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Abstract

Egerhag, Helén (2023). Att frimja ldsutveckling i svenska som andrasprak -
undervisning och tidiga insatser, Linnaeus University Dissertations No
505/2023, ISBN: 978-91-8082-077-6 (tryckt), 978-91-8082-078-3 (pdf).

According to The Simple View of Reading, both decoding and linguistic
comprehension processes are needed for reading comprehension for L1 as
well as L2 students. Previous research has shown that early support is
important for students who struggle with reading. The thesis aims to
investigate the role of decoding and comprehension for students learning to
read in Swedish as L2 and how teaching and early special support can
promote reading development. The first study in the thesis has a cross-
sectional design and examines scores on decoding, vocabulary, and reading
comprehension. The results showed that L2 students in grades 1-3 in
Sweden had significantly weaker scores on all three tests than L1 students
and that both decoding and vocabulary are related to reading
comprehension. The results also showed that a significantly higher
proportion of L2 students than L1 students were in need of extra support in
reading. The second study is a systematic scoping review that identifies
findings from reading intervention studies of L2 students. The results
showed that additional small group or within-class programs can support L2
students when teaching is matched to their individual needs. The study also
supported the view that instruction in skills in one language can transfer to
skills in another. The third study has a between-groups design and
investigates the impact of a Response to Intervention (RTI) model with a
focus on word decoding. The results showed that the RTI model had the
potential to promote both L1 and L2 students’ reading ability but to a lesser
extent among L2 students. The fourth study has a single subject design and
examines the impact of a systematic word decoding intervention in Swedish
for students learning Swedish as L2. All students improved their word
decoding ability. In conclusion, it can be seen that differentiated balanced
reading instruction and early support in an inclusive educational setting can
promote reading ability in students learning Swedish as a second language.
A second language perspective in early reading education is discussed.

Keywords: reading, second language, inclusive special education,
differentiation, balanced reading instruction, transfer
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Forord

Metaforerna har avldst varandra under forskarutbildningens gang. Nér jag
nu skriver de sista raderna i den hir avhandlingen har jag svart att bestimma
mig for vilken av dem som bést beskriver de senaste aren av mitt yrkesliv.
Ett fr6 som gror, véixer och skordas. En bat som ska ros, eller en berg- och
dalbana dir upp- och utforsbackar avloser varandra i ett hisnande tempo.
Tillsammans kan dessa liknelser mojligen teckna en bild av den omvélvande
och utvecklande resa som det har varit att delta i forskarutbildningen och att
ro ett avhandlingsarbete i land. Metaforerna har dessutom uppkommit i
relation till betydelsefulla manniskor som jag vill rikta ett stort tack till.

Det forsta froet till den har avhandlingen sadddes nér jag valde att 1dsa
amnet svenska som andrasprak som en del av min grundskollédrarutbildning.
Mitt forsta tack gar dérfor till de elever som jag genom aren haft forménen
att mota tack vare detta d&mnesval. Det var i mdtet med er som jag blev
nyfiken pé att veta mer om att ldsa pa ett andrasprik. Det var ocksé den
nyfikenheten som s& smaningom forde mig till speciallérarutbildningen med
specialisering mot sprak-, skriv- och ldsutveckling och vidare till
forskarutbildningen. Samma nyfikenhet har gett motivation att fortsétta ro
de dagar det blast lite extra.

Under forskarutbildningen har jag haft forménen att mota generdsa,
prestigelosa och vidsynta forskarforebilder. Forst och framst, ett odndligt
stort tack till mina handledare, professor Linda Falth, docent John Rack och
professor Idor Svensson. Linda, en mer nédrvarande och tillgénglig
handledare 4n du &r svar att hitta. Din snabba och noggranna aterkoppling
pa text, dina kloka synpunkter vid handledningstillfillen, som hastigast
innanfor dorren pé mitt kontor eller ibland bara som en tanke eller ett hejarop
via mejl eller sms har fort arbetet framéat och gett arbetsgladje. Ett alldeles
sarskilt tack for att du med den dran hjalpte mig att hitta nya végar och ség
mojligheter nér pandemin satte képpar i hjulet for den pagéende
datainsamlingen. Tack ocksé till dig, John. Manga zoommoten har det blivit
under de hér aren. Nér vi pratat om forsta- och andrasprék i studier har vi
kommunicerat pa de sprak vi behdrskar bast. Du pa ditt forstasprak engelska
och jag pa svenska och ibland pa véra respektive andrasprak utan att vi
egentligen reflekterat sd& mycket over det. Tack Idor for att du med
fortroende bjod in mig i forskningsmiljon vid Institutionen for psykologi
och till dina forskningsprojekt. Tack for berikande diskussioner vid
handledningstillfallen i grupp och individuellt. Ett tack vill jag ocksa rikta
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till Heidi Selenius. Ditt engagemang &r odndligt och dina kunskaper likasa.
Att du delat dem med mig har varit guld vért. Du kan bade konsten att ta ut
sviangarna och strama &t nir det behdvs. Varmt tack till Anette Emilson for
lasning och nya infallsvinklar vid planeringsseminariet, Elisabeth
Zetterholm for din lasning och konstruktiva feedback vid mellanseminariet
och till Barbro Bruce for ldsning och viktig input vid slutseminariet. Ett
sdrskilt tack ocksa till SET-génget med Mona Holmgqvist, Peter Karlsudd,
Jonas Aspelin och Sven Bolte vid rodret. Hart arbete, lekar, konferensresor,
diskussioner, sang vid flygeln, spokhistorier och skratt i en hérlig blandning.
Genom forskarskolan SET har jag ocksad haft formanen att fa diskutera
avhandlingsarbetet med Christine Lee, Michael Arthur-Kelly och Lotta
Anderson som alla bidragit med vérdefulla synpunkter.

Och till dig min vén och kollega, Camilla Nilvius, metaforen med berg-
och dalbanan &r din. I upp- och utférsbackar har du funnits dér for att lyssna,
reflektera tillsammans med och inte minst, att utbyta texter med. Sé roligt vi
har haft och s& manga emojis det har blivit! Vi var kommunala sprak-, skriv-
och lasutvecklare tillsammans flera &r innan nagon av oss kom pé idén att
soka till forskarutbildningen och jag ser fram emot fortsatt vanskap och
samarbete dven bortom sista ordet i den hér avhandlingen.

Och s4 ett stort tack till alla er pa Institutionen for pedagogik och lérande
som jag har och har haft forménen att samarbeta med; doktorandkollegor,
kollegor, forskningsmiljon RIDE och prefekt Tobias Bromander. Ni har
uppmanat mig att paborja forskarutbildningen och pamint om att “sitta stilla
i baten” de dagar jag helst velat ge upp. Ni har pekat pa klockan, satt pa
kaffe, lunchat, diskuterat innehall och gett nya tankar. En ros ocksa till dig,
Pehr-Henric Danielsson, for din rdddande hand med bilder och tabeller 1
kappan.

Ett sdrskilt tack till dig, Moa, for den fina bilden pé framsidan av
avhandlingen. Eftersom du bade 4r en del av familjen och lararstudent pa
Linnéuniversitetet &r det extra roligt att just du har gjort den. Och till mina
nidrmaste, min man, mina barn och “’svéarbarn”. Mycket hinner hdnda i en
stor familj och pé en gard under fem ar. Tillsammans med er fortsatter livet
pulsera oberoende av ett avhandlingsprojekt. Ni dr min storsta anledning att
lata jobb vara jobb och fritid vara fritid. S& tacksam for allt ni &r och for det
vi ér tillsammans.

Voxtorp, Virnamo, september 2023
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1. Inledning

Att ge alla elever forutsittningar att utveckla grundldggande lasformaga ér
en av skolans viktigaste uppgifter. Lésning &r en central del i ritten till
utbildning, som i sin tur anges som ett hallbart méal for framtiden (UNESCO,
2019). God lasforméga har avgorande betydelse for skolframgéng och
formagan att avkoda och forsté text sa tidigt som mojligt under skoltiden &r
en viktig forutsittning for kunskapsinhdmtning i skolans olika &mmnen
(Herbers et al., 2012; Reed et al., 2017). Samhéllsnyttan med god
lasformaga kan inte nog understrykas. Den dr central for deltagande i ett
demokratiskt samhélle och redan under de fOrsta skoléren behdver alla
elever ges majlighet att utveckla lasforstaelse (Skolverket, 2016). Denna
avhandling fokuserar pa att undersdka hur ldsutveckling kan frimjas for
elever som lédser pa svenska som andrasprdk. Avhandlingen har skrivits
inom ramen for forskarskola i specialpedagogik for ldrarutbildare, ’Special
Education for Teacher Educators’ (SET), finansierad av Vetenskapsradet
(Dnr. 2017-06039).

1.1 Lisning pa svenska som andrasprak i
grundskolan

De senaste aren har andelen elever som har svenska som andrasprék okat i
den svenska grundskolan. Lasaret 2022/23 utgjorde de ca 27 % av det totala
antalet elever (Skolverket, 2023¢). Det innebér att allt fler elever behover
lara sig ldsa och utveckla ldsformaga pa ett sprék som i vissa fall inte ar
deras fOrsta eller starkaste. Cirka 14 % av eleverna var ldsaret 2022/23 fodda
i Sverige av utlandsfodda forédldrar och ca 13 % var fodda utomlands
(Skolverket, 2023c). Elever som ldser pa svenska som andrasprak kan
saledes vara fodda i Sverige, de kan ha anlént till Sverige efter den
obligatoriska forskoleklassen eller efter skolstart i arskurs 1 utan att vara
nyanldnda, medan andra kan vara nyanldnda enligt skollagens definition pa
fyra ar (SFS. 2010:800). En del elever kan lésa pa ett annat sprak &n svenska
nér de borjar i den svenska skolan, for andra sker ldsinldrningen pa svenska
som ett andrasprak.

Det finns tva svenskdmnen i den svenska grundskolan och elever som har
svenska som andrasprak kan ldsa antingen enligt kursplanen i svenska eller
kursplanen i svenska som andrasprak (SFS. 2011:185; Skolverket, 2022).



Antalet elever som deltar i dmnet svenska som andrasprak har okat de
senaste aren. Enligt Skolverket (2023c) deltog 14 % av eleverna i
grundskolan i &mnet svenska som andrasprak lasaret 2022/23. Sahlée (2017)
ger en bild av de oklara granserna mellan de bada svenskdmnena och anger
att elever som lidser &mnet svenska som andrasprék kan vara fodda i Sverige,
de kan ha anlént ndgon gang efter ordinarie skolstart utan att vara nyanlédnda
eller de kan vara nyanlénda, det vill séga ha anlint efter ordinarie skolstart
och ha varit i Sverige 1 mindre dn fyra ar. Det dr rektor som avgor vilka
elever som ska ldsa dmnet svenska som andrasprak (SFS. 2011:185).
Undervisning i dmnet ska anordnas om det behdvs for elever som har ett
annat sprak dn svenska som modersmal, elever som har svenska som
modersmél och som har gatt i skola i utlandet och invandrarelever som har
svenska som huvudsakligt umgingessprék med en vardnadshavare.

Undervisning i svenska som andrasprak utgar fran ett andraspraks-
perspektiv och ska ske i jamforelse med andra sprk eleven behidrskar. I
kriterier for beddmning av godtagbara kunskaper i slutet av arskurs 3 skiljer
sig dock svenskdmnena inte at. Enligt dessa ska bade elever som ldser &mnet
svenska och elever som ldser &mnet svenska som andrasprak kunna ldsa
elevnira texter med flyt och visa grundlaggande lasforstaelse. I slutet av
arskurs 6 och 9 ska savil elever som lidser Amnet svenska som elever som
laser &mnet svenska som andrasprak kunna ldsa olika slags texter med flyt
och visa grundliggande lasforstaelse for att erhalla minst betyget E
(Skolverket, 2022). I linje med ovanstdende betonar Hedman och
Magnusson (2019) att bada svenskdmnena har hoga akademiska mal nér det
géller lasformaga. Med andra ord ska béde elever som har svenska som
modersmaél och ldser svenska och elever med svenska som andrasprék inom
de bada svenskdmnena ges forutsittningar att ldsa med flyt och visa
grundldggande lasforstaelse (Skolverket, 2022). Tidigare skriftsprakliga
erfarenheter, forutsittningar for lasutveckling och var elever befinner sig i
sin lasutveckling varierar foljaktligen vid skolstart och fortsatt under
skoltiden. Trots dessa olikheter har alla elever ritt att utifrdn sina
forutséttningar utvecklas sa langt som mdjligt enligt utbildningens mal
(SFS. 2010:800).

1.2 Resultat i lisforstaelse

Den senast publicerade sammanfattningen av de nationella proven i svenska
och svenska som andrasprak i arskurs 3 ldsaret 2021/22 visar att elever som



laser &mnet svenska som andrasprak har sdmre resultat i lasforstaclsedelen
av proven jamfort med elever som lidser &mnet svenska. Lisaret 2021/22
nadde 63 % (jfr. svenska 91 %) av elever i arskurs 3 och som ldste &mnet
svenska som andrasprak kravnivéan i lasforstaelse av beréttande text och
73% (jfr. svenska 93 %) av de elever som ldste dmnet svenska som
andrasprék néddde kravnivén i lasforstielse av faktatext. I arskurs 6 nadde
53% (jfr. svenska 88 %) av de elever som ldste dmnet svenska som
andrasprak betyget A-E i ldsforstaelsedelen av provet. Liknande monster
aterfanns i drskurs 9. Av de elever som léste &mnet svenska som andrasprak
uppnadde endast 41 % (jfr. svenska 82 %) av ecleverna betyget A-E i
lasforstaelsedelen av proven (Skolverket, 2023c). Internationella
undersokningar, sdsom Program for International Student Assessment
(PISA) (Skolverket, 2019) och Progress in International Reading Literacy
Study (PIRLS) (Skolverket, 2017; 2023b) har visat att elever i Sverige med
utldndsk bakgrund har storre utmaningar i lasforstaelse jaimfort med elever
med inhemsk bakgrund. Skillnad i resultat mellan de bada elevgrupperna
kvarstar i PISA-resultaten &ven om hénsyn tas till andra faktorer som kan
paverka resultaten, sdsom socioekonomisk bakgrund, tidigare skolgang och
den tid eleven gétt i skola i landet dédr andraspréket talas (Schleicher, 2019).
Vad giller PIRLS har resultaten i ldsforstielse for de elever som inte alltid
talar svenska i hemmet forsdmrats sedan 2016, medan de ligger kvar pa
samma niva for de elever som alltid talar svenska i hemmet (Skolverket,
2023b).

