedur

Jag traffade eleverna en-och-en vid 3 olika tillfallen vardera, och varje tillfalle tog ca 25
minuter, vilket innebér att jag sammanlagt traffade eleverna ca tva timmar och trettio minuter.
Under det forsta tillfallet med eleverna, inledde jag med en kortare semi-strukturerad intervju,
for att lara kanna dem lite battre (jfr Bryman, 2018). De fick ocksa reda pa mer om hur sjélva
studien skulle ga till och att vi forsta tillfallet kunde ses som ett traningstillfalle av Think Aloud-
metoden och en majlighet for att bekanta oss med varandra. Vid varje testtillfélle, inklusive det
forsta, fick eleverna lasa tva texter: en originaltext och en lattlast. Fore lasningen beréattade jag
att texten var uppdelad i stycken som bestod av 2 — 5 meningar, och att jag efter varje stycke
skulle stalla fragor som kunde handla om innehallet, och om hur de tankte/resonerade medan
de l&ste (se bilaga). Slutet av varje stycke var tydligt markerad med STOP. Efter att eleven hade
last det forsta stycket och jag hade stéllt mina forsta fragor, fragade jag eleverna om de forstod

hur testet skulle ga till och om det kéndes okej att ga vidare med lasningen.

Vid de tva aterstdende “riktiga” tillfdllena fick eleverna ldsa tva kortare faktatexter uppdelade i
kortare avsnitt, enligt den modell som de hade fatt prova pa vid forsta tillfallet. Texterna bestod
av en originaltext som handlade om ett for eleven bekant &mne, och en text i en lattlast version
inom samma d@mnesomrade. De tva texterna hade tva helt olika innehall. Texterna inneholl inga
bilder, och aven rubrikerna hade redigerats bort, da en av avsikterna var att undersoka vad
eleven uppfattade att texten handlade om utan att fa reda pa rubrikerna. Eleven blev ombedd
att lasa avsnitten hogt, for att mojliggora tanka-hogt proceduren och for att jag skulle fa ta del
av deras formaga att avkoda. Jag utgick fran Wades modell (1990) dar hon skriver om
anvandningen av Think-Aloud-metoden for att méata just elevers lasforstaelsestrategier.
Fragorna som jag stallde, var utformade for att forsoka fanga hur eleverna gjorde for att forsta
texterna och ocksa for att fa fram vilken forstaelse som faktiskt visade sig (se intervjuguide i
bilaga). Intervjuerna spelades in med hjélp av tva olika mobiltelefoner, och jag forde dven
enstaka anteckningar av observationer av elevernas agerande under l&sningen av texterna. Nar
alla intervjuerna var genomfoérda, gjorde jag en noggrann transkribering av materialet, vilket
innebér att jag tog med exempelvis "hummanden” och pauser som forekom under intervjun.
Pauserna markerades med tre punkter, och alla 6vriga ljud som jag inte kunde uppfatta som ord
har jag skrivit ut sd som jag tolkade att de l4t. Exempelvis "mmmm” eller ”6666mmm”. Medan

Bryman (2018) rekommenderar att man till viss del redigerar bort denna typ av ljud, har jag
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anda valt att ha med dessa, for att visa pa den pagaende tankeverksamheten som jag ville at och
for att transkribering ska vara sa verklighetstrogen som mdojligt for den som laser (Bryman,
2018). Vid de tillfdllen dér jag har en strykning trots allt har skett, har jag angett detta med [...].

4.8 En jamforelse av texttypernas svarighetsgrad

De matt som jag anvande mig av for att jamfora texttypernas svarighetsgrad, har beskrivits och
utvecklats av Falkenjack et. al., (2013). Dessa har jag redogjort for i avsnittet som handlar om
Textkomplexitet (avsnitt 3.6 och 3.6.1). For att fa fram sjalva analysen med de olika
lasbarhetsmatten, har jag fatt hjalp av en expert fran Institutionen for datavetenskap pa

Linkopings Universitet (IDA).

4.9 Metodens tillforlitlighet

Det finns en rad faktorer att ta stallning till vid kvalitativ forskning, néar det galler metodens
tillforlitlighet. Till att borja med, innebar kvalitativ forskning alltid att forskaren lagger in sina
egna tolkningar, i detta fall jag sjélv, vilket gor att det ar en nastintill omojlig uppgift att
presentera ett helt objektivt material. Sett fran detta perspektiv, kan det vara en fordel att vara
fler &n en forskare som samarbetar, eftersom mer &n en persons tolkningar kommer till uttryck,
och risken for subjektiviteten kan mojligen minska. En annan nackdel i forekommande studie,
ar att empirin bestar av stoff fran intervjuer med endast tva informanter. Detta paverkar givetvis

bade reliabiliteten och mojligheten att dra generella slutsatser (Stukat, 2011).

En annan forsvarande omstandighet nar det galler min specifika intervjumetod Think Aloud, &r
forstas att kognitiva processer ar svara att fanga, och det &r upp till mig att tolka svaren.
Eftersom empirin amnade att fanga elevers kognitiva processer, maste jag ocksa ifragasatta om
dessa verkligen kom till sin réatt, eftersom det ar ett faktum att eleverna i undersékningen har
konstaterade las- och skrivsvarigheter (dyslexi) vilket kan paverka lasforstaelsen. Detta
beskrivs ocksa av Lau (2006), som menar att just avkodningssvarigheterna kan paverka de
kognitiva processerna satillvida, att resultatet av elevernas kognitiva férmagor blir missvisande,
och att ett satt hade kunnat vara att lata eleverna aven lyssna pa texter. En annan nackdel ér,
att den insamlade empirin bestar av intervjuer fran endast tva informanter. Vidare blir resultatet
med denna typ av Think Aloud-uppgift avhéngigt det material eller texter som anvands vid
testtillfallet. Det innebdr, att det &r omojligt att veta om eleverna medvetet valde bort strategier
pa grund av textens utformning eller innehall. For att komma at detta, borde texterna kanske ha
varit mer varierade i utformning och innehall (Lau, 2006). Att standigt bli avbruten for att
besvara fragor utifran Think Aloud-metoden, kan forstas ocksa paverka resultaten, och
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darutover det faktum att testsituationen var ovan for eleverna. Elevernas férmaga att uttrycka
sig muntligt var en annan aspekt som jag maste ta stéllning till, vilket ytterligare forsvarar
genomforandet eftersom jag inte k&nde eleverna sarskilt val (Afflerbach & Johnston, 1994).

Andra saker som paverkar reliabiliteten ar informanternas dagsform, stérande ljud eller avbrott
pa grund av det som hander runtomkring. Sarskilt under ett av intervjutillfallena, var det mycket
ljud utifran (skratt, skrikande och prat fran andra elever), och dessutom Gppnades plétsligt
dorren vid ett tillfalle av en ldarare som inte hade forstatt att rummet var bokat. En av eleverna
visade ocksa tecken pa svarigheter med koncentrationen, vilket jag inte hade raknat med, men
som ocksa kan paverka resultaten. Darfor hade fler testtillfallen med samma elever varit
onskvart, men detta skedde inte pa grund av tidsbrist for egen del och pa grund av att eleverna
da skulle forlorat vardefull skoltid vid for mycket franvaro. Min upplevelse var ocksa, att jag
hade vunnit mycket pa att ha fler pilotintervjuer, av flera skal. Jag upplevde i efterhand att jag
hade kunnat grava efter an mer djupare svar och tankegangar hos informanterna, om jag hade
haft mer erfarenhet som intervjuare av den har typen av fragor. De radande omstandigheterna

med covid-19, paverkade tillgangen till faltet.

Trots ovan beskrivna svarigheter/nackdelar som framkom vid genomférandet av min
undersokning och som jag maste ta hansyn till, upplever jag dnda att min undersokning ledde

till intressanta resultat.

4.10 Etiska 6vervaganden

De fyra forskningsetiska principerna som jag maste ta stallning till &r informationskravet,
samtyckeskravet, konfidentialitetskravet och nyttjandekravet. Nar forskaren ar medveten om
de olika etiska aspekterna kan vl grundade beslut fattas (Bryman, 2019). | min studie, maste
jag sarskilt noga téanka over exempelvis konfidentialitetskravet, eftersom det &r svarare att fa
tillgang till faltet pa grund av det radande laget med covid19. Enligt konfidentialitetskravet ska
deltagaren fa vara helt anonym och det ska inte g att utlasa i vilken skola eller kommun som
undersokningen har genomforts. Det insamlade materialet ska ocksa forvaras pa ett sékert sétt,
sd att obehoriga inte kan ta del av det. Men genom att deltagaren saval som dennes
vardnadshavare har fatt tydlig information om laget, kunde studien genomféras, med
deltagarnas och deras vardnadshavares godkannande, enligt samtyckeskravet. Jag tydliggjorde
noggrant deltagaren och dennes vardnadshavare om syftet med min studie, enligt
informationskravet, saval som nyttjandekravet, och att studiens insamlade material enbart

kommer att anvéandas for forskningsandamal (Vetenskapsradet, 2010).
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5 Analysmetod

Jag har analyserat det insamlade materialet utifran en kvalitativ tematisk analys, som enligt
Bryman (2018) ocksa ar ett av de vanligaste satten att angripa kvalitativa data. Modellen jag
utgar ifran ar inspirerad av Braun och Clarke (2006), som gar ut pa att man efter en noggrann
genomlasning arbetar fram koder, och utifran koderna teman, som slutligen resulterar i ett antal
begrepp med kopplingar till forskningsfragorna. Vid tematisk analys ar det av stor vikt att
koppla ihop sina teman till forskningsfragorna och de teorier respektive den litteratur man
hanvisar till i studien (Bryman, 2018), vilket jag haft i dtanke under hela analysprocessen.
Nedan presenterar jag stegen som analysarbetet bestod av, inspirerad av den ovan namnda
modellen fran Braun & Clarke (2006).

