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Abstrakt 
Studien syftade till att bidra med kunskap kring hur materialet BRAVKOD för 

engelska påverkade avkodningsförmågan hos elever som uppvisade svårigheter i 

engelska och hade läs- och skrivsvårigheter/dyslexi. Studien genomfördes som en 

interventionsstudie i RtI-modellens lager 3. Träningen bestod av tio tillfällen med 

läsning av listor med ord från BRAVKOD för engelska. En jämförelse av för- och 

eftertest visade att BRAVKOD för engelska hade positiv effekt på 

avkodningsförmågan. 

Nyckelord 
Avkodning, BRAVKOD för engelska, Interventionsstudie, Läs-och 

skrivsvårigheter/dyslexi, Response to Intervention, Single Subject Design. 

Tack  
Ett stort tack till er som deltagit i studien och alla som hjälpt till med 

korrekturläsning och värdefulla råd. 

Tack till vår handledare John Rack vid Linnéuniversitet. 

Till sist ett stort och varmt tack till våra familjer som stöttat oss under hela 

utbildningen. Vi vill även tacka våra studiekamrater på Speciallärarprogrammet och 

kollegor som hjälpt oss under arbetets gång. 
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1 Inledning 
I dagens samhälle är kunskaper i engelska betydelsefullt både för arbetslivet och 

högre studier, vilket ställer krav på undervisningen i engelska. I Läroplanen för 

grundskolan, förskoleklassen och fritidshemmet (Skolverket, 2022b) lyfts att 

individers möjlighet till att delta i olika kulturella och sociala sammanhang likväl 

som internationellt studie- och arbetsliv ökar genom kunskaper i engelska. Enligt 

Jacobson (2009) har elever med läs- och skrivsvårigheter/dyslexi ofta svårt att lära 

sig engelska, vilket kan upplevas som mer bekymmersamt än att lära sig att läsa och 

skriva (Jacobson, 2009). Att lära sig engelska är en fråga om demokrati och alla 

elever har inte samma förutsättningar. Elever med läs- och skrivsvårigheter/dyslexi 

riskerar att misslyckas om de inte får rätt hjälp, vilket kan påverka möjligheterna till 

fortsatta studier (Fouganthine, 2012).   

 

Kopplingen mellan förmågan att kunna läsa på sitt modersmål och förmågan att läsa 

på ett främmande språk har säkerställts genom forskning (Jacobson, 2009). 

Huruvida främmandespråksinlärningen ska bli gynnsam är beroende av den 

fonologiska, ortografiska och syntaktiska förmågan på modersmålet menar Sparks 

och Ganschow (1991). Fonologisk förmåga inbegriper kunskap kring att ord består 

av ljud samt att kunna urskilja i vilken ordning ljuden kommer. Ortografisk förmåga 

är kopplat till avkodning av ord, och avkodning innefattar olika strategier där den 

ortografiska strategin innebär att orden avkodas i sin helhet. Syntaktisk förmåga 

inkluderar insikt i hur ord fogas samman till satser, satsens betydelse i en text samt 

förståelse för ordval och språkregler (Ericson, 2011). Eftersom svensk forskning 

kring verkningsfull undervisning i engelska för elever med läs- och 

skrivsvårigheter/dyslexi tidigare varit begränsad är det av värde att utöka antalet 

studier i ämnet. Anledningarna till  den knappa forskningen kan vara flera, dels att 

specialpedagogiska forskare saknar kunskap inom språkinlärning, dels att de som 

har kunskap inom språkinlärning saknar intresse för specialpedagogik (Jacobson, 

2009). Avsaknaden av forskning kan ställas mot kravet på att undervisningen enligt 

Skollagen (SFS 2010:800) ska vila på vetenskaplig grund och beprövad erfarenhet.  

 

I rollen som speciallärare väcktes intresset att hjälpa elever med läs- och 

skrivsvårigheter/dyslexi att nå målen i engelska. Då engelska är ett obligatoriskt 

ämne i skolan och har stor betydelse för möjligheten till fortsatta studier är det 

oerhört viktigt att hitta metoder som fungerar för elever med läs- och 

skrivsvårigheter/dyslexi. Antalet elever som har F i engelska när de slutar årskurs 9 

har de senaste åren legat mellan 8ï9% (Skolverket, 2022a), en siffra som kan anses 

för hög. Slutligen, för att bidra med kunskap kring om elever med svårigheter i 

engelska kan hjälpas att förbättra sin avkodningsförmåga på engelska, kommer 

studien genomföras med materialet BRAVKOD för engelska (Jönsson, 2014). I 

arbetet med lässvaga elever har läraren och/eller specialläraren en viktig roll att 

engagera och motivera. Skolverket (2016) definierar lässvaga elever och belyser att 

de läser utan syfte, de läser forcerat för att bli klara snabbt, de aktiverar inte sin 

förförståelse och reflekterar inte efter avslutad läsning. Antalet evidensbaserade 

interventioner i läsundervisningssammanhang är få och det saknas kunskap kring 

vilka metoder som är effektivast, enligt Fälth (2022). 
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2 Syfte och frågeställningar 
Syftet med studien är att genom en interventionsstudie i RtI-modellens lager 3 

studera hur BRAVKOD för engelska kan tänkas hjälpa elever som uppvisar 

svårigheter i engelska och har läs- och skrivsvårigheter/dyslexi att utveckla sin 

avkodningsförmåga. Vidare vill vi med studien bidra med kunskap om hur 

undervisningsupplägget för BRAVKOD för engelska kan anpassas efter den 

enskilda eleven.  

2.1 Frågeställningar 

Vilken effekt har träning med BRAVKOD för engelska på avkodningsförmågan för 

elever på högstadiet som uppvisar svårigheter i engelska och har läs- och 

skrivsvårigheter/dyslexi?  

Hur kan BRAVKOD för engelska anpassas utifrån elevers olika behov? 

3 Bakgrund  
Inledningsvis i kapitlet redogörs för språkinlärning, språk och ortografi, avkodning 

och läsutveckling. Vidare diskuteras läs- och skrivsvårigheter och dyslexi samt olika 

metoder som bygger på phonics, ljudningsmetoden. Därtill tas Response to 

Intervention upp. 

3.1 Språkinlärning 

Jacobson (2009) redogör för relationen mellan förmågan att läsa på sitt modersmål, 

L1, kopplat till förmågan att läsa på ett främmande språk, L2. Relationen mellan 

språken innebär att elever i läs- och skrivsvårigheter även har svårt att lära sig 

främmande språk. Enligt Vetenskapsrådet (2012) kan så kallad transfer, att elever 

överför strukturer från förstaspråket till andraspråket, resultera i språkliga fel. 

Vidare diskuterar Jacobson (2009) fördelarna med att studera elevers läsutveckling 

för att hitta elever i svårigheter och framhåller att det finns ett samband mellan 

avkodning på svenska och engelska, samt att elever med svenska som modersmål 

många gånger har stora svårigheter att lära sig engelska. Dock finns det elever med 

läs- och skrivsvårigheter/dyslexi som har lättare att läsa på engelska än svenska, 

vilket enligt Jacobson (2009) står i kontrast mot samtida forskning kring elever med 

läs- och skrivsvårigheter/dyslexi. Därtill hävdar Jacobson (2009) att det råder delade 

meningar om orsaken till det och en förklaring kan vara att elevernas 

ordavkodningsstrategier lämpar sig bättre för det engelska språket. Att elever har 

positiva erfarenheter av engelska är en annan tänkbar förklaring. Vidare diskuteras 

bakomliggande faktorer hos elever som uppvisar svårigheter i engelska. Att 

engelska enbart ses som ett skolämne är en omständighet. Bristande kunskaper i 

språkinlärning är en annan faktor, vilket också mindre variation i 

inlärningsstrategier är (Jacobson, 2009). Det konstateras även att elever med 

svårigheter i engelska missgynnas av elevaktiva arbetssätt. Elever med annat 

modersmål än svenska påverkas ofta negativt av att lärare inte har kunskaper om 

deras modersmål, vilket resulterar i att undervisningen i engelska inte är anpassad 
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efter deras behov (Jacobson, 2009). Det stämmer även med Hyltenstams (2010) 

tankar om att många lärare har bristande kunskap när det gäller tvåspråkiga elevers 

språkutveckling. Slutligen påpekas att det kan vara komplicerat att avgöra om en 

tvåspråkig elev har läs- och skrivsvårigheter eller om svårigheterna beror på 

bristande kunskaper i andraspråket (Hyltenstam, 2010).  

Enligt Lundahl (2021) varierar andraspråksforskningens resultat beroende på 

teoretisk utgångspunkt, om språket ses som ett socialt eller abstrakt system samt om 

forskningen är tvärvetenskaplig, lingvistisk, psykologisk eller sociokulturell. 

Förutom de olika förutsättningarna påverkar även faktorer som ålder, modersmål 

och kultur forskningsresultaten. Således måste resultaten sättas i relation till 

studiens utgångspunkter och förutsättningar. Därtill diskuterar Lundahl (2021) 

skillnaderna mellan lärande och språkutveckling och menar att för att kunna dra 

slutsatser kring elevers språkutveckling krävs longitudinella studier. Vidare 

framhålls det att det finns skillnader i första- och andraspråksinlärning såsom hur 

lärandet går till samt hur faktorer som känslor, motivation och kognitiv mognad 

påverkar inlärningen. Gemensamt för både förstaspråksforskning och 

andraspråksforskning är att det finns en tydlig koppling mellan hur mycket en elev 

läser och utvecklingen av läsförmågan (Lundahl, 2021).  