1.3 Tidigare studier och ordavkodningens
betydelse for lasforstaelse

Lasundervisning for elever med utlindsk bakgrund i1 Sverige har
uppméarksammats i tidigare studier. Enligt mina litteratursokningar har dessa
haft fokus pé lasforstaelse. Duek (2017) har undersokt nyanldnda barn i
aldern fyra till nio &r och deras forhallanden och villkor i relation till ldsande
och skrivande under ett ars tid. Varken barnen eller deras fordldrar hade
gedigen skolbakgrund fran ursprungslandet. Resultaten visade hur barnen
skapade kontinuitet mellan hemmet och skolan och foérsokte anpassa sig till
de svensksprakiga och monokulturella normer som skolan och forskolan
vilar pa. Bravo Granstrom (2019) har granskat ldrares uppfattningar om
lasundervisning 1 arskurs 4 och vilka strategier som anvénds i



undervisningen i flersprakiga klassrum i Sverige, Tyskland och Chile. Hon
fann att det fanns en brist pa professionell kompetens om flersprékighet i de
undersokta skolorna. Lasundervisningen ansidgs central och ldrares
uppfattningar om vad som é&r viktigt i undervisningen, snarare &n
evidensbaserad kunskap, avgjorde pedagogiska val. Aven Lindholm (2019)
har studerat lasforstaelse bland andrasprakselever i Sverige och hur
lasstrategiundervisning kan bedrivas. Lindholm visar att méanga elever inte
alltid har hunnit utveckla den djupare sprakforstaclse pa andraspraket som
kravs for att pa egen hand ta till sig innehéllet i de texter som anvénds i
skolan. I en av studierna i Lindholms avhandling undersdkte Lindholm och
Tengberg (2019) utvecklingen av ldsforstaelse hos andrasprékselever i
Sverige vid trining av ldsforstielsestrategier. Studien visade att lasforstielse
Okade signifikant under arskurs 5-6 och att goda ldsare anvénder sig av
lasforstaelsestrategier. Andra generationens andrasprakselever, det vill sdga
elever som var fodda i Sverige men hade foréldrar som var fodda utomlands,
hade bittre resultat dn fOrsta generationens andrasprékselever, d&ven om
skillnaden inte var signifikant. Tidigare studier har séledes fokuserat pa
lasforstaelse, medan ordavkodningens betydelse for lasforstaelse pa svenska
som andrasprak &r mer oklar.

For att eleven ska kunna ldsa med forstielse &r sévil en vil fungerande
ordavkodning som sprakforstaelse nddviandig. Den teoretiska modellen
"The simple view of reading’ (SVR) (Gough & Tunmer, 1986) forklarar
lasning som produkten av dessa béda faktorer. Modellen SVR giller sévél
for lasning pa ett forsta- som ett andrasprak (Grabe & Yamashita, 2022;
Verhoeven & van Leeuwe, 2012). De forsta skoldren har
ordavkodningsforméga stort inflytande pa lasforstéelse (Verheoven et al.,
2011). Nar ordavkodningen blivit automatiserad och sker med flyt och
sdkerhet tar den inte langre lika stor kognitiv kapacitet i ansprak. Lésaren
kan da lidgga storre mentala resurser pd innehdllet i en text och
kunskapsinhdmtning genom textlédsning underléttas (Taube et al., 2015). For
savil elever som ldser pa ett forstasprak som for elever som ldser pa ett
andrasprak dr god formaga att avkoda ord viktig for 1asforstaelse (Lipka &
Siegel, 2012). Aven vikten av att forstd ord #r central i sammanhanget,
eftersom ordforradets betydelse for att utveckla lasforstaelse é&r
vildokumenterad (Droop & Verhoeven, 2003; Grabe & Yamashita, 2022;
Lipka & Siegel, 2012). De sviktande resultaten i lisforstéelse for elever som
laser pa svenska som andrasprak som beskrivits ovan skulle séledes kunna
forklaras av att elever har svarigheter med ordavkodning, sprakforstaelse



eller med bade ordavkodning och sprakforstaelse. De nationella proven visar
inte vilken nivé eleven har i ordavkodning eller ordforrad separat och det ar
darfor oklart om eleven inte nar kravnivan i proven pa grund av att
ordavkodningsformégan inte &r tillrdckligt utvecklad, att eleven har svart att
forstd betydelsen av ord, eller om det beror pd en kombination av dessa
faktorer. Inte heller i de internationella ldsundersokningarna PISA och
PIRLS redovisas resultat i ordavkodning eller ordforrad separat.

Det finns flera anledningar till att elever som ldser pd svenska som
andrasprék skulle kunna ha ett lagre resultat i ordavkodning &én elever som
laser pa svenska som forstasprak. En anledning skulle kunna vara att elever
som anlént till den svenska skolan efter ordinarie skolstart inte haft
mojlighet att delta i forskoleklassens lasforberedande undervisning. Enligt
centralt innehdll i Léroplan for grundskolan, forskoleklassen och
fritidshemmet - Lgr 22 (Skolverket, 2022) ska undervisningen i forskole-
klass bland annat ha fokus pé bokstidver och andra symboler for att formedla
budskap, samtal om innehéll och budskap i olika typer av texter, samt ord
och begrepp. En annan mdjlig anledning kan vara att eleven inte deltagit i
den grundldggande lasinldrningen under de forsta skolaren i Sverige eller 1
ursprungslandet. Eleven kan ocksa ha paborjat ldsinlérningen pé ett annat
sprék &n svenska eller pa ett annat skriftsprak dn det latinska. Ytterligare en
anledning skulle kunna vara att det kan vara svarare for en elev som ldser pa
ett andrasprak att skilja mellan fonem (bokstavsljud) &n for en elev som ldser
pa sitt forstasprak (Verhoeven, 2009). De ldgre resultaten i 14sning for elever
som ldser pd ett andrasprak skulle ocksd kunna forklaras med att
undervisningen inte moter de behov som elever som ldser pa ett andrasprak
har 1 tillricklig utstrickning for att de ska ges mojlighet att utveckla
lasformaga. En studie med data fran 6ver 23 000 deltagande elever,
genomford mellan aren 1993-1996, visade att elever med utlindsk bakgrund
hade sdmre ordavkodningsformaga och ldsforstéelse i arskurs 3 dn elever
med svensk bakgrund. Detta gillde framfor allt de elever som inte bott i
Sverige hela livet (Fredriksson & Taube, 2001). Enligt mina
litteratursokningar har inte resultat i ldsning analyserats med fokus pa
ordavkodning, ordforrdd och lasforstaelse hos elever som léser pa svenska
och svenska som andrasprak i de tidiga skoléren och vilka samband dessa
resultat skulle kunna ha med lasforstaelse.



1.4 Tidig upptiackt och tidiga insatser i
lasning

Enligt skollagen (SFS. 2010:800) ska alla elever ges ledning och stimulans
for att utvecklas sd langt som mojligt mot utbildningens mal efter sina
forutséttningar. De ska dven skyndsamt ges anpassningar i undervisningen
och stodinsatser vid behov. Forskolldrare och lérare ska ocksa samrédda med
personal med specialpedagogisk kompetens vid behov. En garanti for tidigt
stod till barn och elever i forskoleklass och grundskola infordes i skollagen
ar 2019 med syfte att alla elever tidigt ska ges insatser utefter sina behov i
bland annat svenska och svenska som andrasprak. I en delrapport visar dock
Skolinspektionen (2020) att garantin for tidigt stod inte fungerar vad géller
de delar som ska se till att eleven ges stdd efter behov. Skolinspektionens
rapport visar att stddinsatser séllan utformas i samrdd med personal med
specialpedagogisk  kompetens. Dessutom finns en identifierad
kunskapslucka i forskningssammanhang vad géller det specialpedagogiska
faltet i relation till andrasprakselever (Johansson, 2022).

I enlighet med skollagens foreskrifter om tidiga stodinsatser ar betydelsen
av tidig upptickt och tidiga insatser for att undvika att elever hamnar i
lassvarigheter vildokumenterad i forskning (Castles et al., 2018; Félth et al.,
2013; Lovett et al., 2017; Snowling & Hulme, 2011; Torgesen et al., 2001).
Detta gor det angeldget att sé tidigt som mgjligt uppméarksamma de elever
som behdver stod for att utveckla god lasformaga med fokus pa sévil
ordavkodning som sprakforstaelse i1 svenska som andrasprék. I en
kunskapsoversikt framhaller Taube et al. (2015) vikten av systematisk
undervisning for att undvika att elever hamnar i ldssvarigheter och att ge
interventioner for att atgdrda och stodja de elever som &r i lds- och
skrivsvarigheter. For elever i forskoleklass och arskurs 1 handlar det enligt
Taube et al. om att undervisningen bor fokusera fonologisk medvetenhet,
fonem-grafem-kopplingar och grundléggande ldsinlérning. Vidare dr det
viktigt att eleverna fér hjélp att undvika gissningsldsning. For att frédmja
utveckling av ordavkodning och lasforstaelse spelar flera olika faktorer in
och det giller enligt Taube et al. att hitta rdtt insats for ritt elev. En
internationell utblick visar att systematiskt och intensivt genomforda
interventioner eller insatser med fokus pa fonologisk medvetenhet, fonem-
grafem-kopplingar och grundldggande lasinldrning har visat goda resultat
dven for elever som léser pa ett andrasprék (August & Shanahan, 2006; Hall
et al., 2019; Pollard-Durodola et al., 2006). Det finns enligt mina
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litteratursokningar inga studier i Sverige dir systematiska insatser i lasning
getts till elever som ldser pé svenska som andrasprék. Eftersom sprak skiljer
sig at bade vad géller skriftsprakets uppbyggnad, alfabet och graden
Overensstimmelse mellan fonem och grafem (transparens) (Devonshire et
al.,, 2013; Seymour et al., 2003) &r det angeldget att undersoka hur
lasutveckling for elever som lédser pa svenska som andrasprak kan péverkas
av sddana stodinsatser.

Det ar oklart hur elever som ldser pa svenska som andrasprak presterar i
ordavkodning, ordforrdd och lasforstaelse i de tidiga skolaren och hur tidiga
insatser kan framja lasutveckling for elever som ldser pa ett andrasprak. I
denna avhandling fokuseras dérfor ldasformaga med fokus pa sévil
ordavkodning som ordforrdd och lésforstéelse, hur elever som léser pé
svenska som andrasprak presterar inom dessa omrdden, samt hur
undervisning och tidiga insatser kan frimja ldsutveckling for elever som
laser p& svenska som andrasprak.
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2. Syfte och fragestillningar

Syftet med avhandlingen 4r att bidra med kunskap om lasforméga pa
svenska som andrasprék med sérskilt fokus pa ordavkodning, ordf6érrad och
lasforstaelse, hur dessa faktorer relaterar till varandra och hur elever som
laser pa svenska som andrasprak presterar inom dessa omraden. Ett andra
syfte dr att undersoka om elever som léser pa svenska som andrasprék &r i
behov av insatser inom ndgot omrdde och hur undervisning och tidiga
insatser kan framja lasutveckling for elever som lédser pa ett andrasprak.

1. Hur presterar elever som léser pa svenska som andrasprak i
ordavkodning, ordforrad och ldsforstaelse samt hur stor andel av
eleverna &r i behov av insatser och inom vilka omréden?

2. Hur kan undervisning och tidiga insatser framja ldsutveckling for
elever som ldser pé ett andrasprak?

2.1 Avgriansningar

Pedagogiken som disciplin d4r mangfacetterad och multidisciplindr och
studerar foreteelser som har med utbildning, uppfostran och undervisning
att gora. Pedagogiken har enligt Sundberg (2015) tre arv, ett historiskt och
filosofiskt bildningsarv, ett reflexivt och teoretiskt samhillsarv och ett
empiriskt professionsarv. Avhandlingen vilar pa det sistndmnda av dessa tre
arv dir tillimpade pedagogiska kunskaper och nédrheten till olika
professioner inom utbildningsomradet sérskilt betonas. Den muntliga
sprakformagan pa ett andrasprak kommer inte att beréras. Avhandlingens
huvudsakliga fokus géller elever i de tidiga skolaren, &ven om elever som
laser pa svenska som andrasprk kan finnas i alla skolans &rskurser. I
avhandlingens interventionsstudier gors avgrinsningen att enbart studera
lasundervisning pa svenska som andrasprak. Det innebdr att eleverna i dessa
studier inte far undervisning eller insatser pé sitt forstasprak.
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2.1.1 Avhandlingens disposition

I nésta kapitel presenteras avhandlingens teoretiska utgangspunkter och
tidigare forskning. Dérefter foljer en redogorelse for de metoder som
anvénts for datainsamling och analys av insamlade data i de studier som
resulterat i fyra artiklar. I metodkapitlet aterfinns ocksa en redogorelse for
de etiska overviganden som gjorts i samband med datainsamling och analys
av insamlade data och avhandlingens metoder och begransningar diskuteras.
Resultaten for respektive studie som ingar i avhandlingen stills samman och
redovisas i efterfoljande kapitel och foljs av en syntes av avhandlingens
studier. Avhandlingens kappa avslutas med en Gvergripande diskussion,
forslag pa fortsatt forskning och pedagogiska implikationer. En 6versikt
over avhandlingens studier aterfinns i tabell 1 nedan.
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Tabell 1. Oversikt over de studier som har som syfte att besvara

forskningsfragorna.

Studie 1

Studie 2

Studie 3

Studie 4

ordforrad och
lasforstaelse for
elever som ldser pa
svenska som forsta-
och andrasprak?

Vilket samband har
ordavkodning,
ordforrad med
lasforstaelse for
elever som ldser pa
svenska som forsta-
och svenska som
andrasprak?

Hur ménga elever
som ldser pa svenska

med tridning i
ordavkodning och
lasforstaelse for elever
som léser pa ett
andrasprak?

Vilka resultat finns
frén
interventionsstudier pa
olika forsta- och
andrasprak?

Vilka resultat finns vad
giller att trina ldsning
pa ett sprak och

andrasprak olika
fardigheter vad
giller
bokstavskdnnedom,
avkodning av
nonsensord och ord
och lasforstaelse i
borjan av arskurs 1?

Hur stor andel av
elever som ldser pa
svenska som forsta-
och andrasprak
presterar under 25:¢
percentilen i
avkodningstest efter
en termins
evidensbaserad

Avhandlingens Hur presterar elever som ldser pa svenska som forsta- och andrasprak i ordavkodning, ordforrad och
Svergripande lasforstaelse och hur stor andel av eleverna ér i behov av stodinsatser och inom vilka omraden?
forskningsfragor
Hur kan undervisning och tidiga stodinsatser framja lasutveckling for elever som ldser pa ett
andrasprak?
Syfte med Att undersoka hur Att identifiera, Att undersoka om Att undersoka en
delstudierna elever som ldser pa analysera och kritiskt undervisning och systematisk och
svenska som forsta- granska tidigare stodinsatser med intensiv interventions
och andrasprak i interventionsstudier i fokus pa individuella inverkan
arskurs 1-3 presterari | ldsning pa ett ordavkodning som pé ordavkodnings-
ordavkodning, andrasprak for elever ges inom en RTI- formagan i svenska
ordforrad och upp till 18 ars alder modell kan frimja hos elever som laser
lasforstaelse och med olika forsta- och lasutveckling for pé svenska som
undersoka stor andel andrasprak och att elever i arskurs 1-2 andrasprak i arskurs 3
av eleverna som 4&r i identifiera, analysera som ldser pa och ar i risk for
behov av stodinsatser och kritiskt granska svenska som forsta- lassvarigheter pa
och inom vilka interventionsstudier och andrasprak. svenska.
omraden. som trinat ldsning pa
ett sprak och resultat i
lasning pa ett annat
sprak.
Typ av studie Tvérsnittsstudie Systematisk dversikt Interventionsstudie Interventionsstudie
Mellangruppsdesign Single subject design
Delstudiernas Skiljer sig Vilka resultat finns Har elever som Okar en systematisk
forskningsfragor screeningresultat i frén laser pa svenska och intensiv
ordavkodning, interventionsstudier som forsta- och intervention i

ordavkodning i
svenska
ordavkodnings-
formagan hos tre
elever som léser pa
svenska som
andrasprak?
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som forsta- och
andrasprak ér i behov
av stodinsatser i
forhallande till
screeningresultaten?

resultat i ett annat
sprak?

undervisning i lager
1 och far tréning i
avkodning i lager 2
under arskurs 1?