5.1 Tillvagagangssatt
1. Steg ett innebar att jag transkriberade materialet noggrant, och férde samtidigt anteckningar
redan i det har skedet pa sddant som vackte min uppmarksamhet och sadant som jag tankte

skulle vara intressant att ta fasta pa i kommande steg i analysen.

2. Darefter foljde att noggrant lasa igenom materialet och notera intressanta observationer som
kunde utgora koder, vilket jag gjorde genom att fargmarkera sadant som jag upplevde horde
ihop pa nagot satt, och jag markerade &ven repetitiva drag i transkriptionen. Denna procedur
upprepades flera ganger. Detta skede, att férnimma koder ur transkriptionen, kan ses som ett

forsta steg i att organisera innehallet i meningsfulla och sammanhangande enheter.

3. Det tredje steget utgjordes av att sortera de olika koderna fran foregaende steg till mojliga
teman, vilket jag gjorde genom att anvénda mig av tankekartor. | det har skedet hade sex mojliga

teman framkommit.

4. Steg fyra innebar ytterligare en genomgang av de utkristalliserade temana, vilket resulterade
i en del justeringen och slutligen i en tydlig tematisk karta av analysen. | det har skedet bér man
ha en Klar bild 6ver temana och hur de relaterar till varandra, och en tydlig helhetsbild av vad

temana formedlar (Braun & Clarke, 2006), vilket jag upplevde att jag hade fatt.

5. | steg fyra var det dags att namnge temana, en procedur som jag fick ga tillbaka till flera
ganger innan jag fick fram adekvata namn for mina évergripande teman, som vél relaterade till
de underliggande temana. Det &r viktigt att namnen pa temana tydligt belyser, garna pa ett
kérnfullt sétt, vad temana handlar om, enligt Braun & Clarke (2006).
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6. Analysen sista steg var att hitta den bésta excerpten fran empirin och tydligt visa deras

forhallande till de olika temana fran analysen.

6 Resultat

Resultatet baseras dels pa den empiri som jag samlade in genom intervjuer med mina
informanter som jag beskrivit i metoddelen, dels pa den forskning som jag presenterar i

forskningsoversikten om specialpedagogisk handledning, l&sning och textkomplexitet.

Mina fragestéllningar som handlade om hur elever med dyslexi forstar faktatexter och vilken

forstaelse som kommer till uttryck i samband med lasning mynnade ut i tre huvudteman:
Medvetna strategier (for att hantera specifika svarigheter)

Omedvetna strategier (for att underlatta och 6verkomma hinder)

Tecken pa forstaelse?

| min analys framkom att mina elever anvander vissa strategier pa ett medvetet sétt. Dessa
strategier anvands for att 6Gverkomma mer specifika svarigheter, som eleven identifierat. Men
eleverna anvander ocksa strategier pa ett omedvetet sétt for att forsta texterna, men har handlar
det inte om specifika svarigheter, utan om att avkoda och om att lasa om svara och lite langre
ord och om att anvanda sig av textens strukturella uppbyggnad pa olika satt. Dessutom gav
eleverna tecken pa en mojligen djupare forstaelse av texterna, genom att géra associationer,
som presenteras under temat Tecken pa forstaelse? | resultatet presenteras ocksa en analys av
texterna utifran ett antal olika textkomplexitetsmatt, sorterade under temana ordniv3,
meningsniva och textniva. Dessa svarar for studiens tredje fragestallning, dar syftet var att

undersdka skillnaderna mellan de olika textversionerna originaltext respektive lattare version.

6.1 Medvetna strategier (for specifika svarigheter)

Har redogors for vilka svarigheter som framkom nér eleverna laste eller besvarade fragor
kopplade till lasningen, och hur eleverna, till synes pa ett medvetet satt, anvande sig av olika
strategier for att 6verkomma dessa hinder. Huvudtemat &r uppdelat i féljande underteman:
Strategi for hantering av langa texter, Visuella ledtradar som strategi och Strategi for att lista

ut ords betydelse.
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6.1.1 Strategi for hantering av langa texter

En svarighet eller ett tydligt hinder for testpersonerna, var nar en text ar lang. Detta verkar ha
en stor inverkan rent mentalt redan fore lasningen jamfort med om texten ar kort. Det framkom,
att bade elev 1 och elev 2 upplevde att langa texter kandes mer médosamma att ta sig igenom.
Elev 2 beskrev att det paverkade till den grad att hen ibland helt enkelt inte ville lasa en text
alls, for att den ser lang ut. Elev 1 séger sig hantera denna svarighet genom att fore lasningen

vika pappret, sa att hen bara ser en liten del av texten &t gangen. Sa har beskriver elev 1 det:

Elev 1: aaa...om nét ser langre ut sa blir det jobbigare...da gér det typ
langsammare. Om det &r s& hédr kort..[pekar pa den kortare texten]...da gar det
typ snabbare..sd hade man vikt den pa halften och sen lést den..sen last resten
igen sa kanns det som snabbare typ

Det framkom alltsa att elev 1 ibland tackte for en del av texten, eller vek pappret for att texten
skulle se kortare ut, som ett sétt att underlatta lasningen. Detta sétt att korta ned en text och
tanka till om sin formaga att ta sig igenom och lasa en hel text, skulle kunna tolkas som en
medvetet vald strategi. Eleven reflekterar uppenbarligen 6ver sina svarigheter att Iasa en lang
text och beskriver en strategi hen ibland anvéander sig av for att verkomma hindret.

Bilders betydelse framkom i samband med att l4sa langre texter, i samtal med elev 2. Hen
beskrev att hen ibland kanner att hen inte alls vill lasa en text om den ser lang ut, men namner

att om det finns bilder i kombination till texten, sa underlattar det for lasningen.

P: vad ér det som gor att du inte vill ldsa ...?

Elev2: det kan vara lite ... kanske...aaa..eee vill liksom ... man kanske behover

lasa..men om jag kanner kanske att jag inte..kan lasa den..saaa..da kan det bli
jobbigt..aaa man behover ha...man behover ha bilden for att jag ska kunna lésa
den..for att kunna gora det...

Eleven beskriver att bilder underlattar for honom, som ett stod att ta sig igenom och forsta en
text. Det finns indikationer om att eleven har insikt om sina svarigheter, som ibland verkar bli
som en mental lasning redan innan lasningen, sarskilt om det ar en lang text helt utan bilder.
Bilder kan tolkas vara en viktig del for att latta upp lasningen av en langre text, nar det géller
elev 2.
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6.1.2 Visuella ledtradar som strategi

Detta tema 4r i sig inte exempel pa en svarighet, utan snarare ett exempel pa en medveten
strategi som framkom nar elev 1 laste en text. Intressant nog, hade jag av misstag fatt med ett
ord i fetstil i forsta stycket till en av texterna (tanken var att jag skulle tagit bort alla ord i fetstil,
som jag beskrivit i metoddelen), vilket uppmérksammades av elev 1 under lasningen. Ordet var
kretslopp, och det var ett av de viktiga amnesspecifika orden i det stycket. Nar jag fragade

eleven vad hen tankte pa under lasningen, fick jag féljande svar:

Elev 1: mmm...det var vil..om det ska vara exakt det jag tinkte sé tankte jag
varfor det var stort dar [pekar pa det fetstilta ordet]...jag tidnkte sd hér att det kan
vara bra att veta...

Eleven reagerade pa att ett av orden var skrivet med fetstil, och drog sjélv slutsatsen att det
maste vara ett viktigt ord. Nar eleven sedan skulle beskriva vad stycket handlade om, anvéande
hen sig av just detta ord, kanske for att hen gjorde reflektionen att ordet var i fetstil var viktigt
att anvanda sig av. Eleven gjorde alltsa en egen reflektion kring ett element i texten och anvande

sedan detta for att besvara fragan, vilket kan tolkas som en metakognitiv strategi.

6.1.3 Strategi for att lista ut ords betydelse

Eleverna beskrev att nar det gallde att forsoka lista ut vad nya ord betyder, kunde de bada ibland
forsoka gissa betydelsen utifran kontexten, eller gissa utifran hur ordet later. Elev 2 berattade
att hen ofta ”slog upp” ordet, om lasningen skedde pa skérm i stéllet for pd papper, eller forsokte

lista ut ordet pa foljande satt:

P: hur brukar du géra nar det kommer ett svart ord?

Elev 2: jag brukar forsdka ldsa de t... liksom ... eee ... assé ... jag forsoker
bokstavera det forst och sen lasa och gissa mig fram lite och sa..

P: hur gor du nér du gissar?

Elev 2: jag kollar pa bokstaverna om det ar ndgot ord jag kanner igen...sé
brukar jag tanka vet jag nagot sént har ord som kanske handlar om det har och
ser ut séhir och sé...
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Eleven ovan beskriver att steg ett ar att avkoda ordet korrekt och nésta steg ar att forsoka lista
ut ordet utifran kontexten och utifran sina egna forkunskaper, vilket skulle kunna vara ett tecken
pa en strategi som eleven anvander sig av, som en stegvis process: Avkoda, fundera pa ordet

och sedan gissa betydelsen utifran de egna reflektionerna kring ordet.