För att underlätta för elever med läs- och skrivsvårigheter/dyslexi att lära sig 

engelska är det viktigt att tydliggöra att det tar tid att lära sig ett språk och att det 

kräver mycket repetition, samt att det finns olika inlärningsstrategier att använda sig 

av (Jacobson, 2009). Det är också gynnsamt för eleverna att använda språket i andra 

sammanhang och att ta hjälp av olika kompensatoriska hjälpmedel såsom talsyntes 

och text till tal. Det kan även vara fördelaktigt att fokusera mer på det muntliga än 

det skriftliga. Slutligen uppmärksammas behovet av mer forskning på området 

(Jacobson, 2009). Därtill diskuterar Høien och Lundberg (2013) allmänna principer, 

med stöd i forskning, för det pedagogiska arbetet med elever med läs- och 

skrivsvårigheter. Eleverna gynnas av att svårigheterna uppmärksammas och att stöd 

sätts in tidigt, men också av direkt undervisning och fonologiskt grundarbete. 

Ytterligare framgångsfaktorer är överinlärning och automatisering samt en god 

inlärningsmiljö. Även fördelar med en-till -en-undervisning diskuteras och att den 

möjliggör en personlig relation, vilket kan ha en positiv effekt på inlärningen, enligt 

Høien och Lundberg (2013). Likaså Lundahl (2021) diskuterar faktorer för 

skolframgång och att för elever i behov av särskilt stöd är en viktig aspekt att lärare 

anpassar sin undervisning till dem. Vidare, i en studie av Stæhr (2008) undersöks 

ordförrådet i engelska hos danska elever gentemot deras skicklighet när det gäller att 

läsa, lyssna och skriva. Resultatet visar att sambandet är synnerligen stort mellan 

ordförråd och läsning och att elever som lär sig de 2000 mest förekommande 

ordfamiljerna har överlägsna förmågor i jämförelse med de som ännu inte når dit 

(Stæhr, 2008). Ordinlärning är av stor vikt när det kommer till språkutveckling och 

ett rikt ordförråd är den mest betydelsefulla premissen för välfungerande läsning 

med fokus på förståelse, enligt Lundahl (2021). 

Taube m.fl. (2015) framhåller vikten av att utveckla fonologisk medvetenhet, det 

vill säga förståelsen för språkets ljudmässiga sida, för att gynna läsutvecklingen och 

att det är extra viktigt för elever som har svårt med läsinlärningen. I rapporten lyfts 

forskning fram som visar att det finns ett samband mellan att träna fonologisk 
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medvetenhet och utveckla ordavkodning. Vidare diskuteras läsförståelse och att 

både avkodning och språkförståelse är avgörande, men att i början av 

läsutvecklingen har avkodningen större påverkan på läsförståelsen än under senare 

läsutvecklingsstadier. Vidare menar Taube m.fl. (2015) att systematisk undervisning 

av grafem-fonem-kopplingar, det vill säga kopplingen mellan bokstav och ljud, 

förbättrar läsförståelsen. Störst effekt har undervisningen för yngre elever, men det 

har även visat sig ha stor effekt på äldre elever med lässvårigheter. Gynnsamma 

insatser kännetecknas av att lärare utvecklar effektiva strategier i klassrummet och 

motiverar och engagerar eleverna, att de undervisas i grafem-fonem-kopplingar 

samt läsförståelsestrategier. Faktorer som inverkar negativt är att åtgärder sätts in 

för sent samt bristande kunskaper om språk och läsutveckling hos lärare (Taube 

m.fl., 2015). Därtill framhåller Statens beredning för medicinsk och social 

utvärdering, SBU, (2014) att elevernas läsförmåga och läsförståelse, men även 

läshastighet och stavning, gynnas genom att strukturerat träna på grafem-fonem-

kopplingar.  

Enligt Rivera m.fl. (2009) har pedagoger en begränsad förmåga att fastställa om de 

svårigheter en English Language Learner, ELL, uppvisar härstammar från inlärning 

av ett andraspråk eller beror på en funktionsnedsättning. En elev kan uppvisa en 

dålig läsförmåga på engelska men genomsnittlig eller bättre förmåga på sitt 

modersmål. Av den anledningen är det viktigt att genomföra kvalificerade 

bedömningar för att säkerställa vari svårigheterna ligger (Rivera m.fl., 2009). Vidare 

hävdar Rivera m.fl. (2009) att det vid planering av en intervention krävs en 

medvetenhet kring vilken påverkan muntlig språkutveckling har på läsningen. 

Elevens muntliga språkmedvetenhet på sitt modersmål, såväl som på engelska, är 

avgörande för att säkerställa anledningen till lässvårigheterna. Response to 

Intervention, RtI, är en framgångsrik metod för läsundervisning av ELL eftersom 

metoden grundar sig i att genom snabb identifiering sätta in förebyggande insatser 

för elever i svårigheter (Nilvius, 2022). För att en intervention ska vara 

framgångsrik krävs det att den bygger på tekniker för att utveckla förmågor, till 

exempel fonologisk medvetenhet, samt att insatserna är anpassade efter elevernas 

svårigheter (Rivera m.fl., 2009).  

3.2 Språk och ortografi 

Hyltenstam (2010) menar att ett språks ortografi är betydelsefullt för läsinlärningen 

och den fortsatta läsningen hos barn. Ortografi innebär sambandet mellan stavning 

och språkljud (Myrberg, 2007). Engelska och svenska är exempel på ljudbaserade 

skriftspråk och bland dem görs en indelning mellan ytliga, även kallade regelbundna 

ortografier, och djupa, eller så kallade oregelbundna ortografier (Hyltenstam, 2010). 

I ytliga ortografier skrivs i regel varje ljud med samma bokstav medan i djupa 

ortografier kan språkljud stavas på många olika sätt och en bokstav kan motsvara 

många olika ljud (Cain, 2010). Engelska tillhör ett av världens mest komplicerade 

skriftspråk och för många elever med läs- och skrivsvårigheter/dyslexi är engelska 

det ämne som genererar störst problem i skolan (Fouganthine, 2012). Engelska 

innehåller 43 språkljud men utgörs bara av 26 bokstäver. Skillnaden synliggör hur 

komplicerad kopplingen mellan stavning och uttal är då regelbundna och 

oregelbundna ord får olika uttal (Miller-Guron, 2002). Enligt Wolff (2017) 

innehåller det engelska språket många ord som inte kan avkodas med hjälp av en 
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fonologisk strategi, utan det är i stället viktigt att känna igen orden, det vill säga 

synordsläsning. I svenskan finns endast ett fåtal sådana undantagsord (Wolff, 2017).  

Därtill tar ett språk med djup ortografi längre tid att lära sig avkoda än ett språk med 

ytlig ortografi, vilket medför att avkodningsförmågan påverkar läsförståelsen under 

en längre tid. I språk med ytliga ortografier påverkar avkodningsförmågan inte 

läsförståelsen i lika stor utsträckning, i stället är språkförståelsen mer betydande 

(Taube m.fl., 2015). Forskning där jämförelser gjorts mellan barns 

avkodningsförmåga i språk med olika djup i ortografin visar att läsning av ord 

förenklas i en ytligare ortografi (Hyltenstam, 2011). I en studie av Seymour m.fl. 

(2003) jämförs barn från olika europeiska länder i syfte att studera deras förmåga att 

utläsa ord korrekt. Svårighetsgraden och frekvensen på orden är beständiga. 

Resultaten visar att de barn vars språk tillhör en regelbunden ortografi uppvisar näst 

intill 100 procent korrekt läsning av orden. Däremot visar resultaten att de barn som 

är engelskspråkiga enbart har 34 procent korrekt upplästa ord (Seymour m.fl., 

2003). Enligt Hyltenstam (2010) visar även studier av äldre barn motsvarande utfall. 

Då konsonantkluster ofta skapar problem för eleverna är engelskans olika 

kombinationer av konsonanter av stor vikt att fokusera på i undervisningen eftersom 

elever annars riskerar att få svårigheter kopplat till läsning och stavning, enligt 

Andreasson och Härder (2010).  

3.3 Avkodning och läsutveckling 

Avkodning är den tekniska sidan av läsning och innebär att grafem tolkas och 

omvandlas till fonem och enligt Høien och Lundberg (2013) finns det olika 

ordavkodningsstrategier, nämligen den logografiska strategin, den fonologiska 

strategin och den ortografiska strategin. Den logografiska strategin innebär att ordet 

läses som en visuell enhet, och med den fonologiska strategin avkodas orden med 

utgångspunkt i enskilda bokstäver eller bokstavskombinationer. Den fonologiska 

strategin är krävande för arbetsminnet och tar mycket tid, men möjliggör läsning av 

nya ord. Med den ortografiska strategin känner läsaren igen ord snabbt och korrekt, 

men den förutsätter att läsaren har sett ordet ett antal gånger och att det i 

långtidsminnet skapats en ortografisk representation av ordet (Høien & Lundberg, 

2013). Vidare beskriver Høien och Lundberg (2013) olika stadier i läsutvecklingen. 

Pseudoläsning är det stadium i ett barns läsutveckling innan det uppmärksammar 

bokstäver och i stället läser omgivningen. Därefter kommer det logografisk-visuella 

stadiet där barnet inte förstår den alfabetiska principen utan varje ord behandlas som 

en unik bild. Nästa steg är det alfabetisk-fonologiska stadiet där barnet har knäckt 

koden och kan koppla grafem till fonem. Slutligen, i det ortografisk-morfemisk 

stadiet har barnet knäckt koden, avkodningen är automatiserad och barnet kan 

fokusera på förståelsen (Høien & Lundberg, 2013). Därtill, elever med dyslexi 

använder olika strategier för att avkoda ord, men den logografiska strategin är 

vanligast förekommande, enligt Høien och Lundberg (2013). För att bli en god 

läsare är dock inte den logografiska strategin tillräcklig, men kan ligga till grund för 

att utveckla läsfärdighet. Kontexten är även betydelsefull för elever som använder 

sig av den logografiska strategin, och svårigheterna visar sig särskilt i skriftliga 

arbeten (Høien & Lundberg, 2013). Avslutningsvis, erfarna läsare växlar mellan de 

olika strategierna utan att reflektera över det (Ericson, 2011).  
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3.4 Läs- och skrivsvårigheter och dyslexi 

Läs- och skrivsvårigheter är ett samlingsbegrepp för individer som står inför 

utmaningar med att läsa och skriva, och orsakerna till problemen kan variera 

(Fouganthine, 2012). Dyslexi innebär en nedsättning av språkliga funktioner och 

kan leda till bekymmer med läsförståelse och minskad läserfarenhet, vilket kan 

resultera i sämre ordförråd och omvärldskunskaper (Dyslexiföreningen, 2021). 