Hur stor andel av
elever som ldser pa
svenska som forsta-
och andrasprak
presterar under 25:¢
percentilen i
avkodningstest i
arskurs 2 och ér i
behov av sirskilda
stodinsatser i lager
2 och 3?
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2.2 For avhandlingen centrala begrepp

2.2.1 Flersprakighet, modersmal, forsta- och
andrasprak

Att regelbundet anvénda flera sprak brukar benémnas flersprakighet.
Modersmal, forsta- och andrasprék ér begrepp som dr forknippande med
flersprakighet. Dessa begrepp kan problematiseras eftersom kompetens och
funktion kan variera Gver tid beroende pé vilket kriterium som anvénds
(Skutnabb-Kangas, 1981). Begreppet modersmél kan definieras pé olika
satt. Ett sétt att beskriva modersmal &r att anvénda fyra kriterier; det sprak
ett barn lar sig forst, behérskar bast, anvander mest och identifierar sig med.
Ett barn kan ocksé léra sig flera sprak samtidigt och det brukar dé anges som
simultan inldrning av flera sprék, vilket innebér att barnet kan ha flera
modersmal. Om barnet forst 1ar sig ett sprak och sedan ytterligare ett sprak,
brukar detta benimnas successiv tvasprakighet (Hakansson, 2019).

Skollagen avgrinsar nagot annorlunda ndr det foreskrivs att
modersméalsundervisning ska erbjudas en elev om spraket dr elevens dagliga
umgingessprak i hemmet och om eleven har grundliggande kunskaper i
spraket (SFS. 2010:800). I internationella sammanhang anvénds vanligen
begreppet Language 1 (L1) i stdllet for modersmal. Artiklarna i
avhandlingen ar skrivna pa engelska och av den anledningen anvinds héar
begreppet L1. Detta syftar d& pa det eller de sprék som en elev har lért sig
forst, 1 forsta hand identifierar sig med vid tidpunkten for studien och som
elev eller vardnadshavare anser att eleven behérskar bést 1 14ssammanhang.
Aven begreppet Language 1 (L1) student (elev pa engelska) anviinds med
samma definition. Med begreppet Language 2 (L2) avses det eller de sprak
en elev har lart sig senare dn det forsta spréket, i forsta hand inte identifierar
sig med och anser sig inte behérska lika bra som L1 vid tillféllet for studien.
I kappan anvinds Language 1 versatt till forstasprék med samma definition
som modersmal och andrasprdk med samma definition som L2 ovan.

2.2.2 Amnet svenska som andrasprik

I Laroplan for grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet — Lgr 22
(Skolverket, 2022) finns &mnena svenska och svenska som andrasprék.
Undervisningen i svenska som andrasprak utgr frdn ett
andraspraksperspektiv. [ kriterier for beddmning av godtagbara kunskaper i
arskurs 3 foreskrivs att eleven ska kunna ldsa bekanta och elevnira texter
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med flyt och visa grundldggande lasforstaelse. 1 arskurs 9 é&r ett av
kunskapskraven for betyget E att eleven ska kunna ldsa olika slags texter
med flyt och visa grundldggande 1asforstaelse. Dessa mal dr formulerade pa
samma sétt 1 bada svenskdmnena. Wedin och Straszer (2022) betonar att
dmnena svenska och svenska som andrasprak skiljer sig at i vissa avseenden,
till exempel vad géller kontrastiva perspektiv, kunskap om svensk morfologi
(det vill sdga hur ord bildas och bdjs och dess grammatiska funktion),
fonetik (ldran om sprékljud), ordforrad och larandestrategier med fokus pé
sprakutveckling och kommunikativ forméaga som dr specifikt for dmnet
svenska som andrasprdk. Bdda &mnena ska dock ge eleverna behorighet till
hogre studier. Skolforordningen (2011:185) foreskriver att rektor beslutar
vilket av &mnena en elev ska ldsa och att svenska som andrasprak ska, om
det behovs, anordnas for elever som har ett annat modersmal dn svenska, for
elever som har svenska som modersmal och som har tagits in fran skolor i
utlandet, samt for invandrarelever som har svenska som huvudsakligt
umgéngessprak med minst en vardnadshavare. Nér dmnet svenska som
andrasprak asyftas i avhandlingen tydliggdrs det darfor genom att ange att
det &r dmnet det handlar om for att inte blandas ihop med elev som har
svenska som andrasprék.

2.2.3 Differentierad undervisning och insatser efter
behov

Alla barn och elever i samtliga skolformer och fritidshemmet ska ges den
ledning och stimulans som de behdver i sitt ldrande och sin personliga
utveckling for att de utifrén sina egna forutséttningar ska kunna utvecklas sa
langt som mojligt enligt utbildningens méal (SFS. 2010:800). Detta &r en
overgripande malsittning som ska utmérka utbildningen och som ligger till
grund for det som foreskrivs ndrmare i ldroplanerna om undervisningens
individualisering. Fuchs och Fuchs (2001) beskriver differentierad
undervisning som en forebyggande undervisning som bor foregd en
intervention och de menar att den bor vara baserad pa elevers individuella
forutsdttningar vad géller att kontextualisera och trdna grundléggande
fardigheter. Den ordinarie undervisningen kan fungera forebyggande nér
den ger stdd och utmaningar at alla elever. Denton (2012) beskriver
differentierad ldsundervisning i den ordinarie undervisningen som ett forsta
lager av en modell med ytterligare tvé lager (Response to Intervention —
RTI), dér interventioner ges i grupp i lager tvd och enskilt i lager tre.
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Undervisningen i alla lager behover enligt Denton vara evidensbaserad och
differentierad genom att moéta elevers behov utifrén olika typer av
bedomningar av elevers lasutveckling. Differentierad undervisning anvands
i avhandlingen om undervisning som ér férebyggande och evidensbaserad
utifran bedémning av elevers ldsutveckling. 1 avhandlingens teorikapitel
lyfts ytterligare aspekter av differentierad undervisning.

I den svenska grundskolans kontext kan grianserna mellan forebyggande
undervisning, anpassning till elevers behov och sérskilt stod problematiseras
och diskuteras ytterligare. Differentierad undervisning skulle i praktiken
dven kunna fungera som extra anpassning. Enligt skollagen (SFS. 2010:800)
ska stod skyndsamt ges i form av extra anpassningar. Dessa beskrivs av
Skolverket (2023a) som en insats av mindre ingripande karaktdr under
begrénsad tid inom ramen for den ordinarie undervisningen om det befaras
att en elev inte kommer att uppfylla de betygskriterier eller kriterier for
beddmning av kunskaper som minst ska uppfyllas. Om extra anpassningar
inte &r tillrdckliga ska behovet utredas och sérskilt stod ska ges om eleven
ar i behov av det (SFS. 2010:800). Sarskilt stod &r insats av mer ingripande
karaktdr som normalt inte &r mojlig att genomfdra inom ramen for den
ordinarie undervisningen. Skolverket (2023a) anvénder begreppet
stodinsats om sévél extra anpassningar som om sérskilt stod. I avhandlingen
anvinds insats for de stodinsatser som &r &n mer differentierade &n den
forebyggande undervisningen och som ges i grupp eller individuellt.

2.2.4 Atgiirder och interventioner

Begreppet atgird forekommer i skollagen i samband med foreskrift om att
atgirdsprogram ska upprittas for elev som ska ges sarskilt stod (SFS
2010:800). Begreppet atgérd aterfinns dven i forskningssammanhang om
intervention. Intervention anvénds da som ett Overordnat begrepp for
atgérder, behandlingar, metoder och insatser (Sundell & Ogden, 2012).
Intervention &r i detta sammanhang snarare ett metodbegrepp och forskaren
introducerar interventionen medvetet for att uppnd fordndring och né ett
visst mal. Gustafson (2009) beskriver interventioner som ldmpliga
pedagogiska atgidrder som dr systematiskt upplagda, intensiva och
komprimeras i stillet for att spridas ut 6ver langa tidsperioder. De bor ocksa
sdttas in sé tidigt som mojligt nér elever dr i behov av stod (Bus & Van
IJzendoorn, 1999; Castles et al., 2018; Torgesen et al., 2001). De bor ges
varje dag eller flera ganger i veckan under perioder om ca 8—10 veckor i sméa
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grupper eller individuellt (Ludwig et al., 2019, Torgesen et al., 2001). Néar
begreppet intervention anvénds i avhandlingen asyftas de insatser som ges i
grupp eller individuellt och som &r systematiska, intensiva och ges under
begransad tid.
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3. Teoretiska utgangspunkter och
tidigare forskning

Foreliggande kapitel behandlar de teoretiska utgangspunkter som har
betydelse for avhandlingen. Avhandlingen skrivs inom pedagogik och
placeras inom det specialpedagogiska faltet, ndrmare bestdmt inom omradet
inkluderande specialundervisning. Vidare anvinds teori och tidigare
forskning om ldsning och ldsutveckling pé ett forsta- och ett andrasprak och
beskrivning av balanserad ldsundervisning. Tidigare forskning och teori frén
andraspraksféltet anvénds ocksa for att tolka, forsté och diskutera resultaten.

3.1 Avhandlingen inom det
specialpedagogiska filtet

Specialpedagogiken har vuxit fram som en del i en demokratiseringsprocess.
Den later sig inte enkelt definieras, men kan ségas trdda in nar den vanliga
pedagogiken inte racker till (Persson, 2019). For att undvika att
specialpedagogiken blir ett parallellt spar till den vanliga pedagogiken som
ska 16sa dess misslyckanden vad giller att ge alla elever en likvirdig
utbildning, behdver savil pedagogiken som specialpedagogiken ifragasittas
och fordndras for att kunna mdéta nya elevgrupper (Skrtic, 1991). For att
pedagogik och specialpedagogik inte ska utgdra parallella spir bor
samarbete mellan olika professioner och aktiv problemldsning efterstravas
(Ainscow & Hart, 1992; Skrtic, 1991).

3.1.1 Specialpedagogisk teoribildning och
specialpedagogiska perspektiv

Specialpedagogik dr en del av pedagogik som vetenskaplig disciplin
(Sundberg, 2015). Specialpedagogiken &r tvarvetenskaplig (Fischbein 1996;
Persson, 2019) och den hidmtar teori fran olika discipliner, sdsom till
exempel psykologi, medicin och sociologi (Persson, 2019). Savél kunskaper
om individen som sociologiska och fysiska kunskaper om miljoén inryms.
Specialpedagogikens tvirvetenskapliga karaktdr innebér att det kan finnas
bade individuella som omgivande faktorer att ta hénsyn till i det
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pedagogiska arbetet for att elever ska fA mdojlighet att utvecklas sé langt som
mojligt (Fischbein, 1996).

Specialpedagogisk forskning och diskurs har traditionellt karaktériserats
av tva perspektiv, ett kompensatoriskt perspektiv och ett kritiskt
sambhéllsorienterat perspektiv. Det fOrstndmnda tar sin utgéngspunkt i
medicinsk och psykologisk forskning och fokuserar individens svarigheter.
Det andra perspektivet utgér fran sociologisk teoribildning dar
omgivningens oférméga att mota individen &r i centrum (Ainscow & Hart,
1992; Nilholm, 2005; Persson, 2019). Emanuelsson et al. (2001) anvénder
bendmningarna kategoriskt och relationellt perspektiv. I det forstnimnda
talas om elev med svérigheter och i det sistnimnda om elev 7 svarigheter. |
det kategoriska perspektivet beskrivs svarigheter och specialpedagogiska
behov som individuella begransningar med kategorisering av elever som en
nodvéndighet for att kunna erbjuda en differentierad utbildning. I det andra
perspektivet beskrivs svarigheter i stdllet som begransningar i skolans
formaga att mota olikheter (Emanuelsson et al., 2001).

Ett tredje perspektiv inom specialpedagogiken, dilemmaperspektivet, har
anforts (Clark et al., 1998; Norwich, 1993). Dilemman definieras hir som
valsituationer, eller méalkonflikter, dér det inte finns nagot tydligt svar pd hur
en bést bor agera i en given situation. I likhet med detta beskriver Warnock
(2005) det till synes omdjliga i de tvd perspektiven och bendmner det
olikheternas dilemma. Det ena perspektivet kan innebéra att vi identifierar
barns olikheter och skillnader for att kunna méta dem pé bésta sétt i skolan,
men med risk for stigmatisering. Det andra perspektivet kan medfora en risk
att inte kunna tillhandahélla en utbildning som é&r relevant for det enskilda
barnet pd grund av att det inte dr tydligt vad som skiljer eleverna &t och
oavsett individuella skillnader erbjuds alla elever samma utbildning. Vi
behover enligt Warnock hitta en vig dér personers individuella olikheter
ryms inom skolans organisation. Elever har ritt att vara inkluderade, men
ocksé att erhdlla en utbildning anpassad efter sina behov. I aktuell
avhandling undersdks i forsta hand inte huruvida problem uppstér i
forhéllande till nagot av de dominerade perspektiven beskrivna ovan, utan
fokus riktas mot att studera hur undervisning och tidiga insatser kan
differentieras och anpassas for att fraimja lasutveckling for elever som ldser
pa svenska som andrasprak.
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3.1.2 Differentierad undervisning

Differentiering dr en del av det specialpedagogiska féltet (Florian, 2019). De
pedagogiska val som larare gor utifran elevers olikheter har betydelse for att
sakerstilla att alla elever har tillgang till utbildning av god kvalitet. Ett
sadant synsétt bygger pa att kunna identifiera vilka behov som finns och att
kunna erbjuda en differentierad undervisning som svarar mot dessa behov.
Differentiering kan da handla om att hitta 16sningar pé olika sétt nir elever
stoter pa hinder i sitt lirande med malet att alla elever ska kunna delta i
klassrummet i s& stor utstrackning som mgjligt. Differentiering kan ocksa
handla om att anpassa instruktioner for att erbjuda alla elever béasta mojliga
forutsittningar for lirande (Coubergs et al., 2017). Aven Roos (2019) lyfter
fram mangfald i undervisning, i det hir fallet géllande inkludering och
tillgénglighet i matematik och anger att det inte finns en ’one-size-fits-all’
16sning for att uppnd inkludering. I denna avhandling har balanserad
lasundervisning och insatser med fokus pa ordavkodning differentierats
utifran analys av resultat pa ldstester och utifrdn observationer av elevers
lasutveckling som gjordes av ldrarna i samband med undervisningen.

Inkluderande undervisning har enligt Berhanu (2011) blivit centrala
begrepp i den politiska debatten i Sverige utan att det fatt tydliga effekter i
verksamheten. En undervisning som ar inkluderande kan enligt Florian och
Black-Hawkins (2011) uppnés om elever utifran olikheter erbjuds mdjlighet
att lara pa olika sitt. Om mojligheterna r tillgdngliga for alla undviks risken
att utmérka vissa elever som annorlunda. Skolan behdver kunna moéta elever
med olika spraklig och kulturell bakgrund. For att de ska f4 mojlighet att
utvecklas sa langt som mojligt behdver utmaningar i undervisningen
kombineras med stottning (Tomlinson, 2015).