Nar elev 1 beskriver sin hantering av svara ord menar hen att det kan handla om i princip vilket
ord som helst som hen laser fel. Ett svart ord att lasa for eleven kan alltsa vara bade ett helt nytt
ord, men likaval ord som eleven kanner till. Ett exempel pa ett ord som elev 1 hade svart att

avkoda, var ordet fortfarande, som torde vara ett bekant ord for eleven

Nar elev 1 skulle beskriva hur hen tacklade svara ord 16d det enligt foljande:

E: ja men assé [suckar] blir det s&, laser man fel sa blir ju det, s& raknas det som ett svart ord ...

som blev fel ...

Bada eleverna visar pa en metakognitiv formaga, fast beskriver hur det hanterar det pa olika
satt. Elev 2 beskriver att hen gissar och funderar utifrin sammanhanget vad det svara ordet
skulle kunna betyda, och om hen kan ha stott pa ordet tidigare. Elev 2 gor pa liknande satt, men
beskriver att for hen kan vilket ord som helst bli ett svart ord, om ordet i sig ar svart att avkoda.
Bada visar en formaga att 6vervaka sin lasning och reflektera kring sin egen forstaelse av att

inte kunna ett visst ord eller varfor ett ord &r svart.

6.2 Omedvetna strategier

For att besvara de efterfoljande frdgorna efter varje stycke, anvande sig elev 1 och elev 2 av
varierande strategier, som de tycktes vara omedvetna om. Det kunde handla om att gora
jamforelser och identifiera en jamforande struktur av de olika styckena, att anvénda
amnesspecifika ord for att beskriva vad stycken handlade om, eller om att gang pa gang lasa
om svara ord, stavelse for stavelse. Dessa strategier dr indelade i undertemana: Strategi for att

hantera langa ord, Identifiera textstrukturer som strategi och Anvanda frageord for att forsta

6.2.1 Strategi for att hantera langa ord

En gemensam namnare for bada testpersoner var att det ofta uppstod avkodningssvarigheter nar
texten inneholl ord som hade mer an tva stavelser. Det handlade exempelvis om ord som
nederbord, hyenor, tempererat, vegetationer, fortfarande, atmosfaren och troposfaren. Bada

testpersonerna laste orden langsamt med en stavelse at gangen, med flera omlasningar tills dess
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att de lyckades avkoda ordet, i de allra flesta fall, korrekt. Déarefter laste en av testpersonerna
oftast om hela meningen, medan den andra eleven laste vidare fran och med det svara ordet.
Har ar ett exempel pa hur en elev tar sig igenom en mening dér hen fastnar pa tva av orden

(orden som de forsoker lasa star skrivna inom hakparenteser, pauser indikeras med tre punkter):

Elev 2: Ett tem..mm..pefekt..[tempererat] klimat ger skiftande temperaturer under
aret vilket ocksd gor att det forekommer olika ve-ge-t ... ve-ge-ta-ti-oner
[vegetationer]...det finns bade varmare och kallare omréden och olika typer av
skuggor[skogar] kan férekomma till fran...eeeh..som till exempel barrskog och

16vskog

Eleven fastnar pa ordet tempererat som hen laser fel och rattar i det har fallet inte sig sjalv utan
laser vidare. Eleven fastnar vid ordet vegetationer, laser stavelse for stavelse och laser sedan
om ordet korrekt. Eleven laser ocksa skuggor istéllet for skogar. Sa har svarar eleven sedan pa

den efterféljande fragan om vad det handlade om:

P: vad handlade det hér stycket om?
Elev 1: om skogar ... eller om olika klimat ... & pa olika stillen
P: fanns det nagra svara ord i stycket?

Elev 1:a ... typ ... tempererat klimat ... att det e olika klimat ...

| det efterfoljande svaret anvander sig eleven av ordet tempererat utan svarigheter och helt
korrekt (utan att staka sig) muntligt. Trots svarigheterna med att avkoda, visar eleven pa
formagan att anvanda begreppen muntligt och kan redogora for innehallet i stycket. Eleven
anvander sig oftast av strategin att lasa om ordet, tills dess att hen klarar att ldsa ordet korrekt.
Nar det gallde ordet tempererat, som inte korrigerades av eleven, sa tolkar jag det som om hen
maste ha registrerat vilket ord det gallde, mojligen omedvetet, eftersom hen sedan anvénde

ordet korrekt muntligt.

6.2.3 Identifiera textstrukturer som strategi

Bada testpersonerna kunde urskilja att nagra av texterna var uppbyggda med en jamférande
struktur. Eleverna atergav innehallet i en del av styckena med stod av dessa jamforelser. Ett
exempel pa detta ar nar elev 1 skulle sammanfatta innehallet i hela texten som handlade om

olika klimatzoner:

P: nu vill jag att du sammanfattar hela texten som du just last
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Elev 1: det handlar om typ s& hér...olika zoner..eller vad man ska séga...klimat
a sa ocksa...och sen typ i mitten dr det 6ken och sa och dér e det mest...det &r
nistmast solen [...] och sa blir det kallare och kallare

Eleven aterger att stycket handlade om olika klimatzoner som paverkas av zonernas forhallande
till solen, och att ju langre ifran solen, desto kallare klimat. Det blir tydligt att eleven uppfattar
styckena som en slags skala eller jamforelse mellan de olika zonerna beskrivna i texten.

Yiterligare ett exempel pa detta ar foljande beskrivning av ett last stycke av samma elev:

P: beratta vad det har stycket handlade om?

Elev 1: om luft i havet jamfort med luft pa land och hur varmt..att det blir olika
varmt och sa..

Eleven anvander begreppet jamfort med i sin atergivning av innehallet. Att gora jamforelser
och att forsta att texter ar strukturellt uppbyggda med jamforelser av olika slag, &r nagot som

framkommer bade hos elev 1 och elev 2.

Har ar ytterligare ett exempel pa detta, som galler for elev 2:

P: kan du berétta vad det hér stycket handlade om?

Elev 2: typ samma fastén savann...eller det var lite mer i ...eeeh..jd-ja-jamfoérelse med 6ken och
hur mycket och vad djur det finns déir & sa...

Aven elev 2 anvander ordet jamforelse i sin &tergivning av stycket, vilket talar om att hen
uppfattar och kanske ar bekant med den jamforande textstrukturen men ocksa att hen har
formagan att anvanda sig av jamforelser i sin beskrivning av tolkningen av styckena. Eleven
beskriver att de bada styckena hen last ar en jamforelse av tva olika typer av klimatzoner samt

en jamforelse mellan vilka olika djur som lever i respektive zon.

6.2.4 Anvanda frageord for att forsta
Elev 2 anvande sig av orden vad, nar och hur nér hen skulle férklara vad ett av styckena

handlade om. Stycket i sig inneh6ll dessa ord, och eleven har alltsa fangat upp detta:

P: kan du beratta om vad det var du laste om?

E: om vad som hander typ nar det borjar regna..hur det borjar regna fran ett
moln..att..olika typer av moln och sa..
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Att pa detta satt fanga upp orden vad, nar och hur och sedan anvénda sig dem i sin atergivning
av innehallet, skulle kunna vara en strategi for att underlatta forstaelsen, och ett tecken pa
igenkannande av denna typ av struktur pa en text.

6.2.5 Anvanda nyckelbegrepp for att aterberatta

Nar eleverna skulle svara pa fragor efter respektive stycke och efter lasning av hela texten,
skiljde sig elev 1 och elev 2 at. Elev 2 anvande sig mer av de amnesspefika orden for att
sammanfatta ett stycke hen just l&st, jaAmfort med elev 1 vars sammanfattning var oklar och mer
osammanhangande. Nedan ar ett exempel pa detta (de &amnesspecifika orden ar fetmarkerade):

Elev 2
P: kan du beratta vad stycket du just laste handlade om?

E: klimatet...om vadret...vad som kan hianda om vi far en global uppvarmning

och varfor vi inte kan leva utan vaxthuseffekten

Elev 2 anvander flera av de amnesspecifika orden nar hen aterger innehallet i stycket, och man
en tolkning skulle kunna vara att eleven har goda forkunskaper inom amnet, da hen pa detta satt

kan anvanda sig av begreppen, eller att hen helt enkelt memorerar en del av nyckelorden.

Nar elev 1 skulle aterberatta innehallet av samma stycke, blev det osammanhangande och

eleven hade svart att formulera innehallet med en tydlig mening.:

Elev 1

P: Kan du beratta vad det handlade om..?

E: det handlade ju ocksé om klimatet tdnkte jag ... och att det typ &r sé hér att
det blir varmare och sa...glacidrerna blir varmare och sa...

Skillnaden blir tydlig nér eleven anvander sig av de &mnesspecifika orden, kontra nar hen inte
gor det. Det verkar som om det underlattar for elev 2 att anvanda sig av de dmnesspecifika
orden vid atergivning av innehallet. Med exemplet pa elev 1 som inte anvander sig av
amnesorden, &r det tydligt att det blir svarare att ssmmanfatta innehallet, och kan vara ett tecken
pa att inte ha forstatt innehallet. Det kan ocksa vara ett forsok att sammanfatta stycket med egna

ord, &ven om hen inte lyckas sa val med detta.
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6.3 Tecken pa forstaelse?

6.3.1 Gora associationer

Endast vid ett fatal tillfallen, gjorde eleverna associationer till sadant som inte var skrivet i
texten. Det handlade exempelvis om nar en av eleverna laste om aska, och i samband med det
berattade hur hen hade sett riktigt stora blixtar pa himlen nar de hade varit i Spanien. Har ar ett

annat exempel fran samma elev:

P: vad handlade det har stycket om?
Elev 1: det var val ocksa vaxthuseffekten
P:mmm

Elev 1: det handlar lite mer om typ att ... nir det dr varmare sa
smélter glacidrerna...[...] jag tdnkte pé nér de haller pa...nér de
rasar

Eleven forestéller sig glaciarer som rasar i samband med att vadret blir varmare och isarna
smalter, och skapar mentala bilder utifran det hen laser. Jag [uatolkar det som att eleven
formodligen antingen har sett bilder pa fenomenet eller har Iast om det i ett tidigare
sammanhang, och kan darfor gora denna typ av inferenser. Att pa detta satt skapa mentala

bilder och gora inferenser ar ocksa ett satt att underlatta for minnet.