Dyslexi kan enligt Elbro (2004) förklaras som ett hinder med att tillägna sig 

ljudprinciperna för skrift. Problemen uppmärksammas tydligast när elever läser eller 

skriver för dem nya ord. Det blir extra tydligt vid läsning av nonord. Elever med 

dyslexi utmärker sig när det gäller de fel de gör vid läsning genom att felen strider 

mot ljudprincipen för skrift (Elbro, 2004). Dyslexi kan delas upp i fonologisk 

dyslexi och ortografisk dyslexi, och uppdelningen beror på när hindren i 

läsutvecklingen uppstod. Fonologisk dyslexi innebär att eleven har svårt att koppla 

ljud till ett ord och ortografisk dyslexi innebär problem med stavning (Høien & 

Lundberg, 2013). Läs- och skrivsvårigheter och dyslexi kan bero på flera olika 

omständigheter, vilket beskrivs i Jacobsons (2020) modell. Där anges till exempel 

språkliga och fonologiska faktorer, men även förhållanden som begåvning, 

emotionella, sociala och medicinska faktorer. Därtill tas nedsatt syn och hörsel, 

mognad och alltför lite övning i läsning upp som möjliga anledningar. Orsakerna till 

svårigheterna kan dock variera och vara kombinerade på väldigt många sätt 

(Jacobson, 2020).  

 

Figur 1 Läs- och skrivsvårigheter (Jacobson, 2020). Används med tillåtelse av Christer Jacobson. 

3.5 Phonics  

Phonics, även kallad ljudningsmetoden, bygger på att träna grafem-fonem-

kopplingar och syftet är att lära eleven att avkoda ord. Metoden har stöd i forskning, 

enligt Taube m.fl. (2015). Även Høien och Lundberg (2013) framhåller att 

forskning visar att ljudningsmetoden, som innebär systematisk och explicit 

undervisning i fonologisk läsning, gynnar elevens fonologiska avkodningsfärdighet, 
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särskilt elever med läs- och skrivsvårigheter/dyslexi. Metoden förbättrar 

läsfärdigheten och undervisningen ska med fördel vara intensiv och strukturerad 

(Høien & Lundberg, 2013). Vidare diskuterar Høien och Lundberg (2013) 

framgångsfaktorer, enligt forskning, i arbetet med att anpassa specialundervisningen 

för lässvaga elever. Enskild undervisning, mycket övning, omtestning, upplevelsen 

av att lyckas och en positiv inlärningsmiljö är några av de faktorer som nämns, och 

de stämmer överens med arbetssättet för BRAVKOD. Därtill belyser Kamhi och 

Catts (2014) och Elbro (2004) effekterna av phonicsmetoden och att forskning visar 

att den är framgångsrik i arbetet med elever i risk för lässvårigheter. Phonics har 

även visat sig resultera i en ökad läsförståelse för äldre elever med lässvårigheter, 

samt medföra att eleverna lär sig användbara strategier, menar Elbro (2004). 

Slutligen framhåller SBU (2014) att det finns forskning som stödjer att phonics är 

en fördelaktig metod i arbetet med elever med dyslexi och att den inte bara stärker 

läsförmågan utan även den fonologiska medvetenheten, läsförståelsen och 

stavningen (SBU, 2014).  

3.6 Response to Intervention 

Response to Intervention (RtI) är en modell som används för att förebygga 

svårigheter hos elever och den bygger på att genom tidig identifikation snabbt kunna 

sätta in åtgärder (Nilvius, 2022). Modellen består av tre lager, även kallade tiers, där 

det första lagret utgörs av evidensbaserad undervisning i helklass. De elever som 

inte når målen får ett utökat stöd i mindre grupper i det andra lagret. Slutligen, i det 

tredje lagret, får de elever som ännu inte når målen individuella, intensiva insatser. 

De elever som når målen i steg två eller tre återgår till ordinarie undervisning med 

klassen. Undervisningen på nivå tre ska tillhandahållas av en kompetent pedagog 

inom RtI och vara individanpassad. Genom att använda screening kan effekterna av 

insatsen mätas. Enligt Nilvius (2022) kan modellen användas inom 

specialundervisningen i grundskolan för att motverka lässvårigheter.  

Även Grosche och Volpe (2013) diskuterar RtI och att modellen fokuserar på att 

arbeta förebyggande och ingripa tidigt samt att arbetssättet är ett paradigmskifte i 

arbetet med att hantera elever med inlärningsproblem. Vidare betonas att en viktig 

del av modellen är återkommande screening av eleverna och om testen indikerar att 

en elev har svårigheter sätts ytterligare åtgärder in (Grosche & Volpe, 2013). Enligt 

Kamhi och Catts (2014) är syftet med RtI att se till att alla elever får det stöd de 

behöver för att lyckas. Därtill framhålls att modellen lämpar sig bättre för lättare 

lässvårigheter och ordigenkänning än för svårigheter med läsförståelse och stavning. 

En viktig del i arbetet är differentierad undervisning för att möta elevernas olika 

svårigheter (Kamhi & Catts, 2014). 

Ytterligare ett användningsområde för RtI, enligt Høien och Lundberg (2013), är vid 

diagnostisering av dyslexi då diagnosen förutsätter att eleven inte svarar på 

strukturerad och systematiserad undervisning. Modellen underlättar arbetet med att 

avgöra om lässvårigheterna beror på dyslexi eller inte. Høien och Lundberg (2013) 

beskriver de olika nivåerna av RtI och påpekar att grundlig diagnostisering är en 

viktig del i arbetet. Slutligen diskuteras även svårigheter med modellen, nämligen 

att det finns olika uppfattningar om vilka pedagogiska åtgärder som är mest 
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gynnsamma för elever med lässvårigheter samt att testresultat kan variera beroende 

på undervisningens upplägg (Høien & Lundberg, 2013). 

4 Tidigare forskning 
Inledningsvis i kapitlet redogörs för interventionsstudier kring intensivläsning med 

läslistor, tidig systematisk ordavkodningsträning, fonemisk medvetenhet samt 

modellen Response to Intervention, RtI. Därtill redovisas longitudinella studier av 

läsutveckling hos elever med dyslexi, studier där första- och andraspråk jämförs 

samt inlärning av ett främmande språk kopplat till elever med dyslexi. Slutligen 

sammanfattas forskning kring systematisk undervisning utifrån ljudningsmetoden.  

4.1 Interventionsstudier 

Fälth m.fl. (2015) undersöker hur en intervention med läslistor påverkar 

avkodningen för elever med avkodningssvårigheter. Ett ytterligare syfte med studien 

är att undersöka hur ordavkodningsförmågan påverkas beroende på elevernas ålder. 

Resultaten av studien visar att eleverna i interventionsgruppen ökar mer på samtliga 

prov jämfört med kontrollgruppen. Därtill framgår det även av studien att elevernas 

nonordsläsning förbättras samt att träning med läslistor har god inverkan på små 

barns ordavkodningsutveckling (Fälth m.fl., 2015). Då materialet BRAVKOD för 

engelska består av läslistor är studien och dess resultat av relevans för aktuell studie.  

I en studie av Levlin och Nakeva von Mentzer (2020) undersöks dels vilka effekter 

systematisk avkodningsträning har på ordläsning hos elever med 

avkodningssvårigheter, dels i vilken utsträckning systematisk avkodningsträning 

påverkar möjligheten att nå åldersadekvat ordläsning. Studiens resultat visar att 

systematiserad avkodningsträning är effektivare än enbart klassrumsundervisning. 

Interventionen med individuell avkodningsträning har likheter med föreliggande 

studie när det gäller att undersöka effekten av avkodningsträning, även om aktuell 

studie inte innehåller en kontrollgrupp (Levlin & Nakeva von Mentzer, 2020).  

I Wolffs (2011) studie undersöks effekterna av en intervention baserad på Reading 

and Fluency Training Based on Phoneme Awareness, RAFT, vilken anpassas för 

svensk ortografi. Interventionsgruppen uppvisar direkta förbättringar när det gäller 

stavning, läsförståelse, läshastighet och fonemisk medvetenhet. Effekterna för de 

tidigare nämnda delarna kvarstår ett år efter interventionen. Intensivare insatser kan 

vara effektivare, även om de genomförs under en kortare tid, jämfört med vanlig 

avhjälpande undervisning under en längre tid, enligt Wolff (2011). I den aktuella 

studien genomförs interventionen under en kort period, vilket står i paritet med 

Wolffs (2011) studie.  

Vidare, i en studie genomförd av Nilvius och Svensson (2022) undersöks 

effektiviteten av en intervention för att förbättra läsförmågan hos svenska elever. 

Efter genomförd intervention har antalet elever i behov av stöd minskat från sex 

elever till en. Resultatet visar att både avkodningsförmåga och läsförståelse ökar 

samt att effekten kvarstår efter ett och ett halvt år hos de flesta elever som svarar på 

interventionen. Därtill konstateras att deltagande lärare uppskattar RtI-modellen 

men att ytterligare forskning på området behövs (Nilvius & Svensson, 2022). Då 
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aktuell studie är en intervention i RtI-modellens lager 3 för att försöka förbättra 

elevernas avkodning är metoden och resultaten i Nilvius och Svenssons (2022) 

studie av relevans. 