Differentiering i skolsammanhang kan beskrivas antingen som
differentiering av elever eller som differentiering av undervisning (Eikeland
& Ohna, 2022). I aktuell avhandling forstés begreppet som differentiering
av undervisning, dar olikheter vad géller elevernas lasforméga betraktas som
utgdngspunkt for att kunna sdkerstélla att alla elever har tillgdng till
utbildning av god kvalitet. Eikeland och Ohna beskriver fyra olika nivaer av
differentiering och dessa har betydelse i avhandlingens resonemang. Den
forsta nivdn av differentiering handlar om att ldraren anpassar
undervisningen till elevers olika forutsattningar. P4 denna niva har larares
hoga forvintningar pa alla elever betydelse. Den andra nivan av
differentiering innebér anpassning av undervisningen till en specifik grupp
av elever vad giller till exempel lés- eller andrapraksutveckling. Den tredje
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nivan handlar om differentiering som anpassning av undervisningen i hela
klasser eller skolor som préglas av stor mangfald. Den fjérde nivén innebér
att differentiering ses ur ett systematiskt perspektiv och att skolans ledarskap
involveras for att differentiering ska bli ett forhallningssatt i skolan. I likhet
med detta beskriver Coubergs et al. (2017) lararens 'mindset’ som en del av
differentiering. I ett sddant synsétt dr ldrarens forhallningssétt avgorande for
att elever ska erbjudas utmaningar och stod i forhallande till olika
forutséttningar och behov. Differentiering kan ocksa innefatta beddmning
av elevers formagor for att kunna utforma undervisning pé ett sitt som &r
relevant for varje elev. Rovai och Pfingsthorn (2022) lyfter betydelsen av
lararens kompetens och sjilvreflektion vid sidan av arbete i team och
mojlighet till samarbete med specialldrare och andra professioner for att
undervisningen ska bli inkluderande for andrasprakselever.

3.1.3 Inkluderande specialundervisning

I teorin ’Inclusive special education’, (fritt &versatt till inkluderande
specialundervisning) forenar Hornby (2015) inkluderande filosofi och
virderingar, sasom ménskliga rattigheter, social réttvisa och likvérdig
utbildning med det som traditionellt kdnnetecknat specialundervisning, det
vill sdga individuell kartliggning och planering, specialinriktade och
evidensbaserade insatser och interventioner som bdr vara relevanta utifran
elevens behov. Samarbete mellan olika professioner och samarbete med
fordldrar framhélls ocksd inom inkluderande specialundervisning. Larare
behover ha kunskap om vad som kan vélla svarigheter och de behdver ocksa
strategier att mota dessa (Hornby, 2020). Malet &r att sdkra att elever i
svérigheter far en effektiv och god utbildning antingen i ordinarie klassrum
eller miljo, vilket bor erbjudas sa langt som mojligt. Det kan ocksé innebéra
att undervisningsmiljo och sétt som elever undervisas pé varieras sé att det
sdkras att alla elever kan delta fullt ut i samhéllet efter avslutad skolgéng.
Tidigare forskning har visat att insatser som ges i form av explicit
undervisning i mindre grupper for elever i svarigheter har visat pd goda
effekter sérskilt inom lés- och skrivomradet (Almqvist et al., 2015; Gersten
et al. 2020; Slavin et al., 2011). Dessutom ér vikten av tidig upptéckt och
tidiga stodinsatser i sma grupper eller individuellt for att undvika att elever
hamnar i ldssvarigheter vildokumenterad (Castles et al., 2018; Félth et al.,
2013; Lovett et al., 2017; Torgesen et al., 2001). Stddinsatser till elever som
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laser pa ett andrasprak och som ges enligt ovan forstas i denna avhandling
utifrdn Hornbys (2015) resonemang om inkluderande specialundervisning.

3.1.4 Kartlaggning och insatser i lasning for
andrasprikselever

Det kan finnas olika orsaker till att en del elever som ldser pa svenska som
andrasprak inte utvecklar 1dsformaga som forvantat. En anledning kan vara
att eleven har Ovat lasning for lite ("time on task’) (Gest & Gest, 2005;
Jacobson, 2020). En annan anledning kan vara att eleven &nnu inte behérskar
aktuellt sprak. Tidsaspekten for att tilldgna sig ett andrasprak har betonats 1
forskning (Bylund et al., 2021; Collier & Thomas, 2017). Andra forklaringar
kan finnas inom det fonologiska omrédet eller det kan finnas sociala,
begavningsmassiga, emotionella, medicinska eller neuropsykiatriska
forklaringar. Bade arv och milj6 kan spela in och utveckling av lasformaga
bor séttas i en samhéllelig och pedagogisk kontext (Jacobson, 2020). Det
finns sdledes olikheter att ta hdnsyn till nér det géller utveckling av
lasformaga.

Vikten av att elevers olikheter, vad géller styrkor och utmaningar, blir
synliga for att undervisningen ska kunna differentieras och anpassas till
elevernas behov har betonats av Palla och Vallberg Roth (2020). Individuell
kartldggning &r ocksé en del i inkluderande specialundervisning som gor det
mojligt att kunna utforma stodinsatser efter behov (Hornby, 2015). For att
forebygga ldssvarigheter behover kartliggning av ldsformaga ske och
stodinsatser behover ges utifran elevens behov (Alatalo, 2011; Nilvius,
2022). Hyltenstam (2010) menar att ldssvarigheter hos andrasprakselever
kan vara svarbedomda. Det kan i bedomningen vara svart att navigera
mellan ett andrasprak i utveckling och eventuella 1ds- och skrivsvarigheter.
Att hamna rétt i kartldggningen ar viktigt for att kunna planera undervisning
och insatser som passar eleven. Gersten och Dimino (2006) beskriver vikten
av att utveckla héllbara strategier for att identifiera elever i lds- och
skrivsvarigheter 1 de tidiga skoldren med speciellt fokus pé andra-
sprékselever. Risken att elever som ldser pa ett andrasprak inte far stod i
tillracklig utstrackning eftersom svérigheterna kan antas bero pé bristande
sprakforstaelse snarare &n bristande 1dsformaga har patalats i tidigare studier
(Hedman, 2010; Miller Guron & Lundberg, 2003; Rivera et al., 2009).
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3.2 Lasning och lasutveckling i forsta- och
andraspraksperspektiv

Liasforskning brukar traditionellt delas in i tva olika falt eller perspektiv, det
sociokulturella och det kognitiva (Kulbrandstad, 2022). Den sociokulturella
lasforskningen utgar frdn Vygotskiijs teorier om att ldrande sker i ett
samspel med andra ménniskor och att samspelet dr avgorande for utveckling
och liarande (jfr. Vygotskiij, 2001). I detta perspektiv studeras kulturella
samspelsmonster och anvindning av spraket i olika sammanhang och
miljoer och under olika sociokulturella villkor. Begreppet literacy &r centralt
inom detta fdlt och i huvudsak anvidnds kvalitativa forskningsmetoder.
Exempel pa foregangare ar lingvisten och socialantropologen Heath (1983)
i USA som byggde sin forskning pé deltagande observation och samtal om
hur spraket anvénds. Andra foregangare d&r Hamilton et al. (1994), dven de
fran USA. De studerade vuxnas lds- och skrivpraktiker med en etnografisk
metod.

Den kognitiva ldsforskningen utgér frén kognitivismen och dess
foregangare Piagets syn pa ldrande (jfr. Vygotskiij, 2001). Fokus riktas i
denna tradition mot de kognitiva och sprékliga processer som sker nir
skriftspraket utvecklas och anvinds och minniskans kognitiva formégor och
mentala tankeprocesser beskrivs utifran psykologiska teorier. Var eleven
befinner sig i sin utveckling och hur omgivningen kan skapa forutsattningar
for larande &r centralt. I det kognitiva perspektivet pé ldsning skiljer man pé
automatiserade och kontrollerade processer. Utgangspunkten é&r att
ménniskan har en bestimd mingd kognitiv kapacitet. Om en process ar
automatiserad finns mer kognitiv kapacitet kvar till andra processer. I
huvudsak anvénds kvantitativa och experimentella forskningsmetoder inom
den kognitiva ldsforskningen. Utdver de tvd grundliggande perspektiven
inom lasforskningen finns ocksé det utvecklingsorienterade perspektivet,
som tar fasta pa att ldsning dr en fardighet som utvecklas. Lésningen
beskrivs i detta perspektiv som en process och den kan se olika ut i olika
kontexter (Kulbrandstad, 2022).

Insatser forstas i avhandlingen utifran ’Inclusive special education’ som
en del av det specialpedagogiska forskningsfaltet (Hornby, 2015). Enligt
denna teori behdver specialinriktade och evidensbaserade insatser och
interventioner vara relevanta utifrdn elevens behov och sker med en
inkluderande filosofi om alla elevers rétt till utbildning. Mot denna
bakgrund studeras hur lasforméga kan frimjas utifran var eleven befinner
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sig i sin lasutveckling och vilken typ av undervisning och vilka insatser som
behovs, snarare dn det samspelsmonster i sammanhang och miljder som
kannetecknar ett sociokulturellt perspektiv. Nedan foljer darfor en
redogorelse for kognitiva och utvecklingsorienterade perspektiv pa ldsning
pa savil ett forsta- som ett andrasprak.

Lisningens forutsittningar

For att skriftspréklig utveckling ska kunna ske behdver eleven vara sprakligt
medveten och ha kunskap om bokstéver och bokstivers ljud (Lesaux &
Geva, 2006; National Reading Panel, 2000). Spréklig medvetenhet brukar
delas in i fonologisk, morfologisk, syntaktisk och pragmatisk medvetenhet
(Tornéus, 1983). Bokstavskdnnedom, och fonemisk medvetenhet som &r en
del av fonologisk medvetenhet, dr faktorer som visat sig avgorande for att
en elev ska kunna koppla ihop fonem (sprékljud) med grafem (bokstdver
och bokstavskombinationer), forstd den alfabetiska principen och kunna
avkoda (Castles et al., 2018; Riley, 1996; Taube et al., 2015). Att ldra sig
lasa och skriva forutsétter alltsé en association mellan talat och skrivet sprak
och 1 tidig lasutveckling dr fonologisk medvetenhet och att kunna gora
syntes av fonem och grafem avgérande (Adams, 1990; Ehri, 1991).
Fonologisk medvetenhet har visat sig vara avgorande for tidig lasutveckling
inte enbart i alfabetiska ortografier, utan ocksé i icke-alfabetiska ortografier
sasom till exempel kinesiska (Perfetti, 1999). Fonologiska och morfologiska
formagor kan dverforas mellan forsta- och andraspraket, men i vilken grad
detta sker paverkas bland annat av hur néra eller langt ifrén varandra spraken
star vad giéller fonologisk och morfologisk uppbyggnad och aktuella
skriftsprak (Gottardo et al., 2021).

3.2.1 Lasning enligt teorin ‘The simple view of reading’

I den teoretiska modellen *The simple view of reading’ (SVR) har ldsning
beskrivits utifran de tvé delarna ordavkodning och sprékforstielse (Gough
& Tunmer, 1986; Hoover & Gough, 1990) och forklaras med en enkel
formel:

Lasning=Avkodning x Forstéelse

Léasning ses alltsd som produkten av tva grundldggande fardigheter eller
faktorer; att avkoda ord och att forstd innehallet i text. Faktorerna ar
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beroende av varandra och om en faktor &r noll, blir produkten, det vill sdga
lasningen, noll. Med andra ord krévs sévél ordavkodning som forstaelse av
ord, meningar och text for att ldsning ska kunna ske med forstaelse. Skicklig
ordavkodning definieras av Gough och Tunmer (1986) som att kunna
avkoda enskilda ord snabbt, exakt och tyst. Ordavkodning forutsétter ocksé
att ldsaren kan gora syntes av fonem och grafem. Automatiserad
ordavkodning frigor i forléingningen mentala resurser som ldsaren kan lagga
pa att forsta och tolka texten (National Reading Panel, 2000; Perfetti, 1998).

For att produkten ska bli ldsforstaelse ar ordavkodning inte tillrdckligt.
Liasaren behdver dven spraklig forstaelse. [ SVR forklaras sprakforstaelse
som processen genom vilken ord, meningar och diskurser tolkas (Gough &
Tunmer, 1986). Bdde ordavkodning och sprékforstaelse ses i modellen alltsa
som nodvéndiga villkor for ldsning. Om ordavkodningen inte fungerar blir
det ingen lasforstaelse och samma sak géller sprakforstaelse. Utifran teorin
SVR né@mner Gough och Tunmer (1986) tre olika typer av svarigheter som
kan identifieras hos elever: problem med ordavkodning (till exempel
dyslexi), problem med ldsforstaelse (hyperlexi) och problem med bade
ordavkodning och lasforstaelse (garden variety poor readers). I de tidiga
skolaren forklaras lasforstaelse i hog grad av elevens forméga att avkoda ord
(Garcia & Cain, 2014; Lonigan et al., 2018). Nér eleverna utsétts for mer
komplicerade texter i hogre arskurser far spréakforstielsen storre betydelse
(Lervig & Aukrust, 2010; Nation, 2019; Proctor et al., 2005).

Det finns starkt stod for att modellen SVR &r universell och géller sévél
for lasning pa ett forsta- som ett andrasprak (Grabe & Yamashita, 2022;
Verhoeven & van Leeuwe, 2012). I en longitudinell studie undersokte
Verhoeven och van Leeuwe (2012) sambandet mellan ldsforstéelse och
ordavkodnings- och horforstdelseformaga hos 1293 elever som hade
holldndska som forstasprak och 394 elever som hade hollindska som
andrasprék frén arskurs 1 till 6. Studien visade att betydelsen av
ordavkodning for 1asforstaelse var lika stor i de tva grupperna. Dessutom
visade studien att barn som larde sig ldsa pa andraspraket hollandska hade
svart att uppnd samma nivd i savdl ordavkodning som sprdk- och
lasforstielse jamfort med elever som hade hollindska som forstasprak. Med
aren tenderade skillnaderna i ordavkodningsformaga att forsvinna. I hor-
och lasforstaelse minskade skillnaderna men forblev betydande. I en meta-
analys visar dven Lee et al. (2022) att de bada faktorerna ordavkodning och
sprakforstaelse bidrar till ldsforstielse i ett andrasprik. Sprékforstéelsen
spelar en mer kritisk roll for 14sforstéelse nér ldsaren avkodar med flyt och
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sdkerhet pa andraspraket. Gottardo och Mueller (2009) f6ljde 79 elever som
hade spanska som forstasprak och som lérde sig engelska som andrasprék
under arskurs 1 och 2. Studien visade att snabb och korrekt ordavkodning
och den muntliga formagan pa andraspréaket var avgdrande for lasforstaelse.
Att savil ordavkodning som sprékforstéelse dr nodvéandiga for lasforstaelse
ar véldokumenterat i forskning béde nér det giller alfabetiska och icke-
alfabetiska sprak (Nation, 2019).