6.4 Textkomplexitet

Eleverna fick lasa 6 texter, varav nagra i originalformatet (benamnda med siffran 1 i tabellen
nedan, exempelvis Aska 1) och nagra i den lattare versionen (benimnda med siffran 2,
exempelvis Aska 2). Texterna ar analyserade utifran ett antal olika textkomplexitetsmatt,
darefter har de jamforts och sammanstéllts under féljande teman: Ordniva, meningsniva och
textniva. Jag inleder med att presentera tabeller med efterfoljande forklaringar pa de kategorier
(variabler?) som anvants vid analysen. Darefter foljer en redogorelse for sardrag, nar sadana
finns, i respektive version: originaltext och latt. Matten som anvands for att belysa
komplexiteten har jag beskrivit i det tidigare avsnittet Textkomplexitet

Texter swevoc_total_ratio n_words | n_sentences | n_unique_words | Lexical_density
Aska 1 0,40 243 17 150 0,63
Aska 2 0,39 163 12 105 0,66




Klimatzoner 1 0,41 270 19 163 0,59
Klimatzoner 2 0,34 152 13 106 0,64
Luften omkring oss 1 0,44 371 32 188 0,62
Luften omkring oss 2 0,38 243 27 145 0,65
Moln och regn 1 0,41 257 19 143 0,60
Moln och regn 2 0,38 164 17 104 0,62
Vader och klimat 1 0,43 254 16 155 0,60
Vader och klimat 2 0,38 195 18 131 0,60
Vaxthuseffekten 1 0,38 259 17 148 0,63
Vaxthuseffekten 2 0,33 169 14 123 0,67
Texter lix_value |ovix value | mean_sentence length | avg word_length | nominal_ratio
Aska 1 29,52 65,25 14,29 4,44 1,14
Aska 2 28,31 61,51 13,58 4,36 1,28
Klimatzoner 1 31,62 64,86 14,21 4,60 1,24
Klimatzoner 2 28,80 72,51 11,69 4,59 1,17
Luften omkring oss 1 28,04 54,40 11,59 4,43 1,19
Luften omkring oss 2 24,64 61,14 9,00 4,44 1,14
Moln och regn 1 27,53 55,25 13,53 4,39 1,15
Moln och regn 2 21,23 59,62 9,65 4,27 1,21
Vider och klimat 1 41,07 64,81 15,88 5,04 1,89
Vader och klimat 2 34,42 72,50 10,83 4,97 1,54
Vixthuseffekten 1 37,24 57,91 15,24 4,88 1,53
Vaxthuseffekten 2 35,74 85,37 12,07 4,93 1,67

Swevoc total ratio = andel ord som finns i swevoc (vanliga ord)

N-words = antal ord

N-sentences = antal meningar

N-unique words = antal unika ord

Lix value = lasbarhetsindex

Ovix value = ordavariationsindex

Mean Sentence length = genomsnittlig meningslangd — antal ord

Average word length = genomsnittlig langd pa ord (bokstéver)

Nominal ratio = andel substantiv/andra ord

32
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6.4.1 Ordniva

Nar det galler ordniva, har texterna analyserats utifran foljande variabler: Swevoc total ratio,
N-words, N-unique words, Average word lenght och Lexical density. Dessa matt och vad
de star for har jag beskrivit i avsnittet Textkomplexitet, avsnitt 3.6. Andelen vanliga ord (Swevoc
total ratio) skiljer sig i originaltexterna inte namnvart fran de lattare versionerna, dock finns det
sma skillnader. Tittar man pa antal ord totalt (n_words) ar siffran hogre i en storre textmassa,

vilket man ocksa kan forvanta sig. Se tabell 1.0 nedan.

Antal ord totalt

Aska (original) 243
Aska (l5tt) 163
Vaxthuseffekten (original) 259
Vaxthuseffekten (15tt) 169

Tabell 1.0|

Nar det galler antal unika ord (n_unique_words), lag dessa pa en hogre niva i originaltexterna,
vilket man kan anta beror pa det faktum att texterna helt enkelt ar langre fran bérjan, och har

aven en storre ordvariation. Se tabell 1.1:

Antal unika ord

Aska (original) 150
Aska (latt) 105
Vaxthuseffekten (original) 148
Vaxthuseffekten (l4tt) 123
Tabell 1.1

Har ar exempel pa hur forekomst respektive bortfall av unika ord ser ut i texterna:

Originaltext

”’Det ar kanske svart att tanka sig luft vager nagonting, men 1 liter luft vager vid
rumstemperatur 1,2 gram.” (utdrag ur textbilaga)

Latt version
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”All luft ovanfor dig har en vikt.” (utdrag ur textbilaga)

Variablerna avg_word_lenght och lexical_density var tva variabler dar skillnaderna var
ytterst sma. Tydligt ar dock att nar det galler lexical_density, sa ar andelen sa kallade
innehallsord hogre i den lattare versionen. Hit raknas ord som substantiv, adjektiv och verb.

Har ar exempel hur detta ter sig i originaltexten respektive den léttare versionen:

Originaltext:

”Det som nérmast omger jordytan kallas atmosféren och stracker sig hundratals

kilometer ut mot rymden” (utdrag ur textbilaga)
Lé&tt version:

”Runt jorden finns ett cirka 100 km tjockt skikt med luft som kallas atmosfédren”

(utdrag ur textbilaga)

| den lattare versionen har alltsa flera av smaorden plockats bort och meningen blir darmed

kort och koncis.

6.4.2 Meningsniva

P& meningsniva presenteras texterna utifran N-sentences och Mean sentence length. Nar det
géller antal meningar, ar det konsekvent fler meningar i originaltexterna. | originaltexten
Klimatzoner finns det 19 meningar totalt, medan det i den latta versionen finns 13. Aven

langden pa meningarna skiljer sig, och ar langre i originaltexterna. Se tabell 1.3 nedan:

Antal meningar

Klimatzoner (original) 19

Klimatzoner (13tt) 13

Genomsnittlig meningsléngd

Wader och klimat (original) 15,88
Vader och klimat (l4tt) 10,83
Tabell 1.3

Har ar ett exempel pa hur samma innehall formedlas i de olika versionerna:
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Originaltext:

”All luft ovanfor dig och dnda upp 1 hela atmosféren vager nagot och bildar
genom sin vikt och med hjalp av jordens dragningskraft ett tryck pa din kropp
som kallas lufttryck. All luft ovanfér dig och dnda upp i hela atmosfaren skapar
ett tryck pa din kropp.” (utdrag ur bilaga X)

Latt version:

”All luft ovanfor dig har en vikt. Med hjélp av jordens dragningskraft trycker
den pa din kropp. Det hir kallas lufttryck.” (utdrag ur bilaga x)

6.4.3 Textniva
Pa textniva redogors for Lix och Ovix, och vad dessa innebar. Om man raknar ut medelvardet

for Lix pa det lattare texterna jamfort med originaltexterna, far man foljande resultat:
Originaltexterna far ett medelvarde pa 32,50, och hamnar pa niva tva enligt ovan Lixskala,
medan de lattlasta hamnar pa den forsta nivan. Till den forsta nivan hor exempelvis barnbocker
och andra mycket lattlasta bocker. Till nasta niva hor lattlast skonlitteratur och
populartidningar. Endast en av texterna hamnade pa den andra nivan, 30 — 40, som tolkas som

medelsvar och dar man hittar till exempel tidningstexter

Nar det galler texterna i min undersokning, kan jag inte hitta nagon tydlig forklaring eller
koppling till ovix vardena fran tidigare forskning, vilket kan vara ett skal till att belysa det hela.
Undersokningens lattlasta texter ligger pa en ndgot hogre niva jamfort med originaltexterna.
Mattet baseras pa antalet ord i en text och antalet unika ord i samma text. Se exempel i tabell
14

Klimatzoner (original) 64,86
Klimatzoner (13tt) 72,51
Vixthuseffekten (original) 51,91
Vixthuseffekten (13tt) 85,37
Tabell 1.4

Detta torde innebdra att ndr man plockar bort “onddiga ord” sa forsvinner manga av
ordupprepningarna som finns i originaltexterna, vilket innebér att i den avskalade lattare
versionen blir det en storre ordvariation samtidigt som formen automatiskt bli kortare och mer

koncentrerad.



36

7 Diskussion
Syftet med min studie var tvafaldigt: dels ville jag undersoka forskningshaserad litteratur om

specialpedagogisk handledning for att kunna diskutera handledning och kollegialt larande som
utgar fran ett preciserat didaktiskt innehall; dels undersoka vilka svarigheter och strategier som
framkommer nar elever med dyslexi i arskurs 6 laser faktatexter av olika svarighetsgrad. Vidare
var syftet ocksa att se vilka skillnader som finns i konstruktionen av originaltexterna jamfort
med de lattlasta texterna relaterade till texternas komplexitet. I min diskussion redogor jag for
vilka mojligheter och hinder som kan uppsta nar man anvander sig av kollegialt larande med
ett didaktiskt innehall. Det didaktiska innehallet utgors av undervisningen av lasforstaelse med
sarskilt fokus pa elever med dyslexi. Jag presenterar bade svarigheter som framkom néar
eleverna i studien laste faktatexter, och tecken pa metakognition. I diskussionen kopplar jag
ocksa ihop textens lasbarhet, och hur den kan inverka pa elevernas lasforstaelse. Dessa resultat
skulle mycket vél kunna anvandas som diskussionsunderlag i ett forandringsarbete med

kollegialt larande som grund.