4.2 Longitudinella studier 

Fouganthine (2012) studerar hur personer med dyslexi hanterar sina svårigheter 

genom skolgången samt vilka faktorer och förutsättningar som påverkar. Syftet med 

avhandlingen är att longitudinellt studera hur personer med dyslexi hanterar sina 

svårigheter under och efter skoltiden och den visar att skolmisslyckanden påverkar 

vidare studier och yrkesliv i stor utsträckning (Fouganthine, 2012). Vidare belyser 

Fouganthine (2012) att skolan inte uppmärksammar problemens karaktär i 

tillräckligt stor utsträckning samt att det finns ett stort behov av att utveckla 

specialpedagogiken för de här eleverna. Det finns forskning som visar att det med 

viss säkerhet kan prediceras vilka elever som är i risk att få lässvårigheter och att det 

kan förebyggas genom att rätt åtgärder sätts in i tid (Fouganthine, 2012). Slutligen 

diskuteras elever med läs- och skrivsvårigheter i förhållande till engelska, 

svårigheterna för dem att lära sig engelska och att undervisning i engelska sällan är 

anpassad efter deras svårigheter (Fouganthine, 2012). Avhandlingen belyser det den 

aktuella studien vill bidra med kunskap kring, det vill säga om materialet 

BRAVKOD för engelska kan hjälpa elever med svårigheter i engelska att utveckla 

sin avkodningsförmåga.  

4.3 Andraspråksinlärning 

I en studie av Helland och Kaasa (2005) studeras inlärningen av engelska som 

främmande språk hos tolvåriga norska elever med konstaterad dyslexi. Enligt 

Helland och Kaasa (2005) visar studiens resultat betydande skillnader mellan 

kontrollgrupp och gruppen med dyslexi när det gäller morfologisk, semantisk och 

syntaktisk förmåga. Gruppen med dyslexi är indelad i två subgrupper baserat på 

resultaten på läsförståelsetest, nämligen en starkare och en svagare grupp. Det 

faktum att den starkare gruppen med dyslexi har näst intill likvärdiga resultat som 

kontrollgruppen på den muntliga delen är något som för forskarna är oväntat. Den 

svagare gruppen med dyslexi presterar dock klart sämre än kontrollgruppen när det 

gäller alla de testade delarna om man bortser från stavning. Slutligen hävdar 

Helland och Kaasa (2005) att det utifrån resultaten är viktigt att säkerställa att elever 

med läs- och skrivsvårigheter får undervisning baserad på medvetna 

undervisningsmetoder och strategier som gynnar deras användning av språket samt 

att de får tillgång till anpassad specialundervisning utifrån deras individuella 

förmågor (Helland & Kaasa, 2005). Studiens resultat är relevant för aktuell studie 

när det gäller vikten av att hitta metoder och material som gynnar elevernas behov 

av specialundervisning utifrån deras individuella förmågor.  

I studien av Miller-Guron och Lundberg (2000) undersöks resultaten när det gäller 

lästest på första- och andraspråket hos unga vuxna, 17ï35 år. Tre 

undersökningsgrupper ingår i studien, varav två grupper består av elever med 

lässvårigheter och en grupp med normalläsare. I den ena gruppen med elever med 

lässvårigheter föredrar eleverna att läsa på svenska, och i den andra föredrar 

eleverna att läsa på engelska. Kopplat till den fonologiska förmågan har de båda 

dyslexigrupperna klart sämre resultat än normalläsarna på majoriteten av testen på 
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båda språken. Vidare hävdar Miller-Guron och Lundberg (2000) att 

avkodningsförmågan är nästintill identisk både på svenska och engelska för elever 

som föredrar att läsa på engelska, medan de elever som hellre läser på svenska har 

lägre resultat när det kommer till läsning på engelska. Normalläsarna har högre 

resultat både när det gäller resultaten på engelska ordkedjor och avkodning. 

Sammantaget presterar läsare som föredrar att läsa på svenska bättre på 

ordigenkänning och avkodning jämfört med elever med dyslexi (Miller -Guron & 

Lundberg, 2000). Kopplat till aktuell studie är studiens resultat av värde för att hitta 

metoder för elever med läs och skrivsvårigheter och svårigheter i engelska då det 

enligt Jacobson (2009) föreligger individuella variationer med exempel på elever 

som har lättare att läsa på engelska än svenska. 

4.4 Systematisk undervisning utifrån phonics 

National Reading Panel, NRP, (2000) undersöker genom en metaanalys forskning 

gjord kring systematisk undervisning utifrån phonics. Forskningslitteratur studeras 

elektroniskt för att urskilja studier där jämförelser görs mellan elever som erhåller 

systematisk undervisning med phonics, de som inte erhåller systematisk 

undervisning, samt de som inte får undervisning enligt phonics. Olika varianter av 

phonicsmetoden analyseras för att se om någon variant är effektivare. Därtill 

undersöks skillnaderna mellan enskild undervisning och undervisning i liten grupp 

eller i klass, samt i vilken årskurs metoden introduceras (NRP, 2000). Enligt NRP 

(2000) finns det stöd för att systematisk undervisning enligt phonics bidrar till att 

utveckla läsning hos barn i större utsträckning än andra metoder. Studien visar även 

att undervisning enskilt och i liten grupp, så väl som i klass, har positiv effekt på 

läsutvecklingen. Därtill visar analysen att phonicsmetoden är betydligt effektivare 

än andra metoder för att förebygga lässvårigheter hos elever i risk, samt utveckla 

läsförmågan hos elever med lässvårigheter (NRP, 2000). Slutligen framhåller NRP 

(2000) att metoden är effektiv, men att den ska vara en del av en varierad 

läsundervisning och användas tillsammans med andra metoder. Då materialet 

BRAVKOD är baserat på phonicsmetoden är studien betydelsefull för aktuell 

studie. 

5 Teori 
I följande avsnitt redogörs för den teoretiska modellen The Simple View of Reading 

och Time on Task. 

5.1 The Simple View of Reading 

Läsning är en komplex process och den kan förklaras med den teoretiska modellen 

The Simple View of Reading (Gough & Tunmer, 1986). Enligt modellen består 

läsning av två komponenter, nämligen avkodning och förståelse av språk, vilka båda 

är en förutsättning för att läsförståelse ska uppnås. The Simple View of Reading 

innebär att Läsförståelse = Avkodning x Förståelse av språk (Gough & Tunmer, 

1986).  
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Figur 2 The Simple View of Reading (LegiLexi, 2016). Används med tillåtelse av LegiLexi. 

Figuren ovan synliggör att faktorn Avkodning består av delarna fonologisk 

medvetenhet, bokstavskunskap, alfabetisk avkodning och automatiserad avkodning. 

Faktorn Språkförståelse innehåller i sin tur delarna ordförråd, språkstruktur och 

hörförståelse. De två faktorerna bildar tillsammans produkten Läsning som vidare 

består av förmågorna läsflyt, innehållsförståelse samt utvecklad läsförståelse 

(LegiLexi, 2016). Taube m.fl. (2005) framhåller att hur mätningen av avkodning 

och läsförståelse genomförs kan ha betydelse för sambandet mellan avkodning och 

läsförståelse. Elevens ålder är en viktig faktor då förhållandet mellan avkodning och 

språkförståelse kan variera beroende på ålder. Därtill påverkar språkets ortografi hur 

lång tid det tar att lära sig att avkoda och jämfört med svenska tar det längre tid att 

lära sig avkoda på engelska eftersom det är ett språk med djup ortografi (Taube 

m.fl., 2015). 

5.2 Time on Task 

Enligt Jacobson (2009) erfordras en långsiktig och daglig träning för att uppnå 

automatiserad läsning. Det innebär att träningen behöver fortgå under hela 

grundskolan, eventuellt också på gymnasiet och möjligen ännu längre för de elever 

som inte uppnår automatiserad avkodning. För att definieras som en god läsare 

krävs mycket läsning och mängden tid, eller Time on Task, beskrivs som lösningen 

till en välutvecklad läsförmåga (Jacobson, 2011). Enligt Høien och Lundberg (2013) 

bygger progressionen i traditionell klassundervisning på att majoriteten av eleverna 

uppnår en godtagbar nivå. När det sker fortsätter pedagogen till nästa moment. 

Flertalet elever uppnår på så sätt en slags överinlärning vilket bidrar till att de kan 

dra sig till minnes och använda sig av kunskaperna i den fortsatta utbildningen 

(Høien & Lundberg, 2013). Så är dock inte fallet för elever i läs- och 

skrivsvårigheter som inte uppnår behärskning och även snabbare förlorar 

kunskaperna. Då elever med läs- och skrivsvårigheter/dyslexi kräver längre tid för 

att automatisera ordavkodningen behöver de således utökad träning jämfört med 

normalläsaren (Høien & Lundberg, 2013). 

6 Metod 
I det här kapitlet redogörs för studiens inriktning, val av metod, studiens 

genomförande, samt materialet som används. Därtill diskuteras reliabilitet och 

validitet och etiska ställningstaganden. 
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6.1 Studiens inriktning 

Syftet med studien var att undersöka om materialet BRAVKOD för engelska 

(Jönsson, 2014) kunde hjälpa elever med dokumenterade svårigheter i engelska och 

läs- och skrivsvårigheter/dyslexi att förbättra sin avkodning på engelska. Studien 

genomfördes som en interventionsstudie enligt Single Subject Design och fyra 

elever tillfrågades om deltagande och tackade ja. Eleverna fick en-till -en-

undervisning i RtI-modellens lager 3. Eftersom det fanns begränsat med tester 

utformade för att mäta avkodningen på engelska hos svenska elever, samt att 

BRAVKOD-materialet innehåller många mätpunkter, genomfördes endast tre tester i 

baselinefasen, den fas före interventionen där mätningar sker (jfr Alnahdi, 2015). 

Effekterna av insatsen mättes genom att resultaten på för- och eftertest jämfördes 

(jfr Nilvius, 2022). 

 

I studien användes materialet BRAVKOD för engelska för att träna elevernas 

avkodning på engelska. BRAVKOD är ett material för elever som behöver 

automatisera sin avkodning och metoden har visat sig vara effektiv i arbetet med att 

utveckla elevers läsflyt (Jönsson, 2014). Interventionen föregicks av en baselinefas 

bestående av förtest med Ordkedjor (Jacobson, 2014) och Wordchains (Jacobson, 

2014) samt Gult stortest (Jönsson, 2014), vilket är en del av BRAVKOD-materialet. 