Teorin SVR har ifragasatts under aren, framfor allt géllande huruvida
ytterligare faktorer behdvs for att forklara ldsningens komplexitet. Som
exempel pd detta kan ndmnas att ndgra forskare har velat ligga till
motivation som en faktor (Dalby, 1992). Andra tilligg som diskuterats ar
lasflyt (Adlof et al., 2006; Silverman et al., 2013) och lashastighet (Joshi &
Aaron, 2000). Négra forskare har foreslagit att multiplikationstecknet skulle
kunna bytas ut mot ett additionstecken i en additiv modell, det vill séga
Lasning = Avkodning + Forstaelse (Savage, 2006). I en sddan modell &r
ordavkodning och forstielse viktiga men inte direkt avgorande for
lasforstaelse utan kan tillforas ldsaren pa annat sétt. Dessa modeller har dock
inte fatt genomslag i forskningssammanhang och det finns fortfarande starkt
stod for att SVR forklarar ldsning pa savil ett forsta- som ett andrasprak
(Grabe & Yamashita, 2014; Nation, 2019). SVR anvénds darfor som en del
i avhandlingens Gvergripande analysmodell (se sid. 63). Utdver SVR
anvénds dven en teori frdn andraspraksfiltet i avhandlingens dvergripande
analysmodell. Denna teori beskrivs nérmare i avhandlingens avsnitt om
forskning fran andraspréaksfiltet.

Den ursprungliga modellen av SVR bortforklarar dock inte 1dsningens
komplexitet (Nation, 2019). Svag lasforstdelse kan inte uteslutande
forklaras med att eleven har svag ordavkodning, men styrkan med SVR é&r
att komplexiteten kan delas upp, sorteras och forstas 1 tva viktiga delar, det
vill sdga ordavkodning och sprakforstaelse (Nation, 2019). Duke och
Cartwright (2021) framhaller SVR som en modell som enkelt kan anvindas
i praktiken for att guida larare nir de ska stotta elevers lasutveckling saval i
klassrum som i individuella insatser. I likhet med detta menar Grabe och
Yamashita (2022) att styrkan med SVR som teori dr att den &r enkel att forsta
och fungerar for att forklara lasning pa séval ett forsta- som ett andrasprak
samt att den kan kombineras med andra modeller och teorier som forklarar
ordavkodning och ldsforstéelse pé ett djupare plan. En sdidan modell dr *The
active model of reading’ (Duke & Cartwright, 2021).
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The active view of reading

De tva komponenterna i SVR, ordavkodning och sprékforstéelse, fungerar
inte som tva helt separata faktorer, utan paverkar varandra (Duke &
Cartwright, 2021; Nation, 2019; Scarborough, 2001). For forstasprakselever
finns ett starkt samband mellan vél fungerande ordavkodning och 6kad
lasforstaelse, medan det for andrasprékselever dr mer komplext. Elever som
laser pa ett andrasprdk kan ha svart att uppna sdkerhet inom séavil
ordavkodning som sprakforstielse, men sambandet mellan vél fungerade
ordavkodning och ldsforstaelse ar inte lika starkt, eftersom graden av
sprakforstaelse pa andraspraket varierar mer én hos elever som laser pé sitt
forstasprak (Grabe & Yamashita, 2022). Eleven kan ha en mer begrinsad
kunskap vad géller ord, grammatik, bakgrundskunskap, kulturella kontexter
eller de kan ha haft kortare tid att 6va. Eleven kan dessutom ha erfarenhet
frén ldsning p& mer &n ett sprék vilket kan medfora transfereffekter (Grabe,
2014). Syftet med ’The active view of reading’ (Duke & Cartwright, 2021)
ar att kunna ga bakom varje elevs unika profil av styrkor och svagheter inom
de béada faktorerna ordavkodning och sprakforstaelse och pa det séttet kan
larare f& végledning ndr de ska stotta elevers ldsutveckling. 1 aktuell
avhandling anvinds utdéver SVR (Gough & Tunmer, 1986) dven *The active
view of reading’ (Duke & Cartwright, 2021) for att diskutera resultaten.

Modellen *The active view of reading’ (Duke & Cartwright, 2021) utgar
frdn SVR och har dven inspirerats av *The rope model’ (Scarborough, 2001).
Skillnaden ér att *The active view of reading’ har fokus péa de faktorer som
overlappar mellan ordavkodning och sprakforstaelse. Sddana faktorer kan
vara hur aktuellt skriftsprdk fungerar (till exempel att ldsa frén vénster till
hoger), lasflyt, ordkunskap och att kunna skifta mellan fonologiska och
semantiska ledtrddar. En annan Overlappande faktor &r morfologisk
medvetenhet. Morfem &r sprikets minsta betydelseskiljande enhet och
morfologisk medvetenhet innebér séledes formagan att kunna reflektera
over betydelsebarande delar i ord (till exempel skillnaden mellan katt och
katt-er) (Gottardo et al., 2021). Morfologisk medvetenhet har betydelse for
savil ordavkodning som sprakforstéelse och har sirskilt stor betydelse for
att eleven ska kunna utveckla ordigenkadnning och l4sflyt. Den morfologiska
strukturen skiljer sig mycket at mellan olika sprak. Undervisning om ordens
betydelsebédrande delar dr darfor viktig i ldsundervisningen (Duke &
Cartwright, 2021).

I "The active view of reading’ (Duke & Cartwright, 2021) breddas
ordavkodning till att omfatta ordigenkédnning. Ordigenkdnning definieras

29



som alfabetisk omkodning, det vill sdga att kunna koda av grafem eller
kombinationer av grafem, relatera dem till fonem och gora syntes. I
ordigenkénning ingér dven att ldsaren kan koppla ihop de sammanlésta
enheterna med en betydelse som finns i ldsarens mentala lexikon (jfr.
Hoover & Tunmer, 2018). Med ‘The active view of reading’ kan fardigheter
och svérigheter forklaras inom ordavkodning och ordigenkénning eller inom
sprakforstaelse (se figur 1). Fardigheter och svarigheter kan ocksa finnas
mellan dessa faktorer, det vill sdga de 6verlappar. De kan dven finnas bakom
dem. Att g bakom de bada faktorerna ordavkodning och sprakforstaelse
handlar om den roll som till exempel exekutiva funktioner kan spela, sdsom
uppmaéarksambhet, uppgiftsorientering och arbetsminne. Det kan ocksa handla
om motivation, ldsengagemang eller att kunna anvénda sig av olika
lasstrategier. I modellen samlas dessa faktorer under sjdlvreglering (fritt
Oversatt fran engelskans active self regulation’). Modellen *The active view
of reading’ forklarar ocksé att lasning kan péverkas av till exempel textens
karaktér och graden av stottning som eleven far utdver det som ryms inom
de bada faktorerna ordavkodning och sprakforstaelse.
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Ordigenkinning
Fonologisk medvetenhet
Alfabetiska principen
Koppling fonem - grafem
o Avkodning *
*Sight word reading’

Sjiilvreglering
Motivation och engagemang

Overlappande processer
Forstaelse for skrift
Lasflyt «
Ordforrad
Morfologisk medvetenhet

Férmaga att kunna skifta mellan
fonologiska och semantiska
ledtradar

Lisning

Exekutiva funktioner
Anvindning av lisstrategier

Sprikforstielse &
Kulturell forstielse
Forsticlse for innehall
Bakgrundskunskaper
Forméga att gora inferenser
Sprakstruktur (syntax,
semantik osv.)
Metakognitiv formaga

Figur 1. The active view of reading (Fritt efter Duke & Cartwright, 2021).
Ldsning paverkas dven av till exempel textens och uppgiftens
svdrighetsgrad.

Betydelsen av transfer och sprdkens ortografi for ordavkodning och
lasutveckling fordjupas 1 avhandlingens avsnitt om forskning fran
andraspraksfiltet. 1 foljande del i avhandlingen fordjupas forst de
paverkande faktorer som kan finnas inom ordavkodning och sprakforstaelse
i SVR (Gough & Tunmer, 1986) (jfr. *The active view of reading’; Duke &
Cartwright, 2021). Eftersom syftet med avhandlingen &r att bidra med
kunskap om ldsformaga pa svenska som andrasprak med sérskilt fokus pa
ordavkodning, ordforrdd och lisforstaelse och hur undervisning och tidiga
insatser kan frimja lasutveckling fordjupas modeller och teorier om
ordavkodning, ordforrad och lasforstaelse nedan.

3.2.2 Ordavkodning

Den ena faktorn i *The simple view of reading’ (Gough & Tunmer, 1986) dr
alltsa ordavkodning, som innebér att tolka och avlésa tecken till ord. Det
finns paralleller mellan forsta- och andrasprakselevers lasutveckling,
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framfor gillande ordavkodning (Lesaux & Geva, 2006). Fonologisk
bearbetning, fonologisk medvetenhet, automized rapid naming (RAN) och
fonologiskt minne pa forstaspraket kan forutsdga utvecklingen av
ordavkodningsformaga pa bade forsta- och andraspraket.

Ordavkodningsmodeller

For att ordavkodning pa savil ett forsta- som ett andrasprak ska kunna ske
behovs savil visuella som fonologiska fardigheter (Lesaux & Geva, 2006).
Hur ordavkodning gar till har beskrivits i olika modeller. En dominerande
modell & 'Dual Route’ (tvdvigsmodellen). Enligt modellen finns det tva
vigar att avkoda ord, en indirekt fonologisk vidg dér grafem kopplas ihop
med grafem och syntetiseras till ord. Den andra véigen gér direkt till det
mentala lexikonet och ordet kodas dé av ortografiskt och automatiskt utifran
en visuell minnesbild (Davelaar et al., 1978; LaBerge & Samuels, 1974).
Ehri (2005) bendmner detta sitt att avkoda ord ’Sight word reading’. Den
konnektionistiska ordavkodningsmodellen beskriver ordavkodning i stéllet
med en gemensam vég till ordigenkénning dir fonologiska och ortografiska
processer sker parallellt (Seidenberg & McClelland, 1989). I en kombinerad
modell forenar Bjaalid et al. (1997) de tva ovan beskrivna modellerna.
Denna modell tar hinsyn till olika typer av ordavkodningssvarigheter och
att olika végar kan anvéndas for ordigenkénning. Lisaren kan ta hjélp av
olika strategier i inldrningsfasen, sdsom ortografiska och logografiska
ledtradar eller lexikal meningsbdrande information, som till exempel
morfem.

Ordavkodningsutveckling

For resonemanget om var en elev befinner sig i sin ordavkodningsutveckling
och vad som ir nésta steg anvidnds i avhandlingen Ehris (1991) teori om
ordavkodningsutveckling. Teorier om ordavkodningsutveckling bestar
oftast av tre eller fyra faser eller stadier. De flesta av dem ar utvecklade fran
Frith (1985) som benimnde dem strategier — logografisk (helordsldsning),
alfabetisk (fonem — grafemrelation) och ortografisk strategi (automatisk
visuell ordavkodning). Ehri beskriver utveckling av helordsldsning i fyra
faser. Inom varje fas finns ett samband mellan det skrivna ordet och dess
identitet i minnet. Det &r inte vattentéta skott mellan faserna utan ldsaren kan
flyta mellan dem. Forsta stadiet, pre alfabetisk fas, innebér att barnet kénner
igen till exempel ett varumirke och hur det utformas, till exempel "M’ i
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McDonalds logotyp. Barnet ser ordet som en hel bild och anvéinder
logografiska ledtradar i ordet. [ denna fas &r barnet inte fonemiskt medveten.
Niésta fas ér partiellt alfabetisk fas. Den innebér att barnet har viss kunskap
om bokstéver och viss fonologisk medvetenhet. Varje ord ses som en bild
och barnet har &nnu inte forstétt den alfabetiska principen for att kunna lésa
nya ord, utan utnyttjar bokstdvers visuella drag. Direfter foljer den
fullstindigt alfabetiska fasen. Hér anvinder barnet den alfabetiska
principen, det vill sdga kopplar ihop fonem och grafem och bdorjar avkoda.
Gradvis byggs kunskap om ordens stavningssétt upp och beroendet av
kontextuella ledtrddar minskar. Den sista nivan, befést alfabetisk fas,
innebdr att barnet anvinder bade hela ord och morfem i
ordavkodningsprocessen och ordavkodningen sker snabbt och den kognitiva
energin kan anvindas till att forstd texten. Ordens ortografiska
representation finns da lagrade i det mentala lexikonet hos barnet och
lasningen sker via en direkt vdg. P4 denna niva &r ordavkodningen fullt
utvecklad och ldsningen sker automatiskt och eleven har en uppséttning av
’Sight words’ i det mentala lexikonet (Ehri, 2005).

Att automatiskt kunna koda av grafem eller kombinationer av grafem och
kunna koppla dessa enheter till ortografiska representationer som finns i
lasarens mentala lexikon eftersom de ldsts manga génger har d&ven bendmnts
som ordigenkdnning (jfr. Hoover & Tunmer, 2018). Ordigenkidnnings-
formaga &r viktig for att kunna ldsa med flyt och forstaelse 1 sivil ett forsta-
som ett andrasprak (Castles et al., 2021; Grabe & Yamashita, 2022). Enligt
’Self-teaching hypothesis’ (Share, 1999) behover eleven forst lara sig att
koppla ihop grafem med motsvarande fonem och forstd den alfabetiska
principen. Nér eleven sedan bdrjar ldsa byggs den ortografiska kunskapen,
som krévs for att pa sikt kunna avkoda ord ortografiskt och automatiserat,
gradvis upp - en sjdlvlarande mekanism. De delfardigheter som kan paverka
formégan att kdnna igen ord och orddelar ’at sight’ dr fonologisk
medvetenhet och att 14sa fonologiskt (Ehri, 1991; Duke & Cartwright,
2021).

I en 6versikt redovisar Lesaux och Geva (2006) studier genomforda i
olika sprakliga kontexter och med elever med olika spraklig bakgrund i olika
aldrar. Oversikten visar att utveckling av ordavkodning verkar ha samma
forutsdttningar och foljer samma monster pa ett andrasprak som pa ett
forstasprak. For vissa elever som lédser pa ett andrasprik kan det ga relativt
snabbt att utveckla séker ordavkodning, medan det for andra elever kan ta
langre tid. Att ha ett alfabetiskt transparent sprak som forstasprak och att ha

33



borjat utveckla lasforméga pa detta sprdk underldttar utvecklingen av
ordavkodning pa andraspraket. Intensiteten och ldngden pa exponeringen av
andraspraket verkar ocksa spela roll for utvecklingen av ordavkodning, men
redan efter ganska kort tid kan en del elever uppna ordavkodning i nivd med
forstasprakselever (Lesaux & Geva, 2006). Droop och Verhoeven (2003)
menar dock att det kan finns storre skillnader i lasutveckling for elever som
laser pa ett andrasprdk dn for elever som ldser pa ett forstasprak.
Léasutvecklingen pa ett andrasprak kan ske langsammare. En forklaring till
detta kan vara att nér elever ldser pa sitt andrasprék kan de ha svérare att
skilja mellan olika fonem. Att koppla ihop fonem och grafem kan vara mer
komplicerat och ta langre tid for elever som ldser pa ett andrasprak och detta
kan 1 sin tur paverka utveckling av ortografisk ordavkodning (Verhoeven,
2009). Ordavkodningsutveckling hos elever som léser pa sitt andrasprék kan
ocksa paverkas av att eleven kanske inte forstar ordet som ska avkodas.
Verhoeven framhaller att det kan underldtta for elever som ldser pa sitt
andrasprék om det finns ett samband mellan undervisning i ordkunskap och
trdning av ordavkodning. Elevens kunskap och medvetenhet om
betydelsebdrande orddelar (morfologisk medvetenhet) kan ocksd ha
betydelse for utveckling av séker ordavkodning och ordigenkénning (Duke
& Cartwright, 2021).