Del 1: Kollegialt larande och specialpedagogen som samtalsledare

7.1 Mojligheter och hinder med kollegialt larande med ett didaktiskt innehall
Kollegialt larande &r idag en av de viktigaste framgangsfaktorerna for utveckling av

skolverksamheter. Det finns manga exempel pa forandringsarbeten i kommuner runt om i
landet, som genomforts som en envagskommunikation fran cheferna som ocksa egenhéandigt
fattat beslutet om forandringsarbetet, och som inte leder till den férandring eller det l&rande
man hade hoppats pa (Asén Nordstrom, 2019). Min egen erfarenhet fran skolans varld &r tyvarr
densamma, dar olika kompetensutvecklingsinsatser har genomforts, utan att de gett nagra storre
effekter, atminstone inte pa lang sikt. Som jag var inne pa i min forskningsoversikt, finns det
grundlaggande faktorer som man bor ta hansyn till, for att forandringsarbete ska ge resultat och
inte vara bortkastat. Som jag tidigare beskrivit, ar skolledarens roll av stor betydelse.

Vidare ar en av de viktigaste forutsattningarna for att skapa férandring, att de som ska engageras
och vara en del av forandringsprocessen har en forstaelse for varfor och vad som ska forandras.
| foreliggande studie skulle detta “varfor” kunna besta av behovet av kompetensutveckling for
undervisningen av lasforstaelsestrategier och »vad” skulle kunna besta av lararnas didaktiska
val med sarskilt fokus pa elever i las-och skrivsvarigheter: det skulle alltsa kunna innebéra att

skolledningen tillsammans med specialpedagoger, speciallarare och kanske forsteldrare
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gemensamt utforskar forskningsbaserade metoder for att utveckla elevers lasforstaelse och
véljer att utgd ifran den reciproka undervisningsmodellen! som &r vél beforskad, och som
exempelvis Skolverkets lasframjande projekt Laslyftet delvis grundar sig pa. Ett annat skal till
att just modellen Reciprok undervisning skulle kunna vara en intressant modell i
sammanhanget, stods av att Palinscar och Brown (1984) menar att lasforstaelse ar en produkt

av foljande tre delar:

e Hur lasbar texten ar (graden av lasbarhet)
e Relationen mellan textens innehall och elevernas forkunskaper

e Elevernas anvandande av l&sstrategier
(Andersson, Berthén & Reichenberg, 2021, juni)

Pedagogernas didaktiska val bor utgora en viktig grund i det kollegiala larandet, for att framfor
allt sékerstélla att de i sin planering och sina anpassningar tar sarskild hansyn till elever i las-
och skrivsvarigheter. Specialpedagogens roll som samtalsledare &r att leda samtalen som é&r
grunden for det kollegiala larandet: att lararna med stéd av handledning tillsammans reflekterar
i grupp, delar med sig av sina erfarenheter och jamfor sina upplevelser for att i slutdnden 6ka
sin forstéelse genom en samlad kunskap (Asén Nordstrom, 2019). Det &r alltsa av vikt att den
som ar samtalsledare har goda insikter i vad det innebér att leda professionella pedagogiska
samtal, sa att fokus bibehalls pa ratt saker. Som jag visat exempel pa i min forskningsoversikt,
kan det innebéra att specialpedagogen genom sin roll som kvalificerad samtalspartner och sina
fordjupade specialpedagogiska kunskaper handleder pedagogerna sa att hinder och svarigheter
i larmiljon undanrdjs, och att alla elever blir inkluderade i undervisningen (jfr SFS 1993:100,
bilaga 2). | avsnittet nedan kommer jag att ge exempel pa hur dessa samtal skulle kunna
utformas, utifran ett fall beskrivet av Ahlefeld Nisser (2021).

7.2 Genomfdrandet av kollegialt [arande genom professionella pedagogiska samtal
Eftersom forskningen kring specialpedagogisk handledning och hur den kan genomféras ér

knapphandig nér det géller grupphandledning inom grundskolan, kommer jag att anvanda mig
av ett exempel pa hur kollegialt larande, alltsa grupphandledning, har genomforts inom
forskolan (Bladini, 2007). Da en av mina fragestallningar soker svar pa fragan hur
specialpedagoger kan handleda larare i arbetet med att stotta elever att utveckla strategier for

lasningen av faktatexter, kommer jag att utga fran min roll som samtalsledare. Jag har gjort ett

1 Reciprok undervisning utvecklades av Palinscar & Brown 1984, och dr en modell som betonar vikten av det
dialogiska, att larande ar 6msesidigt och sker i dialog med andra: eleverna skapar mening tillsammans.
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urval av exempel pa hur man kan ldgga upp samtalsprocesserna i en inledningsfas och under

det langsiktiga forandringsarbetets gang.

Sjalvklart har skolledningen en mycket viktig roll i inledningsskedet, vilket jag tidigare har
varit inne pa, genom att exempelvis férankra projektet hos pedagogerna. Jag tanker mig att detta
ar ndgot som har utarbetats under en langre tid, i dialog med pedagogerna. Som jag presenterade
i min forskningsdversikt, finns det en rad grundférutsattningar som behover vara uppfyllda
innan projektet startas upp: tid och rum, tillsattning av samtalsledare och det didaktiska
innehallet (Ahlefeld Nisser, 2021). Initialt kravs det sjalvklart ocksa noggrann planering av de
aktiviteter som handledningstillfallena bestar av. Under handledningstillfallena kommer de
processinriktade samtalen kopplas till larares analyser av de olika genomférda aktiviteterna.
Exempel pa aktiviteter skulle kunna vara forelasningar inom omradet las- och skrivsvarigheter
och reciprok undervisning, lasning av texter eller filmer, eller att anvénda sig av en specifik
fragestéllning eller en fallstudie som samtalsunderlag. Jag kommer inte att ga narmare in pa
ovan ndmnda delar, utan i stéllet redogora for specialpedagogens roll som samtalsledare. Har
nedan presenterar jag foljande steg i processen: Samtal i det inledande skedet, samtal kopplade

till de olika larandeaktiviteterna och hur de olika handledningstillfallena kan avslutas.

7.2.1 Samtal i det inledande skedet

Det inledande skedet &r av stor vikt for att 1dgga en god grund for det etiska och inkluderande
forhallningssattet som efterstravas enligt det kommunikationsteoretiska perspektivet (Ahlefeld
Nisser, 2021). Det handlar om att lagga en gemensam grund och satta ramar for samtalen

tillsammans i gruppen. Exempel pa hur detta kan ga till kan vara att:

- samtalsledaren inleder med att ta reda pa vilka forvantningar deltagarna har pa

samtalsprocessen.

- samtalsledaren initierar ett samtal om de yttre ramarna for samtalen, de som alla behover vara

Overens om (tiden och platsen &r redan fastslagna och kommunicerade till deltagarna)

- samtalsledaren klargér syftet med samtalen och beskriver och sammanfattar hur
samtalsproceduren fortséttningsvis kommer att ga till utifran de gemensamma samtalen om de

yttre ramarna som gruppen alltsa kommit fram till.

7.2.2 Forberedelser av samtal infor de olika aktiviteterna (under processens gang)
Aven om samtalsledaren har forberett sig val genom att tanka igenom samtalsproceduren infor

ett mote med gruppen, maste hen vara flexibel och kénna in gruppen. Ett sétt att starta upp ett

samtal kan vara;
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- en “eftertankerunda” da deltagarna far méjlighet att gora en aterblick pa forra omgangen och
uttrycka sina tankar kring det. Detta kan vara ett satt att 6ppna upp for deltagarna att komma in

I samtalsprocessen
Fragor som kan anvandas i samband med genomforda aktiviteter kan vara sa kallade

“tdnka-till-fragor” som kan vara formulerade pa foljande satt:

Vad kan vi gora av det har?

Hur tankte du da?

Hur kan det bli sa?

Hur hade det blivit om...?

Vad hade ni kunnat géra annorlunda?

(Ahlefeld Nisser, s 101, 2021)

Det viktiga for samtalsledaren &r att verkligen lyssna pa deltagarna men samtidigt ha ett batteri
av fragor att tillgd. Ahlefeld Nisser (2021) poangterar att “det ar viktigt att det finns en
medvetenhet hos samtalsledaren om att texter, filmer, aktiviteter med mera kan forstas pa olika
sétt och att det darfor ar viktigt att 1ata deltagarna ge uttryck for dessa sina olika forstaelser”
(Ahlefeld Nisser, s 101, 2021). Ett satt att bemota denna variation av forstaelse, ar att
exempelvis i samband med en aktivitet stalla fragan till gruppen hur de helt enkelt tolkar
uppgiften. Det ar ocksa av vikt att som samtalsledare fundera ver vem som ska borja samtala,
och att exempelvis ha ett rullande schema 6ver en samtalsordning fran gang till gang, sa att alla
kommer till tals. Darutover ar det viktigt att vaga stilla utmanande fragor for att bidra till

lararnas forstaelse.