Under interventionen tränades eleverna två gånger i veckan under fem veckor. Det 

genomfördes ett antal avsnittstest under träningsinsatsen och det var materialets 

avsnittstest och stortest som användes. Efter avslutad intervention gjordes tre 

eftertest, och även här användes Ordkedjor och Wordchains, samt Gult stortest. Tio 

veckor efter avslutad intervention genomfördes uppföljande tester för att undersöka 

om effekten av träningen kvarstod och då användes samma test som vid för- och 

eftertest. 

 

6.2 Val av metod 

Intervention är enligt Sundell och Ogden (2012) ett samlingsbegrepp som innefattar 

åtgärder, behandlingar, metoder och insatser. Det som är karakteristiskt för en 

intervention är att den innehåller en avsiktlig insats för att skapa en förändring och 

att den har till syfte att uppfylla ett specifikt mål för till exempel en person (Sundell 

& Ogden, 2012). Vidare menar Fälth (2022) att interventionsstudier är ett sätt att 

testa metoder som kan stötta eleverna i deras fortsatta kunskapsutveckling, till 

exempel när det gäller läsförmåga. Interventionen behöver bygga på teorier utifrån 

på vilket sätt en förmåga förbättras. Kopplat till läsning är det med anledning av det 

här angeläget att ha definierat elevens svårigheter och vad svårigheterna beror på. 

Flera studier visar att systematik och intensitet är avgörande för utfallet av en 

intervention. Att intensifiera träningen under en kortare period är mer fördelaktigt 

än att fördela den över längre tid (Fälth, 2022). 

Aktuell studie genomfördes med materialet BRAVKOD för engelska med anledning 

av att det är ett material som är lämpligt att använda som en träningsinsats i form av 

en intervention. Det är framtaget för att utveckla elevernas avkodning och läsflyt 

och kan anpassas efter elevernas nivå och progression (Jönsson, 2014). 
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6.3 Single Subject Design 

Single Subject Design är en metod som undersöker effekten av en intervention 

genom att studera en liten grupp. Deltagarna i en Single Subject Design fungerar 

som en egen kontroll genom att varje individs prestation före och efter 

interventionen mäts. Metoden använder upprepade mätningar under 

interventionsinsatsen och metodspecifik analys av data (Krasny-Pacini &  Evans, 

2017). Enligt Alnahdi (2015) är Single Subject Design en lämplig metod för att 

undersöka effekten av en intervention. Därtill är Single Subject Design passande då 

den fokuserar på individen och kan användas i utbildningssammanhang. Eftersom 

metoden innebär att ett antal tester eller mätningar görs är det viktigt att använda sig 

av tillförlitliga mätinstrument och att mätningarna sker vid flera olika tillfällen, samt 

att förtest och eftertest används för att se om interventionen har någon effekt. Vidare 

diskuterar Alnahdi (2015) fördelarna med att använda Single Subject Design inom 

specialpedagogiken och att den kan förbättra den specialpedagogiska praktiken 

genom att bidra med evidensbaserade resultat (Alnahdi, 2015). Även Horner m.fl. 

(2005) framhåller relevansen av att använda Single Subject Design i 

specialpedagogisk verksamhet då den fokuserar på den enskilda eleven och 

användandet av interventioner samt är användbar i skolsammanhang. Därtill 

analyseras både elever som svarar på en intervention och elever som inte svarar på 

en intervention till skillnad mot studier som använder kontrollgrupper där analysen 

ofta sker på gruppnivå snarare än individnivå (Horner m.fl., 2005).  

 

Även Krasny-Pacini och Evans (2017) framhåller att Single Subject Design är en 

metod lämplig för att testa effekterna av en intervention på en liten 

undersökningsgrupp, oftast en till tre deltagare. Enligt Price m.fl. (2013) skiljer sig 

analysen i en Single Subject Design från gruppundersökningar genom det sätt data 

analyseras. Single Subject Design utgår från visuell analys som mäter en variabel 

vid upprepade tillfällen över tid. Vid visuell analys studeras individernas data 

noggrant och slutsatser dras kring i vilken utsträckning den oberoende variabeln 

påverkar den beroende variabeln (Price m.fl., 2013). 

 

Enligt Alnahdi (2015) är faktorer som påverkar kvaliteten på undersökningen 

tillförlitliga mätinstrument, att mätningarna upprepas vid flertalet tillfällen, att 

förutsättningarna beskrivs detaljerat och att det finns en baselinefas före 

interventionen där mätningar görs och en fas där interventionen sedan genomförs. 

Det är också viktigt att syftet med interventionen beskrivs utförligt (Alnahdi, 2015). 

Det stämmer med de faktorer Horner m.fl. (2005) framhåller som indikatorer på 

kvalitet i en Single Subject Design. Vidare är syftet med en Single Subject Design 

att undersöka förhållandet mellan oberoende och beroende variabler och en viktig 

aspekt är att de beskrivs ingående (Horner m.fl., 2005). Därtill är fördelar med 

Single Subject Designs att de är flexibla och kan anpassas till olika 

utbildningssituationer samt att de kan ha hög intern validitet och är 

kostnadseffektiva. Däremot kan den externa validiteten och generaliserbarheten vara 

lägre eftersom fokus ligger på enskilda individer, men upprepad testning kan 

förstärka den externa validiteten, enligt Alnahdi (2015). 

 

Vidare, första steget i en Single Subject Design innebär standardiserade mätningar 

med normerade tester och enligt Morley (2018) är de upprepade mätningarna i en 

Single Subject Design användbara för att se om resultatet av interventionen beror på 

interventionen, tiden som passerat eller någon annan faktor. Därtill används ofta 

individanpassade mätningar (Morley, 2018), vilket stämde med materialet 

BRAVKOD för engelska där träningspassen styrdes av elevens framsteg (Jönsson, 
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2014). Metodens förtjänster baserades på antalet upprepade insatser och inte antalet 

deltagare i studien. Att studera färre deltagare men mer intensivt gav större insikt i 

interventionens effekter och de studerade deltagarna (jfr Krasny-Pacini och Evans, 

2017).  

 

Enligt Krasny-Pacini och Evans (2017) är svårigheten med att använda en Single 

Subject Design att hitta ett tillförlitligt utfallsmått som sedan kan testas vid 

upprepade tillfällen. Metoden är även känslig för förändring, vilket dock inte är 

specifikt för Single Subject Design utan gäller för alla typer av interventionsstudier. 

Interventionsinsatsen kan emellertid anses valid så länge den kan upprepas utan 

alltför omfattande test-retest-effekt. För att motverka effekten kan mätningarna 

innehålla parallella varianter av mätningar så länge de innefattar samma 

svårighetgrad (Krasny-Pacini & Evans, 2017). Parallella mätningar kan ses stå i 

paritet med BRAVKOD för engelskas olika avsnittstest. Slutligen är Single Subject 

Design en effektiv metod för att undersöka och tillhandahålla metoder inom 

specialpedagogiken, för elever med specialpedagogiska behov, enligt Horner m.fl. 

(2005).   

6.4 Urval 

Interventionen genomfördes med elever på högstadiet och ett selektivt urval gjordes 

för att välja elever som lämpade sig för interventionen (David & Sutton, 2016). De 

elever som tillfrågades hade dokumenterade svårigheter i engelska och läs- och 

skrivsvårigheter/dyslexi. Elev 1 hade enligt dokumentationen vissa språkliga 

svårigheter beträffande att förstå och uttrycka sig språkligt samt nedsatt 

arbetsminne. Eleven upplevde läsning som tråkigt och svårt, men hade inte 

koncentrationssvårigheter. Elev 2 hade ADHD och svårigheter med koncentration 

och uthållighet samt kognitiv snabbhet, vilket påverkade hur snabbt information 

kunde bearbetas och hängde även samman med läshastighet (Jacobson, 2020). 

Dokumentationen visade vidare att Elev 3 hade dyslexi och uppvisade ett begränsat 

ordförråd vilket påverkade ord- och läsförståelsen. Slutligen hade Elev 4 en 

begränsad läs- och ordförståelse. Läsförmågan var svag men eftersom ordförrådet 

var så pass begränsat ansågs det svårt att bedöma om eleven skulle ha läst med flyt 

och haft förståelse för sammanhanget om eleven inte hade fastnat vid orden.  

 

Eftersom studien var en Single Subject Design tillfrågades fyra elever om att delta i 

interventionen. Urvalets storlek och kvaliteten på urvalet påverkades av olika 

faktorer såsom hur välformulerat forskningsproblemet var, användandet av 

sannolikhetsurval, urvalsram samt en tydlig urvalspopulation, enligt David och 

Sutton (2016). I den aktuella studien var urvalsramen tydlig då den vände sig till 

elever med dokumenterade svårigheter i engelska och läs- och 

skrivsvårigheter/dyslexi. Enligt David och Sutton (2016) finns det både för- och 

nackdelar med att studera en liten grupp, men framhåller att en väl vald liten grupp 

kan generera mer användbart material jämfört med en större grupp där urvalet inte 

är lika genomtänkt. 
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6.5 Material 

6.5.1 Testmaterial 

Som för- och eftertest användes Ordkedjor (Jacobson, 2014), Wordchains 

(Jacobson, 2014) och Gult stortest (Jönsson, 2014). Ordkedjor och Wordchains är 

normerade screeningtest för bedömning av ordigenkänning eller avkodningsförmåga 

när det gäller svenska och engelska. Testen bestod av 80 Ordkedjor per test, 

inleddes med en övningsuppgift och den totala tiden var två minuter per test 

(Jacobson, 2014). Det tredje testet, Gult stortest, var en del av BRAVKOD-

materialet. Det bestod av 112 ord innefattande alla de ljud som tränades under 

träningstillfällena och det var inte tidsbegränsat. Gult stortest var inte normerat men 

användes eftersom det var en del av träningsmaterialet som användes under 

interventionen (Jönsson, 2014). 