Lasflyt

Automatisk och snabb ordigenkénning ar viktigt for att uppna lasflyt (Grabe
& Yamashita, 2022). National Reading Panel (2000) definierar l4sflyt med
att ldsa korrekt, med anpassat tempo och prosodi. Nar lésflyt uppnétts kan
mer av elevens kognitiva uppméarksamhet riktas mot att forsta och tolka
textens innehéll (Grabe & Yamashita, 2022; National Reading Panel, 2000).
Lasflyt har beskrivits som bryggan mellan ordigenkénning och lasforstaelse
(Duke & Cartwright, 2021). Lovett et al. (2008) menar att utvecklingen mot
1asflyt sker gradvis och att ortografiska, fonologiska, morfologiska, lexikala
och syntaktiska processer behdver samspela. Utdver detta behover en
andrasprékslédsare enligt Fukkink et al. (2005) utveckla en automatiserad
atkomst till lexikon for att lisningen ska kunna ske med forstielse. Aven
intonation, prosodi, forstdelse for skriven text och interpunktion har
betydelse (Duke & Cartwright, 2021). For elever som lédser pé ett andrasprék
kan dven muntlig forméga och uttal ha betydelse for utveckling av 1asflyt
(Grabe, 2009).
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3.2.3 Sprakforstaelse

Sprakforstaelse startar tidigt i ett barns liv och utvecklas sedan vidare genom
livet. Hur spraket utvecklas beror pd barnets drivkraft och mojligheten att
kommunicera med andra minniskor (Kamhi & Catts, 2012). I SVR beskrivs
forutom ordavkodning dven sprakforstaelse som en ndédvandig faktor for
lasning. Sprakforstaelse ér ett begrepp som inte enkelt later sig definieras,
men i en vid bemirkelse handlar det om all spréklig kunskap, det vill séiga
dven sprak som inte har med text att gora (horforstaelse). En definition
aterfinns hos Gough och Tunmer (1986), som beskriver sprakforstaelse som
den process genom vilken ord, information, meningar och diskurser tolkas.
I °The active view of reading’ vidgas sprakforstaelse till att innefatta dven
allmidn och kulturell forstdelse som en person tillignar sig genom
erfarenheter. Lasspecifik kunskap, sdsom forstéelse av olika genrer och
formagan att kunna gora inferenser bortom ord och text ingar i
sprakforstaelse, liksom forstaelse for sprakstruktur och metakognitiv
formaga. Sprakforstaelsen kan dven paverkas av kunskap om kulturellt
forknippade foreteelser. Ett sddant exempel ér att en elev som har erfarenhet
en religids hogtid béttre kan forstd de ord som é&r forknippade med denna
hogtid. Elevens schema kopplat till hogtiden aktiveras. Sprakforstéelse kan
med andra ord vara kopplade till innehéllet (Duke & Cartwright, 2021).

Fem parametrar ingér i Kamhi och Catts (2012) definition av vad det
innebér att behérska ett sprak, nidmligen fonologi, morfologi, semantik,
syntax och pragmatik. Fonologins bidrag ar att identifiera vilka ljud i ett
spraksystem som é&r betydelseskiljande och hur ljud kan kombineras pa olika
sdtt till ord och meningar. Morfologi har att géra med sprakets minsta
betydelseskiljande enheter, det vill sdga hur ord bildas och bdjs, samt deras
grammatiska funktion. Semantik &r den del av spréket som ger mening &t
ord och ordkombinationer. Syntax & sin sida syftar pa hur ord sétts samman
till grupper av satser och meningar, medan pragmatik handlar om sprak i
kontext. Goldman (2003) betonar att dessa fem parametrar har betydelse for
behédrskning av ett sprak och att de i forlangningen péverkar lasforstaelsen
pd andraspréket. Dessutom dr ordforradets betydelse for sprék- och
lasforstaelse pa savil ett forsta- som ett andrasprak vialdokumenterad (Grabe
& Yamashita, 2022; Lervag & Aukrust, 2010; Perfetti, 2007; Stanovich,
2000).
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3.2.4 Ordforrad

Ordforradet ar alltsd centralt for 14sforstaclse pa savil ett forsta- som ett
andrasprak (Droop & Verhoeven, 2003; Nation, 2009). For att kunna ta till
sig innehaéllet i en text behover 75-99 % av orden vara kéinda av ldsaren. Det
innebdr att om mer dn 20-25 % av orden i en text dr okdnda blir det svart
for eleven att forsta innehéllet (Geva & Wang, 2001; Purves, 1991). Detta
kan vara en utmaning for elever som ldser pé ett andrasprék, eftersom de
ofta inte haft samma tid och mdojlighet att utveckla ordférradet pa
andraspraket som elever som har svenska som forstasprak. En definition av
vad det innebér kunna ett ord aterfinns hos Nation (2001) som menar att det
innefattar kunskap om ordets ortografi (stavning), morfologi, uttal,
betydelse och att forsta ordets signalvarde. Ordforrad handlar ocksd om att
kunna anvénda och forsta ordet i tal, att pd olika att kunna sétta ordet i ett
sammanhang och att veta att ord och begrepp kan vara Over- och
underordnade, kunna ange synonymer och homonymer osv. Traditionellt
brukar ordforrad delas in i produktivt och receptivt ordférrad, samt i bredd
och djup (Lindberg, 2007). Ett flersprékigt barn kan dessutom behérska ord
pa sina olika sprék inom olika doméner, vilket innebér att de inte har en
identisk uppséttning ord pa alla sprak (Paradis, 2011).

Sambandet mellan grundléggande férdigheter i 14sning och ordforrad har
beskrivits i ”Matteuseffekten” av Stanovich (1986), som menar att ”de
rikare blir rikare och de fattigare blir fattigare”. Det innebér att elever som
tillignar sig grundldggande fardigheter i ldsning i de tidiga skolaren ldser
mer och fir dirigenom ett storre ordforrdd. Ordforradet i sin tur leder till
okad lasforstdelse. De elever som inte tillignar sig grundldggande
fardigheter i1 ldsning ldser mindre och deras ordforrad okar darfor inte i
samma takt som for de elever som ldser mer och l4sforstaelsen blir dirmed
samre. Ovan beskrivna vixelverkan mellan regelbunden tidig l4sning, 6kat
ordforrad och 6kad lasforstaelse har bekraftats i senare studier (Keuleers et
al., 2015; Nation, 2009; Schoonen et al., 2008). Skolans viktiga roll for att
stimulera ordforrddsutvecklingen hos andrasprékselever betonas av Lervag
och Aukrust (2010).

I *The active model of reading’ (Duke & Cartwright, 2021) beskrivs
ordforrddet som en Overlappande faktor mellan ordigenkénning och
sprékforstéelse. Ord som stavas lika kan uttalas pa olika sitt, vilket kan
paverka savil elevens avkodning som fOrstdelse av ordet och texten.
Lankarna mellan fonologi, ortografi och ords betydelse ar centralt for att
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eleven ska kunna utveckla den befdsta alfabetiska fasen och ’Sight word
reading’ (Ehri, 2014).

3.2.5 Lasforstaelse

Enligt *The simple view of reading’ ar ldsforstielse beroende av
ordavkodning och att forstd orden som kodas av, men ocksé att kunna lésa
och forstd meningar och ldngre textavsnitt (Gough & Tunmer, 1986). For
elever som ldser pé ett andrasprék dr sambandet mellan vél fungerande
ordavkodning och lisforstielse inte lika starkt som for elever som léser pa
ett forstasprak (Grabe & Yamashita, 2022). I den vidgade modellen *The
active view of reading’ (Duke & Cartwright, 2021) betonas att det finns stor
variation i Overlappning mellan ordavkodning och ordigenkdnning,
sprakforstaelse och sjilvreglering och att detta paverkar lasforstaelsen for
den enskilda eleven. Den vidgade modellen ’The active view of reading’
anvénds 1 avhandlingen for att diskutera resultaten pa ett djupare plan.

Effektiv ordavkodning frigdr kognitiva resurser till forstaelsen, men ar
alltsa i sig sjélv inte tillricklig for att uppné lasforstaelse (Cain & Oakhill,
2006). Snow (2002) definierar ldsforstaelse som en process, dir ldsaren
interagerar med texten och dess innehall och sétter den i ett sammanhang
och menar darmed att betydelsen finns bade inom och bortom texten. Grabe
(2009) a sin sida beskriver ldsforstéelse i savil forsta- som andraspraket i
tvd samverkande delar eller block. En del som har att géra med
underliggande processer, sdsom ortografiskt, fonologiskt, semantiskt,
syntaktiskt och morfologiskt processande, automatisk ordigenkénning och
att kunna koppla ihop ord till inre mentala bilder. Den andra delen av
lasningen bestar enligt Grabe av processer pa en hdogre niva, sasom att
anvénda sig av olika strategier, anpassa ldsningen efter olika syften, gora
inferenser, anvénda sig av bakgrundskunskap och scheman och att 6vervaka
sin forstdelse. Att eleven kan gora en mental Oversittning, det vill sdga
sjalvstindigt kan anvdnda sig av kunskaper pa forstaspraket, kan stddja
lasforstaelse pa ett andrasprak. Jeon och Yamashita (2014) lyfter vid sidan
av betydelsen av ordavkodning, ordforrdd, syntaktisk kunskap och
lasforstaelse pa forstaspréket som en viktig faktor for lasforstaelse pa
andraspréket. Betydelsen av transfer for ldsning pa ett andrasprak kommer
vidare att berdras i avsnittet om andraspraksforskning i avhandlingen.

Att utveckla ldsforstdelse pa ett andrasprak 4r en komplex och
mangfacetterad uppgift (August & Shanahan, 2006). Bakgrundskunskaper,
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formaga att gora inferenser och dra nytta av struktur samt semantiska
ledtradar i texten dr en fOrutsdttning. FOr att uppna ldsforstielse méste
sprakliga och kognitiva formagor, sdsom till exempel ordférrad, syntaktisk
medvetenhet och arbetsminne integreras med férmégan att avkoda orden i
en text. Aven kulturella aspekter har betydelse. Verhoeven (1990) betonar
sarskilt den morfologiska aspekten och menar att den kan fOrutsdga
lasforstaelsen hos andraspréakselever i de tidiga arskurserna. Ocksa Geva och
Ramirez (2016) illustrerar en mangfacetterad bild av l4sforstaelse pé ett
andrasprék och menar att &ven motivation och attityder till 14sning kan spela
roll. I *The active model of reading’ ryms dessa faktorer inom sjélvreglering
(Duke & Cartwright, 2021).

Vikten av att ldsaren anvénder ldsstrategier for att kunna ldsa med
forstaelse 1 sdvél forsta- som andraspraket &r vdldokumenterad (Hudson
2009; Pressley & Gaskins, 2006). ’Reciprocal teaching’ (RT) dr en
undervisningsmetod utvecklad av Palinscar och Brown (1984) med fokus pa
fyra lasforstielsesstrategier; stilla fragor till texten, sammanfatta det lésta,
klargdra oklarheter och forutspé vad som ska komma. Effekten av RT har
utvarderats i studier med positiva resultat (Lundberg & Reichenberg, 2013;
Skolforskningsinstitutet, 2019; Taube et al., 2015). RT anvinds i
interventionerna i den tredje studien i avhandlingen som en del av en
balanserad ldsundervisning.

3.2.6 Balanserad lasundervisning

Hur lasundervisning ska bedrivas har diskuterats livligt under &ren under
bendmningen ’the reading war’ (Adams, 1990; Casles et al. 2018). En sida
har argumenterat for att utga fran forstaelseprocesser (whole language eller
analytisk metod) och den andra sidan har menat att lasundervisningen bor
utgd frdn sambandet mellan fonem och grafem (phonics/syntetisk
ljudmetod) och att undervisningen systematiskt behover fokusera pa att
automatisera ordavkodning for att eleven ska kunna ldgga mental kraft pa
lasforstaelsen. Evidensen for att tidig ldsundervisning bor utgd frén
sambandet mellan fonem och grafem é&r stark (Buckingham, 2020; Ehri,
2020; National Reading Panel, 2000). Gapet mellan de tva synséitten
behover dock Overbryggas (Castles et al., 2018; Fletcher et al., 2021;
Pressley, 2015). Savil forskning som ldsundervisning behdver balanseras
mellan de tva ytterligheterna beskrivna ovan, det vill siga balanserad
lasundervisning. Det innebér att den dels baseras pa djup forstaelse for hur
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sprak och skriftsystem fungerar och i detta ingér att ha fokus pé att elever
ska forsta den alfabetiska principen och utveckla siker ordavkodning och
lasflyt, dels att elever lar sig att forstd text. Lasundervisning bor vara
balanserad och innehélla explicit undervisning i kopplingen mellan fonem
och grafem och ordavkodning, undervisning om ord och orddelar
(morfologi) och lasstrategier (Fletcher et al., 2021). Undervisningen bor
med detta innehall vara differentierad utifran elevers olika behov snarare &n
att utgd antingen fran ’phonics’ eller whole language’. National Reading
Panel (2000) har sammanfattat och beskrivit vad tidig evidensbaserad
lasundervisning for bade elever som ldser pa ett forsta- och ett andrasprak
bor innehalla; fokus pa att eleverna utvecklar fonologisk medvetenhet,
systematisk trdning i kopplingen mellan fonem och grafem, att kunna gora
syntes av fonem till ord, och att trdna lasflyt. Utdver det bor eleven fa
undervisning for att utveckla ordforrdd och direkt undervisning i
lasforstielse och lasforstaelsestrategier.

Taube et al. (2015) har p& uppdrag av Vetenskapsradet sammanstillt en
forskningsdversikt om lds- och skrivundervisning for yngre elever. Denna
innehéller rekommendationer for lds- och skrivundervisning i de tidiga
skolaren och menar att det &r viktigt att stimulera fonologisk medvetenhet
och bokstavskdnnedom infor lds- och skrivinlérning kombinerat med
insatser som trénar sprakforstaelse. Vidare betonas vikten av fonem-grafem-
koppling, trdning for att oka ordforrad, stavning, lasflyt och hor- och
lasforstaelse. Det dr viktigt att eleverna undviker gissningsldsning. I
undervisningen bor elevernas engagemang och attityder till l&sning
uppméarksammas och motivation och ldsengagemang bor efterstrdavas. Den
balanserade ldsundervisningen verkar alltsd kunna stimulera utveckling av
lasformaga pa olika sprak (National Reading Panel; 2000; Pressley, 2015;
Taube et al. 2015). I avhandlingens tredje studie tillimpas balanserad
lasundervisning utifrdn rekommendationerna hos Taube et al. (2015).