7.2.3 Att avsluta samtalen
Ett satt att avsluta samtalspassen &r genom en “’vad-tar-jag-med-mig-runda” eller ”vad-har-jag-

lart-mig-runda”. Ahlefeld Nisser (2021) menar att detta satt att avsluta ar exempel pa sa kallad
metareflektion och kan bidra till och synliggdra larares larande. Det &r av betydelse att samtalen
avslutas pa ett tydligt satt for att mojliggora for deltagarna att fa uttryck for sin forstaelse just
da.
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Del 2: Svarigheter som framkom under lasningen, tecken pa
metakognition och textkomplexitet

7.3 Avkodningssvarigheter och langa ord

Resultatet visar, som forvantat, att eleverna har svarigheter med avkodning, och da specifikt
nar det galler ord som innehaller mer &n tva stavelser. Dessa ord var oftast nyckelorden for
amnesomradet, och forekom bade i den latta och den svara versionen. Som jag tidigare belyst
genom The Simple View of Reading (Gough & Tunmer, 1986) ar bade avkodning och
sprakforstaelse nédvandiga komponenter for att kunna ldsa, och om en av dessa fattas blir
produkten lika med noll. Det kan i praktiken innebéra, att om man har svarigheter med
avkodningen, gar energin at till avkodningen som i sin tur paverkar den kognitiva processen
negativt: det finns ingen energi kvar till att forsoka forsta innehallet. Avkodningssvarigheterna
som eleverna visade och hur de gjorde for att komma vidare i lasningen, paminner om det
tidigare beskrivna alfabetiska-fonologiska stadiet som barnet genomgar under den tidiga
lasinlarningen, dar barnet forsoker ljuda en bokstav i taget till en bdrjan, och manga
omlasningar kan behdvas for att barnet ska uppfatta vilket ord det rér sig om (Hgien och
Lundberg, 1999). Som vi kan se i temat Strategi for att hantera langa ord, visade eleverna
tecken pa en god forstaelse av innehallet trots problem med avkodningen. Sannolikt berodde
detta pa att de hade hittat strategier for att kompensera den daliga avkodningen av langre ord.
Eftersom avkodningssvarigheterna nastan enbart framkom vid lasningen av de langre orden,
visade eleverna for det dvriga innehallet den automatisering som sker under det ortografiska-
morfemiska stadiet, dar man inte langre behover ljuda sig fram till de enskilda orden (Hgien &
Lundberg, 1999).

Har skiljer sig mitt resultat fran tidigare forskning, som visar att fellasningar i en text naturligt
leder till en samre forstaelse av innehallet. Att ha ett gott lasflyt kan alltsa ha en stor paverkan
pé lasforstaelsen, eftersom man d& kan lagga energin pé just att forstd innehdllet (Alvarez-
Caiiizo et al., 2015). Tittar man narmare pa vilka faktorer i en text som ger samre lasflyt, sa ar
langa ord en av dem (Muncer et al., 2014). Tidigare forskning visar ocksa att lasning av
lagfrekventa ord och ord med en komplicerad stavelsestruktur, &r andra faktorer som kan stora
lasflytet (Taft, 1979, Fischer-Baum et al., 2014 i Alvarez-Cafiizo et al., 2015). Mina elever hade
bada svarigheter med avkodningen, specifikt nar det gallde ord med fler an tva stavelser och

dessutom géllde det oftast de amnesspecifika orden i texterna, alltsa de mer lagfrekventa orden.

Avkodningssvarigheterna verkade inte paverka mina elevers lasforstaelse namnvart, eftersom

de anvénde sig av medvetna strategier: de 6vervakade sin lasning och réttade sig sjalva. | och
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med att de gang pa gang rattade sig sjalva och gjorde flera omléasningar, visade de tecken pa
medvetenhet om den egna formagan. Detta kallas ibland for forstaelseévervakning, och ar enligt
forskning en formaga som sa kallade goda lasare har. Dessa goda lasare kontrollerar sin egen
lasning kontinuerligt, beredda att ga tillbaka i texten och till exempel géra omlasningar av ord
och fraser vid behov (Oakhill et al., 2018). Bada mina elever visade tecken pa att vara sa kallade
goda aktiva lasare, genom just forstaelsedvervakning. En annan orsak till att eleverna forstod
texterna val, saval original som lattlast version, kan forstas vara att de lag pa en valdigt latt niva

for bada eleverna

7.4 Svarigheternas inverkan pa sjalvkansla och motivation

Eftersom l&sning dr en komplex process, har det riktats en del kritik mot modellen The Simple
View of Reading. Ett exempel &r att den inte tar hansyn till motivationen. Det finns indikationer
hos mina elever, att motivation, men dven den egna sjalvbilden, har stor betydelse for lasningen,
och bade motivation och den egna sjalvbilden skulle i sin tur kunna bottna i svarigheterna att
avkoda (Lundberg, 2010). Detta blev tydligt i mitt tema Strategi for hantering av langa texter.
Resultatet indikerar alltsa, att avkodningssvarigheterna som bada elever bar med sig, leder till
en negativ sjalvbild nar det galler den egna lasformagan. Detta i sin tur paverkar motivationen
till sjalva lasningen, vilket naturligt leder till att bada eleverna foredrar korta texter framfor
langa. Den ena menade att om en text &r lang, kan det leda till att hen inte alls vill lasa texten.
Den andra eleven beskrev att det som ar jobbigt ar att se en lang text framfor sig som man ska
ta sig igenom och att hen gédrna delar upp texten i kortare stycken genom att ’vika pappret”.
Sjalvbilden att vara en “’dalig ldsare” i kombination med avkodningssvarigheterna, kan ha stor
inverkan pa lasforstaelsen. Om texten dessutom &r onddigt lang och staller for hoga krav pa
lasaren, kan det ytterligare paverka lasforstaelsen och motivationen till att lasa (Lundberg,
2010).

7.5 Tecken pa metakognition

Att mina informanter, trots avkodningssvarigheter, verkar forsta texterna sa pass val, skulle
kunna indikera, att de faktiskt har metakognitiva formagor och relativt goda
bakgrundskunskaper inom amnet. Enligt den sa kallade schemateorin, som har sitt ursprung i
kognitiva teorier och en konstruktivistisk syn pa lasforstaelse, konstrueras olika scheman i
minnet, som har med ens bakgrundskunskaper, uppfattningar om ord och begrepp och attityder

och varderingar att gora, och som paverkar lasforstaelsen. En av nyckelprocesserna i
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schemateorin, ar férmagan att gora inferenser, alltsa att lasa mellan raderna och dra slutsatser
utifrdn det man laser: metakognition. Studiens informanter visade tecken pa metakognitiva
fardigheter, (om &n fa) som skulle kunna vara tecken pa att de &r s kallade goda aktiva ldsare”,
trots sina svarigheter att avkoda (Lundberg, 2010). Ett exempel pa en sadan fardighet &r att
kunna identifiera och vara uppmarksam pa viktiga delar i texten. En av eleverna visade detta
genom att anvanda sig av flera viktiga amnesbegrepp nar hen skulle aterberatta innehallet av
ett stycke. Detta skulle kunna vara ett tecken pa att eleven har formagan att gora sa kallade
globala inferenser, vilket staller hoga krav pa en sammanhéngande forstaelse av innehallet. En
annan mojlig forklaring till elevens formaga att anvanda @mnesbegreppen, och saledes visa pa
goda inferensfardigheter, ar att eleven har forkunskaper och ordkunskap om &mnet i sig,
eftersom lasarens bakgrundskunskaper kopplas ihop med informationen i texten. Dock kan det
har ocksa vara fraga om ren memorering, och behdver inte betyda att eleven har forstatt
innehallet. Det kan vara sa, att texterna som anvandes i min studie, banade vag for just denna
typ av strategi: att lagra fristdende textenheter i minnet och sedan reproducera det i samma form.
Och detta kan vara en foljd av att texterna ar sa pass forenklade (jfr Reichenberg, 2014). Den
andra eleven visade tecken pa metakognition genom att uppmarksamma ett &mnesord i fetstil,
som vi kan se i temat Visuella ledtradar som strategi. Eleven reflekterade 6ver inneborden av
det faktum att det var i fetstil, och anvande sig sedan av ordet i sin efterfoljande sammanfattning
av stycket, vilket jag fann intressant och viktigt: Visuella ledtradar, som exempelvis ord i fetstil,

kan ju faktiskt hjalpa eleverna att forstd innehéllet genom att belysa just nyckelorden.

7.6 Lasbarhetsfaktorernas betydelse

Min lasbarhetsanalys indikerar att det finns ndgra enstaka lasbarhetsmatt som paverkade mina
elevers lasprocess och lasforstaelse i viss man. Dessa aspekter ar huruvida en text bestar av en
stor eller liten textmassa, som uppmattes i antal ord, samt langa, oftast &mnesspecifika ord, med
fler an tva stavelser som jag redan beskrivit i forra avsnittet. Vid en utrakning av medelvardet
av LIX for originaltexterna respektive de lattlasta, visar det att i bada fallen ar L1X-vardet under
30 for samtliga texter (med ett undantag), vilket indikerar att texterna ligger pa en mycket
lattlast respektive lattlast niva. Pa dessa tva nivaer hittar vi till exempel barnbdcker och lattlasta
tidningar. Mahanda &r detta en faktor som gor att eleverna visar en god forstaelse av innehallet
i texterna trots svarigheterna att avkoda langre ord. Om texterna hade legat pa en hogre niva,
hade detta rent logiskt kunnat resultera i en samre forstaelse och dven storre svarigheter med

avkodningen, da det underforstatt ocksa skulle finnas fler lagfrekventa ord och en mer
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avancerad meningsbyggnad, som exempel. A andra sidan kan en text som forenklas fér mycket,
bli bade urvattnad och trakig, och forsvarar forstielsen, eftersom det “murbruk” som man ofta
anvander sig av for att binda ihop satser saknas och texten blir hackig och enformig.
Reichenberg (2014) menar, att tar man bort det som verkligen ger liv at en text, kan detta
avsevart forsamra forstaelsen, trots att texterna ar klassade som lattlasta enligt exempelvis LIX.
Ett annat problem med de sa kallade lattlasta texterna, ar att det kan vara svart att stalla annat
an faktafragor (Reichenberg, 2014), med den enkla forklaringen att ord som kan fungera som
ledtradar eller murbruk, saknas. Kanske hade mina elever gjort fler inferenser och associationer,
om inte mina texter hade varit sa lattlasta och avskalade, vilket géller bade for de lattlasta och

originaltexterna.