Enligt Jacobson (2014) har Ordkedjor en hög reliabilitet, vilken ligger runt 0.90. För 

att fastställa reliabiliteten användes test-retestmetoden och eleverna som deltog i 

normeringen testades med Bokstavskedjor, som är en del av samma test, och 

Ordkedjor vid två tillfällen. Validiteten ligger på mellan 0,5 och 0,7 beroende på 

ålder på testpersonen och version av testet. Den beräknades genom beräkningen av 

korrelationen mellan Ordkedjor och lärarskattningar av läsförmågan hos eleverna 

(Jacobson, 2014). Wordchains är enligt Jacobson (2014) normerat baserat på 2628 

elever. Testet visar elevens förmåga att avkoda på engelska i jämförelse med 

jämnåriga. Normeringen från 2014 visar att det finns ett samband mellan resultaten 

på Ordkedjor och Wordchains, men att skillnaderna utjämnas under grundskoletiden 

(Jacobson, 2014). 

6.5.2 Träningsmaterial 

BRAVKOD för engelska är ett träningsmaterial som kan användas med elever som 

är i behov av att automatisera sin avkodning. Med hjälp av materialet tränas eleven 

på ett strukturerat sätt och svårighetsgraden i träningen ska ligga i elevens proximala 

utvecklingszon, enligt Jönsson (2014). BRAVKOD för engelska är uppdelat på en 

gul och en grön del där den gröna delen är något svårare. Materialet är vidare 

uppdelat i olika avsnitt. Avsnitt ett innehåller ljud 1ï6 [ὤ], [æ], [ὅ], [a:], [e] och [ᾈ]. 

Avsnitt två består av ljud 7ï12 [u:], [ὒΈ] och [ai], [ᴅᾆ], [eᴅ] och [u:]. Avsnitt tre 

innefattar ljud 13ï21[eὤ], [i:], [aᾆ], [ᾆ], [ὤᴅ], [ὉΈ], [Ὁὤ], [ᾆᴅ] och [ᴅ]. Varje avsnitt i 

BRAVKOD för engelska innehåller dessutom högfrekventa ord, verbformer, fraser, 

korta dialoger samt ord vars ljud lätt kan förväxlas för att träna de ljuden avsnittet 

omfattar. Materialet består av sex avsnittstest där vardera innefattar 24ï28 ord från 

avsnittet (Jönsson, 2014). Avsnittstesten genomfördes minst tre gånger under 

interventionen. Materialet innehåller även två stortest bestående av 112 ord som 

också genomfördes minst tre gånger under interventionen. Testen gjordes 

regelbundet för att följa elevens utveckling och anpassa träningsupplägget. 

BRAVKOD för engelska är ämnat att användas av pedagoger i grundskolan i arbetet 

med elever med läs- och skrivsvårigheter/dyslexi, men kan användas från årskurs 1 

upp till vuxna elever. Träningen är tänkt att utföras två tillfällen per vecka, gärna 

med minst en dags mellanrum och en-till -en-undervisning är en förutsättning, enligt 

Jönsson (2014). 
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Då BRAVKOD för engelska är ett träningsmaterial som inte är normerat användes de 

standardiserade och normerade testen Ordkedjor och Wordchains (Jacobson, 2014) 

som för- och eftertest för att stärka studiens validitet. De testade elevernas 

avkodningsförmåga och stämde med studiens syfte, att testa elevernas 

avkodningsförmåga och se om en intervention med BRAVKOD för engelska kunde 

förbättra avkodningsförmågan (Jönsson, 2014). 

6.6 Genomförande 

Studien föranleddes av en pilotstudie där kunskap kring upplägget av och innehållet 

i BRAVKOD för engelska erhölls. En intervention genomfördes där två elever 

tränades med BRAVKOD för engelska vid två tillfällen per vecka under fem veckor 

för att testa och därefter utvärdera materialet. Erfarenheterna från pilotstudien 

utvecklas vidare i avsnitt 6.9. 

Studien inleddes med förtesten Ordkedjor, Wordchains och Gult stortest (Jacobson, 

2014; Jönsson, 2014). Sedan tränades eleverna med BRAVKOD för engelska två 

gånger i veckan under fem veckor (se Bilaga 2). Varje pass var tio till femton 

minuter och genomfördes under ordinarie skoldag. Träningen skedde i ett grupprum 

och hänsyn togs till att eleverna skulle missa så lite som möjligt av ordinarie 

undervisning. Träningstillfällena spelades in på iPad eller diktafon, i enlighet med 

materialets rekommendationer, för att ha möjlighet att gå tillbaka och lyssna på 

elevens prestation och för att kunna planera de fortsatta tillfällena. Varje 

träningspass inleddes med att eleven läste alfabetet på engelska följt av 

intensivläsning av läslistor och avslutades med att alfabetet lästes igen samt att 

eleven tillfrågades kring upplevelsen av träningen. Efter varje pass fördes 

anteckningar kring vilka övningar som använts, vilka uttalsfel som eleven gjort på 

de olika testen, vilka avsnittstest som genomförts samt elevens upplevelse av 

läsningen. Utifrån utfallet av träningen och anteckningarna planerades sedan nästa 

tillfälle . Under interventionen genomfördes varje avsnittstest och stortest från 

BRAVKOD för engelska minst tre gånger och efter avslutad intervention gjordes 

eftertest med Ordkedjor, Wordchains och Gult stortest. Vid höstterminens start i 

augusti genomfördes testen igen för att se om effekten av interventionen kvarstod. 

Elevernas träningsupplägg (se Bilaga 2) skiljde sig åt i överensstämmelse med 

materialets instruktioner. Alla elever började dock med gul del av materialet för att 

sedan, vid olika tidpunkter, gå över till den gröna delen. Mängden sidor som 

tränades vid varje tillfälle varierade, dels beroende på antal tester som genomfördes, 

dels beroende på testens omfång. Även elevens dagsform var en påverkande faktor. 

Elev 1 tränades med den gula delen av materialet de första sex passen. Dock 

genomfördes de olika avsnittstesten, både gula och gröna, det fjärde tillfället . Pass 

sju till nio tränades eleven på den gröna delen av materialet, och det sista tillfället  

genomfördes alla tester, även den här gången både på gul och grön nivå. Elev 2 

däremot började med de gröna övningarna redan på det andra passet och fortsatte att 

öva på grönt till och med träningstillfälle sju. På pass åtta och nio tränades de ord 

som upplevdes som svåra på både gul och grön nivå, och vid det tredje samt det 

avslutande tillfället  genomfördes alla tester, både gula och gröna. Fortsättningsvis, 

Elev 3 tränades med den gula delen av materialet fram till sista delen av 

träningstillfälle sex. Elev 4 påbörjade träningen med den gröna delen av materialet 
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under det femte passet men gjorde gult avsnittstest och stortest under sjunde 

träningen. Slutligen, samtliga elever fullföljde interventionen och alla planerade 

träningspass genomfördes. 

6.7 Analysmetod 

Bryman (2016) beskriver kvantitativ forskning som en forskning med fokus på 

kvantifiering vid insamlande av data och analys av data. Den bygger på ett deduktivt 

förhållningssätt när det gäller relationen teori och praktisk forskning och fokuserar 

på undersökning av teorier (Bryman, 2016). Syftet med en kvantitativ 

forskningsdesign är att bidra med en ram för att samla in och analysera data och 

David och Sutton (2016) beskriver fem steg i det kvantitativa analysarbetet. Det 

första steget innebär att lära känna sin data vilket görs genom att analysera de olika 

variablerna och urskilja förändringar. Det här steget ger även en möjlighet att 

påbörja sökandet efter tendenser i insamlad empiri. I det andra steget jämförs 

resultat från för- och eftertest och i det tredje görs en hypotesprövning för att se om 

resultaten är generaliserbara. Det fjärde steget innebär datamodellering och det sista 

bearbetning av data (David & Sutton, 2016). Även Bryman (2016) diskuterar 

kvantitativ dataanalys och belyser vikten av att tidigt i processen planera hur den 

insamlade datan ska analyseras. Vilken data som samlas in påverkar vilka analyser 

som är möjliga att göra. Att genomföra en univariat analys innebär att analysera en 

variabel i taget och resultatet presenteras i form av tabeller eller diagram (Bryman, 

2016). I den aktuella studien valdes att jämföra resultaten på för- och eftertest vilka 

presenterades i tabell- och diagramform. Även resultaten på materialets olika 

avsnittstest och stortest presenterades i tabellform såväl som elevernas felläsningar. 

En viktig del av analysarbetet är att skapa förståelse för empirin vilket sker genom 

att arbeta med och analysera insamlade data. I den processen måste hänsyn tas till 

faktorer som forskningsdesign, urval, mätinstrument och etiska frågor, enligt David 

och Sutton (2016). Den utifrån studien insamlade empirin analyserades med 

utgångspunkt i en kvantitativ metod. Inledningsvis genomfördes en univariat analys 

där de olika variablerna beskrevs och resultaten granskades för att se hur de kunde 

förklaras. Därefter jämfördes resultaten på för- och eftertest samt de under studien 

genomförda avsnittstesten och stortesten. Även elevernas felläsningar under 

träningstillfällena sammanställdes och analyserades (David & Sutton, 2016). 

Enligt Morley (2018) är data från en Single Subject Design komplex att analysera 

och det är mönster över tid som ska analyseras. Därtill är det intressant att titta på 

om datan förändras över tid och om det sker någon förändring när interventionen 

introduceras och avslutas. Att tydligt presentera den insamlade empirin gör det 

möjligt att urskilja eventuella mönster. Sammanställningen av datan har ytterligare 

en viktig funktion, nämligen att delge resultaten av undersökningen. En fördel med 

Single Subject Design, enligt Morley (2018), är att läsaren har tillgång till all empiri 

jämfört med studier genomförda på grupper där det oftast enbart är 

sammanfattningar. Att göra en visuell analys kan tydliggöra om det finns bevis för 

en förändring mellan faserna, men resulterar även i att empirin beskrivs utförligt och 

analyseras på olika sätt. Vidare framhålls att det är viktigt att undersöka om 

förändringen enbart beror på interventionen eller om det finns andra faktorer som 
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påverkar, samt om andra personer som analyserar datan drar samma slutsatser 

(Morley, 2018). 