3.2.7 Insatser i lisning for elever som lidser pa ett
andrasprak

Ett flertal studier har visat att elever som léser pa engelska som andrasprék
och som riskerar att utveckla lassvarigheter gynnas av systematiska insatser
dér fonologisk medvetenhet, koppling mellan fonem och grafem och
grundldggande ldsinldrning trdnas pa ett strukturerat sitt (Chu & Chen,
2014; Cirino et al., 2009; Nelson et al., 2011; Vadasy et al., 2015; Van
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Staden, 2016; Vaughn et al., 2006). Tidig upptickt av elever som riskerar
att utveckla ldssvarigheter pé ett andrasprak och att ge insatser baserade pé
evidens ar viktig for elever som lédser pa ett andrasprak (Lovett et al., 2017).
Rivera et al. (2009) anger att insatser i ldsning pa ett andrasprak bor vara
noggrant anpassade till elevers behov och ges i en Response to intervention
(RTI) modell, det vill séiga i olika lager eller ’tiers’. I likhet med detta menar
Fien et al. (2011) att insatser i ldsning for béde elever som léser pé forsta-
och andrasprak bor ges inom multi-tiered support systems’. I avhandlingens
tredje artikel studeras intensiva insatser med fokus pé& ordavkodning som ges
till bade elever som ldser pa svenska som forsta- och andrasprék inom
modellen RTI, som &r en modell i olika lager (tiers). Insatser i ordavkodning
anpassas till individuella behov och ges till elever som léser pé svenska som
andrasprék dven i avhandlingens fjérde artikel.

3.2.8 Respons to intervention

Respons to intervention (RTI) har huvudsakligen anvéants i USA (Denton,
2012; Mellard et al., 2010). RTI 4r en forebyggande modell bestdende av
tva till fyra lager (tiers) och anvidnds inom flera omréden, sdsom ldsning,
matematik och beteendeinterventioner (Denton, 2012). Modellen har framst
utvdrderats 1 relation till 1dsning for sévél forsta- som andrasprakselever
(Fuchs & Fuchs, 2006). Modellen innehéller evidensbaserad, differentierad
undervisning och systematisk uppfoljning av elevers resultat. Dessutom
innehéller modellen stddinsatser i forhallande till elevers forméagor och
behov i1 de olika lagren. Huvudidén ar att ingen elev ska hamna efter.
Insatserna Okar i tid och omféng och blir ockséd mer och mer individuellt
anpassade genom modellens lager. Elevens utveckling f6ljs noga for att
kunna avgéra om undervisningen i klassrummet eller insatserna méter
elevernas behov. Data fran tester anvénds for att avgora om fordndringar
behover goras i1 undervisningen eller i insatsernas innehdll eller om elever
behover flyttas mellan olika lager (Denton, 2012; Fuchs & Fuchs, 2006).
Enligt Denton (2012) bor undervisning och insatser i ldsning innehalla
traning i fonologisk medvetenhet, koppling mellan fonem och grafem och
snabb och automatisk identifiering av vanliga ord. Utover detta bor dven
ordforrad, lasflyt och lasforstaelse fraimjas. Det forsta lagret i RTI (tier 1)
utgoérs av evidensbaserad och differentierad undervisning i klassrummet
som planeras och genomfors utifran data fran lastester. I lager 2 (tier 2) ges
explicita insatser i mindre och mer homogena grupper én i klassrummet.
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Insatserna dr mer intensiva och mer individuella utifran data fran lastester
an undervisningen i klassrummet. I lager 3 (tier 3) ges insatserna en-till-en
och mer intensivt dn i lager 2 och planeras och genomfors utifran data fran
lastester.

Lager 2
Stodinsatser i grupp utéver
ordinarie undervisning
Systematisk uppfoljning av fardigheter

Figur 2. RTI-modellen. Fritt efter
https.//gregashman.wordpress.com/2019/08/03/the-response-to-
intervention-model-as-a-tool-for-schools/ och Nilvius (2022).

RTI-modellen har visat sig fungera for att forebygga ldssvarigheter och for
att uppticka och ge stdd till elever som riskerar att utveckla lassvarigheter.
Utbildning av de ldrare som ska arbeta med modellen &r viktigt (Arias-
Gundin & Garcia Llamazares, 2021). RTI har provats som en
specialdidaktisk modell for att forebygga lassvarigheter i Sverige och har
visat sig kunna fungera for att minska antalet elever i risk for lassvarigheter
(Nilvius, 2022). Enligt Fien et al. (2011) kan ldsundervisning som ges i olika
lager stodja dven elever som ldser pa ett andrasprak. RTI-modellen &r enligt
Haager (2007) béttre for elever som ldser pa ett andrasprak &n “vénta och
se-modellen”, det vill sdga vinta och se om elever kommer att misslyckas
med att ldsa och skriva och d& sitta in &tgérder. Haager menar att
undervisning och insatser vad géller fonologisk medvetenhet, fonem-
grafem-koppling och ordavkodning behdver anpassas till andraspraks-
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elevers forutsattningar och behov. Tidigare studier dér elever som ldste pa
engelska som andrasprék och hade spanska som modersmal deltagit i tier 2
interventioner (det vill sdga undervisning i mindre grupper) har visat goda
resultat vad géller att utveckla formégan att avkoda ord (Kamps et al., 2007;
Nelson et al., 2011; O’ Connor et al., 2014). Avhandlingens tredje studie
undersoker om en RTI modell med fokus pa ordavkodning kan stddja
lasutvecklingen hos elever som ldser pa forsta- och andrasprak.

3.3 Forskning och teori frian
andraspraksfiltet

Liasning pa ett andrasprak forklaras genom en kombination av teori om
lasning och teori fran andraspraksféltet (Alderson & Urquhart 1985,
Kulbrandstad, 1998; Geva, 2006), vilket dven illustreras i *The active model
of reading’” (Duke & Cartwright, 2021). For att kunna uppfylla
avhandlingens syfte och svara p& dess forskningsfragor anvinds dérfor
tillsammans med teori om lésning dven tidigare forskning och teori frn
andraspraksfiltet for analys och diskussion, vilka presenteras nedan.

3.1 The developmental interdependence hypothesis

Sprakformaga och relationer mellan olika sprak har beskrivits i en modell,
"The developmental interdependence hypothesis’ (DIH) (Cummins, 1979).
DIH presenterades i slutet pad 70-talet och har senare omarbetats och
uppdaterats (Cummins, 2021). Enligt DIH finns det tva olika typer av
sprakformagor. Den ena dr ’Basic interpersonal communication skills’
(BICS), som avser en muntlig och kontextberoende sprakforméga med
fokus framst pa uttal och flyt i vardaglig kommunikation. Den andra
sprakformagan &r *Cognitive academic language proficiency’ (CALP), som
ar en kontextoberoende, mer abstrakt sprdkforméaga. Denna sprakforméga
kan i hogre grad relateras till skolans olika &mnen, dir kognitiva formégor
kravs for att klara av uppgifter och forsta texter. DIH har beskrivits i
metaforen av ett isberg, dir BICS illustreras med det som finns Gver en tinkt
yta i spraket och CALP med det som finns under ytan.
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BICS i BICS i
forstaspraket andraspraket

Figur 3. Sprdakbehdrskning som ett isberg. Fritt efter (Cummins, 2021).

I kontrast till tidigare forskning, dar spraklig forméga pa olika sprak
betraktades som separata processer, forklarar DIH att det finns en gemensam
underliggande sprakforméga, *The common underlying proficiency’ (CUP)
(Cummins 1979; 1981; 2021). Den gemensamt underliggande
sprakformagan (CUP) har betydelse i relationen mellan olika sprak. Delar
av CUP kan enligt DIH alltsa vara gemensam for olika sprak hos en individ
(Cummins, 2021).

3.2 Transfer

Enligt Koda (2007) ar transfer mojligheten att tilligna sig fardigheter genom
att dra nytta av tidigare forvarvade kunskaper och fardigheter. Det finns
olika hypoteser eller modeller for hur transfer gar till och de som dominerar
andraspréksfiltet presenteras nedan.

The linguistic interdependence hypothesis

Distinktionen mellan sprakformagorna BICS och CALP i ’The
developmental interdependence hypothesis’ (DIH) (Cummins, 1979; 2021)
ar utgangspunkt for ’The linguistic interdependence hypothesis’,
interdependenshypotesen. Den forklarar att transfer av sprakférmagor kan
ske mellan sprak. Positiv transfer betonas, vilket innebér att nir en elev har
natt en viss nivd i CALP i ett sprék, kan dessa fardigheter dverforas till ett
annat sprak. Detta bendmns *The threshold hypothesis’, troskelhypotesen.
Troskelhypotesen innebar bland annat att fardigheter i ldsning pa ett sprak,
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sdsom till exempel ordavkodning, 14sflyt och strategier for forstaelse kan
overforas till ett annat (Cummins, 1979; 1981; 2021).

Kritik har riktats mot DIH och tréskelhypotesen och det har framfor allt
handlat om att distinktionen mellan BICS och CALP &r vag samt att det &r
oklart vilken niva som krévs i ett sprak for att formégor ska kunna 6verforas
till ett annat (Magnusson, 2011). Aven MacSwan (2000) kritiserar
distinktionen mellan BICS och CALP och menar att det ar svart att méta
CALP-formégor. Om en elev brister inom detta omrade ar det viktigt att
detta inte anvinds som forklaring till bristande skolframgéng utan att i stéllet
titta pd hur undervisningen fungerar. Individuella faktorer kopplande till
lasningens forutséattningar och utveckling, samt hur néra slakt spraken &r
med varandra har betydelse (Cummins, 2000; Geva & Wang, 2001).
Troskeln kan inte heller definieras 1 absoluta termer, utan varierar beroende
pa kognitiv utveckling, graden av stottning och de krav som en uppgift
stiller (Cummins, 1979; 2021, Duke & Cartwright, 2021). *The National
Literacy Panel on Langauge-Minority Children and Youth’ har pé statligt
initiativ i USA sammanstéllt en stor mdngd forskning inom omradena l&s-
och skriv- och andraspraksutveckling (August & Shanahan, 2006). Panelen
menar trots kritiken att DIH har starkt stod och framhaller ocksa dess
centrala roll i andraspréksforskningen (Genesee et al., 2006). DIH anvénds
dérfor tillsammans med *The simple view of reading” (SVR) (Gough &
Tunmer, 1986) i avhandlingens dvergripande analysmodell (se sid. 63).

Den kontrastiva hypotesen

En annan dominerade modell for hur transfer gar till och som anvéinds for
att diskutera avhandlingens resultat 4r den kontrastiva hypotesen (Lado,
1957). Den bygger pa skillnader i sprakliga strukturer i fOrsta- och
andraspraket. Transfer i detta sammanhang &r frimst negativ och hinsyn tas
dé inte till individuella variationer hos elever. Om eleven gor fel forklaras
dessa i stillet utifran vilket forstasprak eleven har. Malet blir darfor att 1arare
ska kunna gora jamforelser mellan forsta- och andraspréket hos en elev for
att forklara vad eventuella fel kan bero p4, vilka svérigheter som kan uppsté
och hjilpa till att dverbrygga dessa. Enligt teorin forlitar sig eleven pé
forstaspraket nér andraspraket lirs in och strukturer vad géller till exempel
uttal och ordforrad overfors fran ett sprak till ett annat. Senare studier har
visat att transfer kan vara bade positiv och negativ. I en studie med elever
som hade spanska och kinesiska som modersmal visade Ramirez et al.
(2011) att morfologiska kunskaper i modersmalet kunde ge sdvil negativ
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som positiv transfer. Transfer 4r dessutom en fortlopande process som kan
aktiveras vid olika tillfdllen och pé olika sétt och att formégor pa bade forsta-
och andraspraket kan stodja varandra fortlopande (Koda, 2007).

Transfer av lasformaga

Det finns alltsé starkt stod for att 1asformaga i elevens forstasprak paverkar
lasformaga i elevens andrasprdk och att relationen ar reciprok (Geva &
Wang, 2001; Gottardo et al., 2021). For att 1dsformaga pa forstaspraket ska
paverka andraspréket effektivt behover formégan vara vél inldrd och
automatiserad. Flera av ldsningens fOrutsittningar kan sigas vara
universella, sdsom anvéndandet av visuella, kognitiva och metakognitiva
strategier (Durgunoglu, 2017; Grabe & Yamashita, 2022). Elever som lar
sig ldsa inom en alfabetisk ortografi lar sig universella principer for
ordavkodning, sdsom att skrift &r nedskrivet tal, att tal kan segmenteras i
ljud, att fonem kan kopplas ihop med grafem och att forstd den alfabetiska
principen. Nér ldsningen har lérts in pa ett sprék, till exempel i en alfabetisk
ortografi som engelska, kan dessa fardigheter tillimpas i en annan alfabetisk
ortografi, till exempel spanska (Bialystok et al., 2005). Cummins (2021)
framhaller att framfor allt fonologisk och ortografisk medvetenhet,
metakognitiva strategier, pragmatiska aspekter av spraket, det vill sdga hur
spraket anvinds i olika sammanhang, samt att forsta innebdrden i1 ord och
begrepp kan dverforas mellan sprak.

Ordavkodningsforméga kan Gverforas mellan sprak, men forhallandet ar
komplext, eftersom sprék skiljer sig at vad géller skriftsprakets fonologi och
ortografi och graden av transparens, det vill sdga dverensstimmelse mellan
fonem och grafem (Grabe, 2009). Schematiskt kan sprak delas in i
fonologiskt uppbyggda sprak dér de flesta fonem (sprakljud) representeras
av ett grafem (bokstav eller bokstavskombinationer), sdsom 1 till exempel
engelska, hebreiska, hindi och turkiska. Nista grupp ér stavelsebaserade
sprak didr en stavelse motsvaras av ett grafem, till exempel japanska,
thaildandska och slutligen morfologiska sprak, dir varje grafem representeras
av ett morfem, sdsom till exempel i kinesiska. Hur verensstimmelsen ser
ut mellan fonem och grafem i alfabetiska sprdk har forklarats i *The
Orthographic Depth Hypothesis’.
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The Orthographic Depth Hypothesis

Hypotesen *The orthographic depth hypothesis’ (Katz & Frost, 1992) jamfor
grunda och djupa ortografier i alfabetiska sprak. Hypotesen anvénds for att
diskutera avhandlingens resultat. I sprék med grund ortografi finns det en
hogre grad av ett-till-ett-forhallande mellan fonem och grafem medan det i
djupare ortografier finns en oregelbundenhet mellan fonem och grafem, det
vill sdga graden av transparens skiljer sig &t mellan sprdk. Att avkoda
okénda ord &r mer utmanande i en djup ortografi &n i en grund. Enligt teorin
anvander ldsaren i hogre grad en ortografisk strategi vid ldsning i djupa
ortografier, medan ldsaren i en grund ortografi i hdgre grad forlitar sig pa
den fonologiska strategin eftersom det hér finns en starkare koppling mellan
fonem och grafem. Enligt Seymour et al. (2003) forvérvas ordavkodning
och ldsforstaelse snabbare i en konsekvent och grund ortografi (till exempel
finska, norska, spanska) 4n i en mindre konsekvent och djupare ortografi
(till exempel engelska). I en mer transparent ortografi, dédr det ar storre
Overensstimmelse mellan fonem och grafem (till exempel hollindska),
tenderar skillnad i ordavkodningsformaga mellan forsta- och
andrasprékslédsare att minska med aren medan den i en komplex ortografi,
som till exempel engelska, kan finnas kvar (Seymour et al., 2003;
Verhoeven & van Leeuwe, 2009). En annan konsekvens av ’The
orthographic depth hypothesis’ &r att elever med olika forsta- och
andrasprak har olika forutsattningar att uppnd fonologisk medvetenhet och
i olika utstrackning kan forlita sig pa och anvinda sig av koppling mellan
fonem och grafem i den forsta lasinlarningen. Olika strategier vad géller
ordavkodning som tillignats 1 fOrstasprdket péverkar dessutom
lasinlarningen pa ett andrasprak (Grabe, 2009).