Nominalvardet for de flesta texterna i min studie ligger mellan 1.1 och 1.3. | tre fall ligger de
lattlasta versionerna markligt nog hogre an originalversionerna. Tva av texterna ligger pa ett
forvanansvart hogt varde; 1,89 respektive 1,67. Den senare av dessa ar dessutom den latta
versionen. Det dr uppenbart att dessa varden maste betraktas med skepticism nar det galler min
studie: trots de i vissa fall hoga nominalvardena, verkade inte mina elever ha svarigheter att

forstd innehallet.

7.7 Pedagogiska och specialpedagogiska implikationer
Utifran resultatet av min undersokning i kombination med tidigare forskning och teorier, har

jag fatt insikter om dels om de svarigheter som elever med dyslexi moter i sin skolvardag och
vikten av valutbildade och kunniga pedagoger inom omradet lasning, dels om
specialpedagogens viktiga roll som handledare och att hen faktiskt har insikter om vad rollen

innebar for att lyckas.
De pedagogiska och specialpedagogiska implikationer som jag sarskilt vill lyfta &r:

e Vikten av att ha insikter om rollen som professionell pedagogisk handledare

e Vikten av tidiga och intensiva insatser nar det galler lastraning

7.7.1 Vikten av att ha insikter om rollen som professionell pedagogisk handledare
Studien som jag har bidragit med har gett mig insikter om specialpedagogens roll som

handledare. Eftersom definitionen av kvalificerad samtalspartner och radgivare inte ar helt
klarlagd, ar min uppfattning att jag som specialpedagog sjalv maste sta upp for min profession
och ta ansvar for att vara (eller bli) insatt i rollen som samtalsledare. Jag har utifran det
kommunikationsteoretiska perspektivet fatt insikter om vikten av ett etiskt och inkluderande

forhallningssatt som samtalsledare, som bland annat innebar att vara empatisk och lyhord infor



44

de manniskor som jag handleder. Som nyutexaminerad specialpedagog &r det forstas inte sa att
jag per automatik &r en talangfull professionell samtalsledare, utan det ar nagot som tar tid, och
det ar en roll som man maste fa véxa i. Pedagogisk handledning &r nagot som man i “varierande
grad har erfarenhetsbaserade forutsattningar for och som vi dessutom maste ldara oss att
beharska genom kunskap om och 6vning i kommunikativa forhallningssatt och fardigheter”
(Low, 2011, s.55). Lew (2011) menar ocksa att nagra av de viktigaste fardigheterna for en
handledare ar det aktiva lyssnandet och det aktiva fragandet.

7.7.2 Vikten av tidiga och intensiva insatser nar det galler lastraning

Det kravs mycket stora insatser for de elever som har det svarast nar det galler att lara sig att
lasa och skriva pa lagstadiet, och skolan spelar har en avgorande roll. Det kan rora sig om att
elever i behov av sarskilt stod maste fa lastrana sd mycket som tio timmar i veckan, menar
Samuelsson i en nyligen publicerad artikel i Skolvarlden (2021). Precis som The Simple View
of Reading foresprakar, maste bade avkodning och sprakforstaelse tranas (Gough & Tunmer,
1986). Pa grund av stora klasser och bristande resurser, och i manga fall dven brist pa ratt
kompetens, ar detta en frdga som den enskilda pedagogen inte kan lésa pa egen hand. Fragan
ar ju, om ens den enskilda skolan kan gora det? Det handlar ju i grund och botten om
ekonomiska resurser. Det som jag personligen just nu erfar, ar nedskarningar av resurser, vilket
vi inte torde vara ensamma om. Sa hur har Skolverket tankt att skolor ska fa till den lasa-skriva-
och rékna garanti som inférdes 1 juli 2019 med allt vad den innebér? Min tolkning ar, att flera
av forslagen kraver exempelvis tillgang till mer an bara klasslararen. Kommer det att finnas

tillrackliga resurser?

| enlighet med den ovan nimnda “lasagarantin”, pekar ocksa mitt resultat pa vikten av att alla
elever far en grundlig lasinlarning som pabarjas redan i forskoleklass. Denna lastraning, maste
innehdlla avkodningstraning likaval som traning i att anvanda sig av val beprévade
lasforstaelsestrategier. Det finns ett antal beforskade metoder som gett goda resultat, nar det
galler att trana lasforstaelse. En metod ar exempelvis Reciprok undervisning (RU), vars
grundtanke &r den émsesidiga dialogen och att eleverna skapar mening tillsammans. | den
reciproka undervisningen &r kérnan att eleverna ska bli aktiva, konstruktiva lasare, och den
bygger pa att eleverna far trana pa specifika strategier for att uppna detta. Det handlar om att
stalla fragor fore, under och efter lasningen, och att till exempel reda ut svara ord eller andra

oklarheter. RU kan ocksa innebéra trana pa formagan att sammanfatta texten med egna ord,
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men ocksa att fore lasningen kunna forutspa vad texten handlar om genom exempelvis rubrik
och bilder (Fischbein, 2016). De elever som ingick i min studie hade en férhallandevis god
avkodningsformaga, men kanske bor vi inte noja oss med detta? Kanske hade dessa elever natt
annu langre om de inte hade haft avkodningssvarigheter nar de plotsligt stotte pa ett langre ord
i texten? Kanske hade de da nétt langre i sin lasforstaelse inklusive sina metakognitiva
formagor, om energin hade kunnat laggas pa det i stallet? Och om de hade fatt en grundlig
undervisning aven i de ovan namnda strategierna utifran den reciproka undervisningen? Det ar
ett faktum, att elever med dyslexi lagger mycket energi pa avkodningen, vilket kan resultera i
en 6verbelastning av den kognitiva formagan nar de pa samma gang forsoker forsta vad de laser
(Nilholm & Wengelin, 2013).

En annan viktig aspekt, & medvetenheten om textstrukturer. Om man aktivt arbetar med hur
olika texter &r uppbyggda, kan detta underlatta lasforstaelsen sarskilt av faktatexter. Kanske ar
just avsaknaden av detta ett skal till att det blir svart for manga elever nar det gar fran lagstadiet
till arskurs fyra, och maéter nu faktatexter av olika slag. Den gode lasaren anvander sig av
forstaelsestrategier for att avgora om texten ar logiskt uppbyggd i olika sekvenser, om den &r
argumenterande eller om den innehaller orsak och verkan (Westlund, 2015). En av eleverna
visade tecken pa denna formaga, och visade samtidigt en god forstaelse av innehallet. Detta
tyder pa att det kan vara av stor vikt att arbeta med textstukturmedvetenhet, och kanske att man
till och med anvéander SO-boken eller NO-boken i lasundervisningen i svenskamnet (Lundberg,
2006; Westlund, 2015).

7.8 Forslag pa vidare forskning

Utifran mitt resultat och de erfarenheter jag har med mig fran min studie, skulle det vara
intressant att gora en liknande undersokning fast med texter som varierar mer, bade vad galler
innehall och svarighetsgrad. Jag skulle ocksa vilja ha med horforstaelse i samma undersokning,
for att lattare kunna skilja mellan de svarigheter som avkodningen for med sig och de
svarigheter som hanger samman med bristande sprakforstaelse. Det skulle ocksa vara intressant
att undersoka vilken effekt kollegialt larande och specialpedagogisk handledning skulle kunna

ha i grundskolans hogre stadier, i kombination med ett projekt inom lés- och skrivsvarigheter.
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Bilaga 1 Intervjuguide och genomférandeprocedur

Inledande fragor (semistrukturerad intervju)
Jag borjar med att halsa eleven valkommen och presenterar kort mig sjalv.

- Nu ér jag nyfiken pa vem du ar! Berétta lite om dig sjalv!
o Hur lange har du gatt har pa skolan?
o Trivs du har?
o Har du nagra favoritamnen?
o Bordu i narheten?
o Vad gor du pa fritiden?

Dérefter beréttar jag mer om studien och vad vi ska gdéra den har och de kommande 2
gangerna vi ska ses. Eleven far majlighet att stalla fragor till mig om undersokningen.

Genomférande av Think Aloud-proceduren

1. Berdtta for eleven att hen kommer att fa ldsa en faktatext som ar uppdelad i stycken
som bestar av 2 — 5 meningar.

2. Beratta for eleven, att efter varje stycke kommer hen att fa fragor om vad texten
handlar om.

3. Be eleven att lasa hogt. Fraga darefter vad texten handlar om genom att stalla indirekta
fragor (se intervjuguide nedan). Fragorna bor uppmuntra eleven att komma fram till
hypoteser och att forsoka beskriva vad hen baserade hypoteserna pa.

4. Fortséatt proceduren tills hela texten &r last. Be darefter eleven sammanfatta texten med
egna ord. Eleven far lov att lasa om texten vid behov.

5. Be eleven vilja ut de viktigaste meningarna/den viktigaste meningen i texten.

(ovan fragar ar baserade pa Wades modell: referens)
Fragor som kan stallas under lasning:

- Vad tror du att det/den har texten handlar om?