6.8 Validitet och reliabilitet 

Enligt David och Sutton (2016) innebär validitet att man mäter det man vill mäta 

och delas in i intern och extern validitet. Intern validitet betyder att undersökningen 

stämmer med verkligheten och att det inte finns andra faktorer som påverkar 

resultatet av mätningen såsom urvalsteknik och mätinstrument. Extern validitet 

inbegriper att man kan generalisera resultaten från studien till andra personer eller 

situationer samt att effekten kvarstår över tid (David & Sutton, 2016). Därtill, enligt 

Bergström och Boréus (2018), är en faktor som påverkar validiteten val av metod 

för att besvara forskningsfrågan. I det aktuella fallet mättes effekten av en 

intervention genom att för- och eftertester genomfördes med normerade tester, samt 

mätningar under träningen med materialets egna avsnittstester (Bergström & 

Boréus, 2018). En ytterligare viktig aspekt i en Single Subject Design är den 

analytiska validiteten då resultaten kan vara svåra att analysera på grund av antalet 

deltagare i studien, enligt Morley (2018). Slutligen framhåller Alnahdi (2015) att en 

utförlig beskrivning av förhållandena kring studiens mätning och insatser kan 

resultera i en förbättrad validitet, vilket i aktuell studie säkerställdes genom att 

upplägget av den individuella träningen för varje elev redovisades (se Bilaga 2).  

Reliabilitet innebär att mätningen är tillförlitlig och att samma resultat kan uppmätas 

vid andra tillfällen och av andra personer (David & Sutton, 2016). För att mätningen 

ska vara reliabel krävs att den genomförs på ett korrekt och exakt sätt, enligt 

Bergström och Boréus (2018). Därtill är det betydelsefullt att situationen är 

densamma för alla deltagare och att mätningen inte är utsatt för slumpmässig 

påverkan (Trost & Hultåker, 2016). Reliabiliteten för en Single Subject Design är 

beroende av förhållandena under datainsamlingen såsom tid, plats och 

genomförarens kunskap (Alnahdi, 2015). I den aktuella studien säkerställdes det 

genom att träningen skedde i grupprum vid samma tidpunkt varje vecka under 

interventionen, samt att kunskap om materialet och erfarenhet av genomförandet 

erhölls genom tidigare genomförd pilotstudie. Vidare säkrades reliabiliteten genom 

att använda två mätpunkter, för- och eftertest, för att säkerställa att interventionen 

mätte det som var tänkt att mätas och att resultatet inte berodde på andra faktorer 

(Morley, 2018). Det stämmer även med David och Suttons (2016) tankar om att 

test-retestmetoden stärker reliabiliteten. Dock framhåller Morley (2018) att mognad 

är en viktig aspekt i studier som mäter barns språkutveckling då det kan påverka 

resultatet. 

Därtill , enligt Vetenskapsrådet (2017) är det angeläget att inför vetenskapliga 

studier undersöka vald metod och säkerställa att den fungerar i det tänkta fallet eller 

om eventuella ändringar behöver göras. En pilotstudie genomfördes således för att 

testa metod, material och upplägg av träningen. Studien genomfördes med två 

gymnasieelever och de tränades vid tio tillfällen med materialet BRAVKOD för 

engelska med fokus på avkodningsträning. Träningstillfällena spelades in och 

anteckningar fördes under interventionen. Resultaten visade små förbättringar för 

eleverna. Pilotstudien bidrog med värdefull kunskap om materialet. Den gav även 

en ökad förståelse för hur ett träningstillfälle läggs upp utifrån elevens nivå och 
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progression, samt hur mycket tid och träning som krävdes för att automatisera 

kunskaper. Efter genomförd pilotstudie utökades den aktuella studiens för- och 

eftertest med Ordkedjor och Wordchains för att stärka reliabiliteten, då enbart Gult 

stortest användes i pilotstudien. 

6.9 Etiska överväganden 

I forskning är det viktigt att ha ett etiskt förhållningssätt och forskningsetiska 

principer måste noga övervägas. Med det i åtanke skickades en etikansökan in till 

Etikkommittén Sydost. Etikkommittén Sydost tog del av ansökan med 

diarienummer 912ï2023 och kommittén såg inga etiska svårigheter till att studien 

genomfördes som planerat studentarbete med registrering och publicering i DiVA. 

Därtill, i den aktuella studien, följdes Vetenskapsrådets rekommendationer genom 

att deltagare och vårdnadshavare informerades om studiens syfte, innehåll och 

villkor  enligt informationskravet (Vetenskapsrådet, 2017). Beslut togs att först 

informera och tillfråga eleverna om de ville delta i studien för att säkerställa att de 

själva fick avgöra om de ville medverka eller inte, enligt principen om informerat 

samtycke. Ett godkännande av vårdnadshavare att data samlades in från eleven 

betydde inte per automatik att det gick att utgå ifrån att även eleven godkände det. 

Därav var det viktigt att säkerställa att även eleven var medveten om och godkände 

studien och datainsamlingen (Masson, 2013). Informationen delgavs genom att ett 

kombinerat informationsbrev och samtyckesblankett (se Bilaga 1) skickades ut till 

vårdnadshavare, i enlighet med informationskravet och samtyckeskravet. De 

informerades därtill om att samtycket kunde dras tillbaka under empiriinsamlingen 

(Vetenskapsrådet, 2017). Även rektorerna på de medverkande skolorna gav sitt 

samtycke till att studien genomfördes.  

Vidare respekterades deltagarnas integritetsskydd, konfidentialitet och anonymitet 

genom att empirin avidentifierades och eleverna benämndes med siffror och inte 

namn. Empirin sparades på personliga, lösenordskyddade datorer och testen i låsta 

skåp. Därtill försäkrades deltagarna att deras konfidentialitet bevarades då endast de 

som genomförde studien och undervisande lärare hade kännedom om elevernas 

resultat och identitet, i enlighet med konfidentialitetskravet (David & Sutton, 2016). 

Då studien och resultaten enbart brukades i vetenskapligt syfte och endast delgavs 

undervisande lärare i de fall det var gynnsamt för elevens kunskapsutveckling var 

det i enlighet med nyttjandekravet (David & Sutton, 2016). Träningstillfällena 

spelades in på diktafon alternativt iPad för att kunna gå tillbaka och analysera data, 

men även för att utifrån elevernas progression kunna planera fortsatta 

träningstillfällen. Diktafon och iPad förvarades inlåsta. Empirin sparades till dess 

examensarbetet var bedömt som godkänt i enlighet med Vetenskapsrådet (2017). 

Syftet med studien var att utveckla kunskaperna kring hur elever med läs- och 

skrivsvårigheter kunde få hjälp med att utveckla sin engelska. Det kunde kopplas till 

de yrkesetiska principer som bland annat fastslår att lärare ska utveckla sin 

kompetens och bedriva undervisning som vilar på vetenskaplig grund och beprövad 

erfarenhet (Sveriges Lärare, 2023). Det stod även i paritet med uppdraget som 

speciallärare, som bland annat innefattar undervisning och utveckling av det 

specialpedagogiska arbetet. Utvecklingsarbete kan till exempel innebära att prova 

och utvärdera material och undervisning (Byström & Bruce, 2018). 
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7 Resultat och analys 
I det här kapitlet redovisas och analyseras elevernas resultat på för-, efter- och 

uppföljningstest, avsnittstest samt elevernas felläsningar. Därtill diskuteras 

möjligheterna att anpassa träningsupplägget. Resultaten analyseras i relation till 

teori och kopplas till syfte och frågeställningar.  

7.1 Översikt elevresultat 

Vid den utifrån frågeställningen gjorda jämförelsen av för- och eftertest kan det 

konstateras att träning med BRAVKOD för engelska har positiv effekt på elevernas 

avkodningsförmåga. Nedan återfinns en tabell med en sammanställning av elevernas 

resultat på för- och eftertest. Eleverna har lägre resultat på Wordchains jämfört med 

Ordkedjor, med undantag för en elev som har samma resultat på båda testen.  

 Ordkedjor Wordchains Gult stortest 

 Före Efter  Skillnad Före Efter  Skillnad Före Efter  Skillnad 

Elev 1  45 53 8 35 39 4 96 104 8 

Elev 2 32 38 6 25 35 10 96 103 7 

Elev 3 28 26 -2 28 25 -3 101 106 5 

Elev 4 19 40 21 19 32 13 95 108 13 

Tabell 1 Sammanställning av resultaten på elevernas för- och eftertest 

Elevernas resultat stämmer med de tankar Taube m.fl. (2015) framför, att det tar 

längre tid att lära sig avkoda på engelska jämfört med svenska med anledning av 

språkens ortografi, vilket kan vara orsaken till elevernas svårigheter i engelska och 

skillnaden gällande resultaten mellan Ordkedjor och Wordchains. Även Rivera m.fl. 

(2009) belyser att elever kan ha sämre läsförmåga på andraspråket jämfört med 

modersmålet. Elevernas resultat på för-, efter- och uppföljningstest samt resultaten 

på avsnittstest och stortest har även sammanställts i tabell- och diagramform (se 

Bilaga 3ï6). 

7.2 Elev 1 

På förtesten har eleven 45 råpoäng på Ordkedjor och 35 råpoäng på Wordchains, 

vilket innebär Stanine 5 respektive Stanine 4. På Gult stortest uppnår eleven 96/112 

poäng. På eftertesten har eleven 53 råpoäng och Stanine 7 på Ordkedjor och 39 

råpoäng och Stanine 5 på Wordchains. Resultatet på Gult stortest är 104/112 poäng. 

På de uppföljande testen har eleven 57 poäng på Ordkedjor (Stanine 8) och 37 

poäng på Wordchains (Stanine 5), samt 102/112 poäng på Gult stortest. Eleven har 

således bättre resultat på Ordkedjor men sämre resultat på Wordchains och Gult 

stortest på uppföljningen jämfört med eftertesten. Resultaten har sammanställts i 
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tabellform (se Bilaga 3). Diagrammen nedan åskådliggör elevens utveckling på 

Ordkedjor, Wordchains och Gult stortest. 

 

Figur 3 Resultat Ordkedjor Elev 1 

 

Figur 4 Resultat Wordchains Elev 1 

 

Figur 5 Resultat Gult stortest Elev 1 

Elev 1 förbättrar sina resultat med åtta Ordkedjor respektive fyra Wordchains från 

förtest till eftertest. Ökningen på Gult stortest är åtta ord. Eleven har ett begränsat 

ordförråd på engelska vilket kan tänkas påverka avkodningsförmågan då det är 

många ord som inte är automatiserade utan eleven måste i stället använda den 

fonologiska strategin vid avkodning, vilket är ansträngande för arbetsminnet (Høien 

& Lundberg, 2013). Den positiva inverkan interventionen har på elevens avkodning 

kan även tänkas gynna elevens läsflyt då automatiserad avkodning enligt modellen 

The Simple View of Reading (Gough & Tunmer, 1986) är en viktig förutsättning för 

att uppnå gott läsflyt.  
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Under interventionen genomförs ett antal avsnittstest från materialet BRAVKOD för 

engelska, se nedan, och elevens felläsningar vid de olika avsnittstesten noteras (se 

Bilaga 7). 

 

Figur 6 Resultat avsnittstester Elev 1 

7.3 Elev 2 

På förtesten har eleven 32 råpoäng på Ordkedjor och 25 råpoäng på Wordchains, 

vilket innebär Stanine 2 på båda testen. På Gult stortest uppnår eleven 96/112 

poäng. På eftertesten har eleven 38 råpoäng och Stanine 3 på Ordkedjor och 35 

råpoäng och Stanine 3 på Wordchains. På Gult stortest är resultatet 103/112 poäng. 

Vid uppföljningen har eleven 47 poäng på Ordkedjor (Stanine 5), 38 poäng på 

Wordchains (Stanine 4) och 106/112 poäng Gult stortest, vilket innebär att eleven 

har bättre resultat på alla tre testen vid uppföljningstillfället jämfört med eftertesten. 

Diagrammen nedan visar elevens utveckling på Ordkedjor, Wordchains och Gult 

stortest. 

 

Figur 7 Resultat Ordkedjor Elev 2 
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Figur 8 Resultat Wordchains Elev 2 

 

Elev 2 ökar från 32 till 38 Ordkedjor, och från 25 till 35 Wordchains från förtest till 

eftertest. På Gult stortest förbättras resultatet med sju ord. Eleven har ADHD och 

läs- och skrivsvårigheter vilket, enligt Jacobsons (2020) modell, kan tänkas påverka 

elevens svårigheter i engelska. Eleven upplevs ha gott läsflyt, men läser snabbt och 

gissar ibland, vilket enligt dokumentationen är en del av elevens problematik. 

Under interventionen genomförs ett antal avsnittstest från materialet BRAVKOD för 

engelska, se nedan, och elevens felläsningar vid de olika avsnittstesten noteras (se 

Bilaga 8). 

 

Figur 10 Resultat avsnittstester för Elev 2 

Figur 9 Resultat Gult stortest Elev 2 
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7.4 Elev 3 

På förtesten har eleven 28 råpoäng på Ordkedjor, vilket motsvarar Stanine 1, och 28 

råpoäng på Wordchains, vilket är Stanine 2. På Gult stortest uppnår eleven 101/112 

poäng. På eftertesten har eleven 26 råpoäng och Stanine 1 på Ordkedjor och 25 

råpoäng och Stanine 2 på Wordchains. Resultatet på Gult stortest är 106/112. 

Eleven uppvisar ett något lägre resultat på eftertesten Ordkedjor och Wordchains då 

eleven går från 28 till 26 på Ordkedjor och 28 till 25 på Wordchains. När det gäller 

Gult stortest ökar eleven resultatet från 101 till 106. Värt att notera är att Gult 

stortest också används under träningen. Vid uppföljningen har eleven 34 poäng på 

Ordkedjor (Stanine 2), 24 poäng på Wordchains (Stanine 1) samt 104/112 poäng på 

Gult stortest. Det innebär att eleven vid uppföljningen förbättrar sitt resultat på 

Ordkedjor och minskar poängen på Wordchains och Gult stortest. 

Diagrammen nedan åskådliggör elevens utveckling på Ordkedjor, Wordchains och 

Gult stortest. 

 

Figur 11 Resultat Ordkedjor Elev 3 

  

Figur 12 Resultat Ordkedjor Elev 3 

   

Figur 13 Resultat Wordchains Elev 3 
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Eleven har dyslexi och uppvisar ett långsamt arbetstempo, vilket även framkommer 

i dokumentationen av eleven. Resultaten kan tänkas påverkas av huruvida eleven 

har fonologisk dyslexi eller ortografisk dyslexi då varianterna får olika 

konsekvenser för eleven (Høien & Lundberg, 2013). Vidare kan elevens begränsade 

ordförråd på engelska tänkas inverka på avkodningsförmågan då det är många ord 

som inte är automatiserade och eleven måste i stället använda den fonologiska 

strategin vid avkodning, vilket är ansträngande för arbetsminnet (Høien & 

Lundberg, 2013). 

Under interventionen genomförs ett antal avsnittstest från materialet BRAVKOD för 

engelska, se nedan, och elevens felläsningar vid de olika avsnittstesten noteras (se 

Bilaga 9). 

 

Figur 14 Resultat avsnittstester för Elev 3 

7.5 Elev 4 

På förtesten har eleven 19 råpoäng på Ordkedjor och 19 råpoäng på Wordchains, 

vilket motsvarar Stanine 1 på båda. På Gult stortest uppnår eleven 95/112 poäng. På 

eftertesten har eleven 40 råpoäng på Ordkedjor och 32 råpoäng på Wordchains, 

vilket motsvarar Stanine 3 på båda. Resultatet på Gult stortest är 106/112. På 

uppföljningen har eleven 47 poäng på Ordkedjor (Stanine 6) 38 poäng på 

Wordchains (Stanine 4) och 106/112 poäng på Gult stortest. Sammanfattningsvis 

har eleven bättre resultat på uppföljningen när det gäller testen Ordkedjor och 

Wordchains och oförändrat resultat på Gult stortest. 

Diagrammen nedan åskådliggör elevens utveckling på Ordkedjor, Wordchains och 

Gult stortest. 
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Figur 15 Resultat Ordkedjor Elev 4 

  

Figur 16 Resultat Wordchains Elev 4 

  

Figur 17 Resultat Gult stortest Elev 4 

Elev 4, som har lägst resultat på förtesten, mer än fördubblar sin råpoäng på 

eftertestet Ordkedjor och går från 19 till 40. Eleven ökar även från 19 till 32 

Wordchains och är den av eleverna som har störst ökning på alla eftertester totalt. 

Den positiva inverkan interventionen har på elevens avkodning kan tänkas gynna 

elevens läsflyt då automatiserad avkodning enligt modellen The Simple View of 

Reading (Gough & Tunmer, 1986) är en viktig förutsättning för att uppnå gott 

läsflyt. 

Under interventionen genomförs ett antal avsnittstest från materialet BRAVKOD för 

engelska, se nedan, och elevens felläsningar vid de olika avsnittstesten noteras (se 

Bilaga 10). 
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Figur 18 Resultat avsnittstester Elev 4 

7.6 Analys av genomförande 

Materialet har en flexibilitet som möjliggör individuella träningsupplägg då det 

innehåller olika svårighetsgrad samt möjlighet att justera längden på och variera de 

moment som tränas. Vid genomförandet av interventionen anpassas 

träningstillfällena efter elevernas progression. Varje pass spelas in och ligger till 

grund för planeringen av nästa tillfälle. Nedan redogörs för de anpassningar av 

materialet som görs för respektive elev. 

Elev 1 uttrycker att materialet är problematiskt och har inledningsvis svårt med att 

läsa bokstäverna i alfabetet. Trots det faktum att eleven har Stanine 4 och 5 på 

förtesten är eleven osäker vid läsningen av många ord och tvekar, stannar upp och 

kan inte läsa vissa av orden. Under de två första träningspassen tränas ljud 1ï12 och 

eleven har svårare för avsnitt två som innehåller ljuden 7ï12, till exempel [ὒΈ] i her 

och [u:] cue och use. Den tredje delen innehållandes ljud 13ï21 är den svåraste och 

eleven läser återkommande fel på ljud som [i:]  i key och seat, [ὤᴅ] i beard och [u:] i 

newer. Vid det fjärde tillfället genomförs alla avsnittstester samt stortester och det 

framgår tydligt att eleven har svårt för den gröna delen av materialet, vilket även 

framgår av resultatet på Grönt stortest där eleven första gången har 87/112 poäng. 

Eleven gör dock framsteg och tredje gången Grönt stortest genomförs är resultatet 

97/112. Pass sju till nio tränar eleven på den gröna delen av materialet, och även om 

läsningen flyter på bättre har eleven fortfarande svårt med många ord, särskilt 

verbböjningar som asked och played. Efterhand som träningen fortgår upplevs 

eleven som säkrare i sin läsning och vågar läsa orden trots osäkerhet. 

Elev 2 upplever materialet som relativt lätt och går över till den gröna delen redan 

vid det andra tillfället . På det tredje passet genomförs alla tester för att se hur eleven 

ligger till, och det är främst stortesten som är problematiska för eleven. Även 

verbböjningar, till exempel asked och folded, är svårt och tränas nästa pass. 

Träningstillfälle fyra till sju består av ljuden 1ï21 på grön nivå samt verb, och på 

det åttonde passet tränas det som eleven upplevs ha svårt med, nämligen 

ljudförväxlingar, fraser, högfrekventa ord samt verb. Exempel på svåra ljud här är 

[aὤ] i dries, [ɗ] i thing samt [aᾆ] i blouse och house. Det avslutande passet används 

för att genomföra de olika testen igen. Eleven är ibland osäker och vill ofta ha 

bekräftelse på att eleven gör rätt. En del felläsningar förekommer och eleven läser 




