- Vilka ledtradar/ord hjalpte dig att komma fram till det?
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- Vad handlar det har stycket om?

- Vad é&r det som gor att du tror det?

- Hur kom du fram till det?

- Hur gjorde du for att komma fram till det?

- Kan du gissa pa nagonting? (Om eleven svarar “jag vet inte”)

- Kan du forsoka beskriva for mig vad stycket handlar om?

- Du far garna lasa om stycket en gang till

- Vad tror du att det handlar om?

- Vad i texten far dig att tinka att det handlar om...?

- Finns det annat i texten som gor att du tinker att det handlar om...?

- Vad var det i texten som gjorde att du andrade dig?

Frégor efter lasningen:

- Nu skulle jag vilja att du sammanfattar hela den lasta texten med egna ord. Om du vill
kan du fa lasa texten en gang till.

- Vilken (eller vilka) &r den viktigaste meningen i den har texten?



51

Bilaga 2 Informationsbrev till vardnadshavare och elever

Hej!

Harmed undrar jag om ni kan tanka er att lata ert barn delta i min undersékning som handlar om
lasforstaelse och lasforstaelsestrategier.

Jag heter Sylvia Svenungsson, och jag ar en specialpedagogstudent som ldser sista terminen (termin
6) pa Specialpedagogprogrammet vid Linképings Universitet. Som specialpedagog kommer jag bland
annat att arbeta med att kartldgga elevers las- och skrivférmaga, och vara med och utveckla det
pedagogiska arbetet sa att varje elevs behov kan motas.

Sa har gar undersokningen till:

Jag skulle vilja traffa ert barn vid 3 tillfallen, som kommer att ta ca 20 — 30 minuter per tillfdlle. Dessa
tillfallen kommer att ske nar 6vriga klassen har svenska och arbetar med liknande uppgifter.

Barnet kommer att fa lasa faktatexter och besvara pa fragor bade fére, under och efter Iasningen. En
ljudinspelning kommer att goras for att senare kunna gora en analys. Deltagandet ar helt frivilligt,
innebar inga risker och barnet kan narsomhelst avbryta sitt deltagande. Barnet kommer att fa ett
kodnamn, och kommer att vara helt anonymt i alla delar av examensarbetet.

For att godkdnna ert barns deltagande ber jag er att signera det medféljande svarsdokumentet och
lamna ater till klasslararen.

Resultatet och analyserna av testresultaten kommer att publiceras i mitt examensarbete for
specialpedagogexamen.

Med Vanliga Halsningar

Sylvia Svenungsson Asa Elwér
Specialpedagogstuderande Handledare, doktor i pedagogik
E-post: sylvia.svenungsson@gmail.com E-post: asa.elwer@liu.se

Mobil: 072 248 74 16


mailto:sylvia.svenungsson@gmail.com
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Bilaga 3 Svarsblankett for deltagande i lasforstaelseundersdkning

Kryssa i ditt svar:

Jag lamnar hdarmed mitt tillstand till att mitt barn deltar i undersékningen om lasforstaelse som
genomfors av specialpedagog Sylvia Svenungsson:

Kryssa i:

JA - Mitt barn far delta i undersdkningen

Jag har last igenom informationen och fatt syftet med undersdkningen presenterat fér mig
muntligen. Vi dr informerade om att vi eller vart barn ndr som helst har mojlighet att avbryta
deltagandet i undersokningen.

Barnets namn:

Barnets fodelsedatum:

Vardnadshavares namn:

Telefonnummer:

Datum och ort: Vardnadshavares namnteckning:

Svarsblanketten [amnas ifylld sa snart som maijligt till klasslararen eller Sylvia.
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Bilaga 4 — 7 Exempeltexter

Oken ar en plats dar det faller mindre &n 250 mm nederbérd per ér.
Manga av 6knarna ligger vid de tropiska omradena. Sahara ar varldens
storsta 6ken och dar blir det mycket varmt pa dagen men kan sjunka
under 0°C pa natten. Oknar kan bestd av sand men ocksa av grus eller
berg och klippor. I 6knen kan det vara svart att odla men det finns
anda en del jordbruk vid till exempel oaser. Idag anvands
konstbevattning for att kunna odla i 6ken. STOP

Savann ar en plats dar det faller lite mer nederbdrd @n i en 6ken, men
inte tillrackligt mycket for att det ska vaxa skog. De ligger néra
ekvatorn och har ofta langre perioder av torka och regn. Gréset vaxer
hogt i regnperiod och mycket lagre vid torrperiod. Savanner finns i till
exempel Afrika, Sydamerika och Australien. Pa Afrikas savanner
lever manga djur som antiloper, zebror, elefanter, noshérningar, lejon,
leoparder och hyenor. STOP

Ett tempererat klimat ger skiftande temperatur under aret vilket ocksa
gor att det forekommer olika vegetationer. Det finns bade varmare och
kallare omraden. Olika typer av skogar kan férekomma som till
exempel barrskog och 16vskog. STOP

Polaromrade, ligger vid sydpolen (Antarktis) och vid nordpolen
(Arktis). Vid dessa platser ar det mycket kallt aret om. Vid Antarktis
kan temperaturen variera mellan ca —30 och —60°C och vid Arktis &r
det lite varmare. Vid Arktis bor det manniskor som klarar kylan
medan det vid Antarktis ar for kallt for manniskor att bosatta sig.
Daremot finns det forskare som aker dit for att utforska omradet.
STOP



En 6ken har mindre an 250 mm nederbdérd per ar. Manga av 6knarna
ligger i de tropiska zonerna. Sahara ar vérldens storsta 6ken och dar

blir det mycket varmt pa dagen men kan sjunka under 0°C pa natten.
Idag anvénds konstbevattning for att kunna odla i 6ken. STOP

Pa savannen faller det lite mer nederbord an i en 6ken men inte sa
mycket att det ska vaxa skog. Savanner ligger néra ekvatorn och har
ofta langre perioder med torka och med regn. Pa Afrikas savanner
lever antiloper, zebror, elefanter, noshorningar, lejon, leoparder och
hyenor. STOP

Ett tempererat klimat ger vaxlande temperaturer under aret. Det finns
bade varmare och kallare omraden och flera olika vegetationer. Har
kan finnas bade barrskog och l6vskog. STOP

Polarzonerna ligger vid nordpolen (Arktis) och sydpolen (Antarktis).
Har ar det mycket kallt aret om. Néra Arktis bor det manniskor, men
vid Antarktis ar det for kallt. STOP

Det som gor att vi far olika klimat &r till exempel solstralning som
kommer in till jorden och som reflekteras ut fran jorden, moln,
partiklar i luften, hojd éver havet, avstand till havet samt vind och
havsstrommar. STOP
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Jorden varms upp genom vaxthuseffekten. Utan vaxthuseffekten
skulle det vara mer an 30 grader kallare pa jorden. Solstralningen nar
jorden genom atmosfaren och reflekterar, eller studsar, pa jorden for
att aka tillbaka ut fran jorden igen. Men pa vagen ut fangas en del av
solstralarna upp ett tag av olika gaser i atmosfaren. Nagra exempel pa
sadana gaser ar koldioxid, metan och vattenanga. STOP

Detta leder i sin tur till att jorden varms upp. Darfor kan man ocksa
sdga att jorden som den ser ut idag behover vaxthuseffekten. Men det
kan bli problem om méngden gaser som fangar upp den solstralning
som studsar tillbaka 6kar. Da kan véxthuseffekten dka, eller
forstarkas, och klimatet bli varmare &n det &r idag. Ett varmare klimat
far konsekvenser for natur, samhalle och manniskan, som till exempel
smaltande glaciarer, torka, éversvamningar, 6kande havsnivaer och
extrema vader. Man brukar prata om klimatférandringar och global
uppvarmning. STOP

Klimatet blir kallare ju langre bort fran ekvatorn man kommer. Vid
ekvatorn star solen sa hogt pa himlen mitt pa dagen att den kommer
rakt ovanfor huvudet. Solens stralar traffar nastan rakt mot jordytan,
som varms upp kraftigt. Ju ndrmare nordpol och sydpol man kommer,
desto lagre star solen pa himlen. Solens stralar traffar darfor snett mot
jordytan, och den blir darfér mindre uppvarmd. STOP
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Du har kanske hort talas om vaxthuseffekten? Den uppstar nar
solstralarna traffat jorden och &r pa véag tillbaka ut i rymden. En del av
stralarna fangas da upp av olika gaser i atmosfaren. Det har gor att
jorden varms upp extra mycket av solen. Utan vaxthuseffekten skulle
det vara mer an 30 grader kallare pa jorden. Till de sa kallade
vaxthusgaserna hor koldioxid, metan och vattenanga. STOP

Vaxthuseffekten behovs for att vi ska kunna leva pa jorden. Men vi far
problem om méngden vaxthusgaser i atmosfaren kar, till exempel pa
grund av utslapp. Da kan vaxthuseffekten forstarkas och klimatet bli
varmare. Vi far en global uppvarmning. En sadan klimatférandring
kan leda till sméaltande glaciarer, torka, Oversvamningar, stigande
havsnivaer och extremt vader. STOP

Vid ekvatorn star solen sa hogt pa himlen att jordytan varms upp
kraftigt. Ju narmare polerna man kommer, desto lagre star solen pa
himlen. Solens stralar traffar darfor snett mot jordytan, som inte blir
lika uppvarmd som vid ekvatorn. STOP
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Jag vill tacka alla som pa olika satt vaglett och stéttat mig pa den har resan, men framfor allt
vill jag tacka min man Hakan for allt stod och talamod hela véagen fram till malet.

Tack!