En schematisk bild 6ver djupa och grunda ortografier aterfinns hos
Seymour et al. (2003) (se figur 4). Modellen har tvd axlar och den
horisontella axeln illustrerar graden av transparens, medan den vertikala
axeln visar hur sprakens stavelsestruktur ser ut, det vill sdga strukturen av
konsonanter och vokaler inom en stavelse, frdn komplex till enkel
stavelsestruktur. Svenskan befinner sig i mitten vad géller ortografi, medan
stavelsestrukturen kan betecknas som mer komplex.
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Figur 4. Schematisk bild éver grunda och djupa ortografier (fritt efter
Seymour et al.,2003).

Ortografin har betydelse for utvecklingen av automatisk ordigenkédnning
och lasflyt (Seymour et al., 2003). Aven kontextuella faktorer kan spela roll
for savil ordavkodning som lasforstaelse, sdsom hur langt eleven kommit i
sin andraspraksutveckling, i vilken utstrickning eleven kommit i kontakt
med respektive sprdk och undervisningens utformning och innehall
(Gottardo et al., 2021).
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4. Metod

I det hér kapitlet presenteras och diskuteras avhandlingens metodval, dess
analysprocess och etiska dvervidganden. Avhandlingen bestér av fyra studier
som tillsammans bidrar med det resultat som syftar till att svara pa
avhandlingens fragestillningar. Studie I 4r en tvérsnittsstudie dér testresultat
i ordforstéelse, ordavkodning och ldsforstéelse studeras hos elever som ldser
pa svenska som forstasprék i jimforelse med elever som ldser pé svenska
som andrasprak. I studien undersoks &ven hur testresultat i ordavkodning
och ordforrad relaterar till 1dsforstaelse, samt hur ménga elever som &r i
behov av insatser for att frédmja lasutveckling. Studie II 4r en systematisk
litteraturéversikt som kartlagger och beskriver nationell och internationell
forskning vad géller interventioner i ordavkodning och ldsforstaelse pa ett
andrasprék, vilka forsta- och andrasprak tidigare interventionsstudier i
lasning har genomforts pa och om resultat av interventioner i ett av de sprak
eleven laser pa kan paverka resultat i lasning i ett annat sprak. Studie III har
en mellangruppsdesign och underséker om interventioner inom RTI-
modellen kan frdmja tidig ldsutveckling hos elever som ldser pd svenska
som forsta- och svenska som andrasprak. Studie IV har en single subject
design och undersdker tre elevers individuella utveckling i ordavkodning
genom en intervention. En dversikt 6ver avhandlingens studier finns i tabell
2 nedan.

48



Tabell 2. Oversikt 6ver avhandlingens studier.

Studie I

Studie 11

Studie ITI

Studie VI

LegiLexis databas i
ordavkodning (ord),
lasforstaelse,
ordkunskap

databaserna Eric,
Psych Info och LLBA

for bokstavskénne-
dom, ordavkodning
(nonsensord och
ord), lasforstaelse,
horforstaelse

Syfte/ Att jamfora resultat i Att identifiera, Att undersoka om Att undersoka en
Frage- screeningtester som analysera och kritiskt testresultat skiljer sig systematisk och
stillningar miter ordforrad, granska tidigare mellan elever som intensiv interventions
ordavkodning och interventionsstudier i laser pa svenska som individuella inverkan
lasforstaelse i ak 1-3 lasning pa ett forsta- och pa ordavkodnings-
for elever som ldser pa andrasprak for elever andrasprak i borjan formagan i svenska hos
svenska som forsta- och | upp till 18 ars alder av arskurs 1, elever i arskurs 3 som
andrasprak, hur med olika forsta- och undersoka hur stor laser pa svenska som
ordavkodning och andrasprak och att andel av de bada andrasprak och &r i risk
ordforrad relaterar till identifiera, analysera elevgrupperna som for lassvarigheter pa
lasforstaelse i dessa och kritiskt granska fick stod enligt de svenska.
arskurser, samt hur stor interventionsstudier olika lagren i RTI
andel av eleverna som som trinat ldsning pa under andra terminen
ar i behov av stod for ett sprak och resultat i i érkurs 1, samt
att utveckla lasforméga. lasning pa ett annat undersoka hur stor
sprak. andel av de bada
elevgrupperna som
fick stod enligt de
olika lagren i RTI
under drskurs 2.
Teoretiska Simple view of reading Simple view of Simple view of Simple view of
perspektiv och tidigare reading och reading och reading,
lasforskning lasutvecklingens faser
och sight word reading
Developmental Developmental
interdependence interdependence
hypothesis hypothesis
Design, Tvirsnittsstudie fran Systematisk Mellangruppsdesign Single-subject-design
urval och LegiLexis databas scopingoversikt
deltagare =113 =3
n=46 714 n=70
Bekvimlighets-urval Bekvimlighets-urval
Sokprocess enligt
PRISMA flow
diagram, urval genom
PICOS.
Data Testresultat fran Litteratursokning i LegiLexis lastester Standardiserade ldstest:

LaSt och Ordkedjor
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andrasprak hade
signifikant sémre
resultat i ordavkodning,
ordforrad och
lasforstaelse dn elever
som léste pa svenska
som forstasprak.

For bade elever som
laste pa svenska som
forstasprak och elever
som léste pa svenska
som andrasprak hade
testresultat i ordforrad
och ordavkodning
samband med
lasforstaelse. Starkaste
sambandet fanns
mellan ordavkodning
och lasforstaelse bade
for elever som ldste pa
svenska och elever som
laste pé svenska som
andrasprak. Signifikant
fler elever som léste pa
svenska som
andrasprak var i behov
av stodinsatser for att
utveckla ordavkodning,
ordférrad och
lasforstaelse an elever
som léste pa i svenska.

interventioner som ges
tidigt utover den
ordinarie
undervisningen och
som fokuserar
fonologisk
medvetenhet, fonem-
grafemkoppling och
ordavkodning for
elever som léser pd ett
andrasprak kan vara
gynnsamma. De flesta
tidigare
interventionsstudier
har genomforts pa
engelska som
andrasprak och ett
fatal studier i andra
sprak har visat att
fonologisk
medvetenhet och siker
fonem-grafemkoppling
kan vara gynnsamma.

Tréning i ett sprak kan
ge resultat i ett annat
sprak, framfor allt
giller detta fonologisk
medvetenhet och
fonem-
grafemkoppling.

baserad pa en RTI-
modell och med
fokus pa
ordavkodning har
potential att utveckla
ordavkodning hos
bade elever som ldser
pa svenska som
forstasprak och
elever som ldser pa
svenska som
andrasprak i arskurs
1 och2.
Undervisningen
behover
differentieras for att
stodja bade elever
som léser pa svenska
som forstasprak och
elever som léser pa
svenska som
andrasprak.

Analys Anova, chi2 och Tematisk analys T-test, chi2 och Visuell analys och
Pearson's 7. McNemar-test NAP

Resultat och Elever som laste pa Explicita och Tidig Alla tre elever 6kade i

slutsats svenska som systematiska lasundervisning ordavkodning och

minskade antalet
fellasningar genom
interventionerna. Alla
tre elever &r i behov av
fortsatt stod genom
lasutvecklingens faser
for att uppna sight
word reading.
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4.1 Studie I

4.1.1 A cross-sectional study on reading among young
L1 and L2 students in Sweden

I inledningen av avhandlingsarbetet uppstod fragan om vilka samband
ordavkodning och ordforrdd har med lasforstéelse i de tidiga skoléren for
elever som laser pa svenska som forstasprak och elever som ldser pa svenska
som andrasprak. En annan aktuell fraga var hur stor andel av eleverna som
var i behov av stddinsatser for att utveckla lasforméga. Detta framstod som
viktigt att undersoka eftersom resultaten i ldsforstaelse i internationella
jamforelser och pa nationella prov for elever som ldser pa sitt andrasprak
har visat sig vara sémre &n for elever som léser pa sitt forstasprak. Varken
dessa resultat eller mina litteratursokningar visade dock hur eleverna
presterade i ordavkodning eller i ordforrad i de tidiga skolaren, vilket
motiverade studien.

For att grundliggande lasforstaelse ska uppnds behover eleven béde
kunna avkoda ord och forstd innebérden av dem, eftersom ordavkodning
tillsammans med sprakforstielse ar avgdrande for att elever ska ldsa med
forstéelse (jfr. Gough & Tunmer, 1986). Ett flertal studier har visat att
formagan att avkoda ord tidigt i lasutvecklingen &r avgdrande dven for
elever som ldser pa ett andrasprak (Droop & Verhoeven, 2003; Hou et al.,
2021; Lervag & Aukrust, 2010; Verhoeven & van Leeuwe, 2012). Utdver
ordavkodning &r ordforrad vésentligt for lasforstaelse (Droop & Verhoeven,
2003; Nation, 2009). Tidigare forskning har dven visat att stod for att
utveckla ldsning bor sittas in tidigt for att undvika att elever hamnar i
svarigheter (Castles et al., 2018; Félth et al., 2013; Lovett et al., 2017,
Snowling & Hulme, 2011; Torgesen et al., 2001). Detta gjorde det angelaget
att undersdoka hur stor andel av eleverna som skulle behdva tidiga
stodinsatser for att utveckla lasforméga. Med *The simple view of reading’
(Gough & Tunmer, 1986) och tidigare ldsforskning som utgangspunkt
undersoktes hur elever som ldser pd svenska som forsta- och andrasprik
presterar pa screeningtester som méter ordforrdd, ordavkodning och
lasforstaelse 1 &k 1-3 och vilket samband ordkunskap och ordavkodning har
for lasforstaelse for elever som ldser pa svenska som forsta- respektive
svenska som andrasprak. I studien undersoktes ocksa hur stor andel av
eleverna i respektive grupp som var i behov av stddinsatser for att utveckla
lasformaga. For att ta reda pa detta anvdnde vi percentilskalan (1-100) for
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en arskurs i taget. De elever som 14g under percentil 22 ansags vara i behov
av stodinsatser i lasning i studien.

Urval och procedur

I tvdrsnittsstudien undersoktes 14sforméagan hos 46 714 elever (n=46 714) i
arskurs 1-3 som ldste &mnet svenska jamfort med elever som ldste &mnet
svenska som andrasprak. Datamaterialet bestod av testresultat i
ordavkodning, ordkunskap och ldsforstdelse (kort och lang text) frén
LegiLexi’s (2021) databas. I materialet ingick testresultat fran 39 552 elever
som léste enligt kursplanen i svenska och fran 7162 elever som ldste enligt
kursplanen i svenska som andrasprak. Av det totala antalet elever pd 46 714,
gick 9218 elever 1 arskurs 1, 18 975 elever i arskurs 2 och 18 521 elever i
arskurs 3. I arskurs 1 liaste 1398 elever enligt kursplanen i svenska som
andrasprék. I &rskurs 2 var motsvarande siffra 2798 elever och i &rskurs 3
laste 2966 elever enligt kursplanen i svenska som andrasprak.

Dataanalys

Datamaterialet analyserades statistiskt med IBM SPSS Statistics, version
27. Testresultat 1 ordforrad, ordavkodning och lidsforstielse mellan elever
som léser enligt kursplanen i svenska och svenska som andrasprék i varje
arskurs for sig analyserades med hjalp av ANOVA och chi2. Relation
mellan variablerna ordforrdd och ldsforstdelse, samt ordavkodning och
lasforstaelse undersoktes med Pearson's 7.

4.2 Studie 11

Resultatet av Studie I vad giller hur elever som ldser pa forsta- och
andrasprék presterar i screeningtester som maéter ordforrad, ordavkodning
och lasforstaelse 1 &k 1-3, samt andelen av elever som ldser pa svenska som
andrasprak som behover stod for att utveckla 14sforméga blev utgdngspunkt
till studie II, III och IV.
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4.2.1 Reading Interventions in a Second Language: A
Systematic Scoping Review

Tidigare lasforskning har visat att intensiva och systematiskt upplagda
interventioner som ges tidigt under skoltiden och som trdnar fonologisk
medvetenhet, koppling mellan fonem och grafem och ordavkodning kan
vara gynnsamma for elever som har svart att lira sig ldsa (Castles et al.,
2018; National Reading Panel, 2000; Torgesen et al., 2001).
Interventionerna bor ges flera ganger i veckan och komprimeras i stéllet for
att spridas ut Over langa tidsperioder. Senare 1 ldsutvecklingen far
sprakforstaelsen allt storre betydelse for att eleven ska utveckla lasforstaelse
(Hoover & Gough, 1990; Lervag et al., 2018; Lonigan et al., 2018). Ett
flertal studier har visat att interventioner kan vara gynnsamma for elever
som laser pa engelska som andrasprak, men att det finns betydligt farre
studier som dr genomforda pé ett andrasprak én pé ett forstasprak (Hall et
al., 2019). Share (2021) & sin sida har pavisat behovet av
interventionsstudier i ldsning pa andra sprak dn engelska som andrasprak,
vilket gjorde det angeldget att undersoka om studier genomforts i andra
sprakliga kontexter dn den engelsksprékiga. Vidare kan férdigheter i ldsning
i ett sprék Overforas till ett annat (jfr. Cummins, 1979; 2021). I
avhandlingens studie II undersoktes darfor om interventioner i ldsning i ett
sprak som eleven behérskar skulle kunna péverka lasningen i ett annat spréak.
Med ovanstiende utgdngspunkter genomfordes en systematisk
litteraturoversikt.

Som teoretiska utgangspunkter anvindes *The simple view of reading’
(Gough & Tunmer, 1986), och ’The developmental interdependence
hypothesis’ (Cummins, 1979; 2021). I studien undersoktes vilka resultat
som kan identifieras frdn interventionsstudier i ldsning pa ett andrasprak for
elever i upp till 18 &rs alder, vilka resultat som kan identifieras frdn
interventionsstudier i ldsning genomforda pé olika sprék och vilka resultat
som kan identifieras fran interventionsstudier som trénat lasning pa ett sprak
och resultat i ldsning p& ett annat sprak. Den systematiska
scopingdversiktens syfte var att identifiera resultat fran interventionsstudier
som inkluderar tréning i ordavkodning och ldsforstaelse for elever som laser
pa ett andraspréak fran den internationella kontexten.

53



Sokstrategi, urval och procedur

En systematisk 6versikt gjordes for att fa en bred bild av vad som publicerats
inom omradet och for att kunna beskriva, kritiskt granska och summera
resultat fran tidigare interventionsstudier i ldsning for elever som léser pa
sitt andrasprak, samt identifiera kunskapsluckor for framtida studier.
Artikeln identifierar resultat frén interventionsstudier i ldsning pa ett
andrasprak for elever upp till 18 ars alder.

Sokstrategin foljde riktlinjer i PRISMA (Prisma, 2020) och sdkningar
gjordes med hjilp av bibliotekarie pa Linnéuniversitetet i databaserna Eric,
Psychlnfo och LLBA (Linguistics & Language Behavior Abstracts). De fyra
sokord som anvindes kom fran tidigare interventions-, lds- och
andrapraksforskning och kombinerades i en boolesk sokning. Lésning
delades upp 1 tvd delar utifrdn *The simple view of reading’ (Gough &
Tunmer, 1986), det vill sdga i ordavkodning och ldsforstaelse. Dessa tva
sokblock kombinerades med ytterligare tva sokblock enligt foljande. S6kord
som anvindes i det forsta sokblocket ringade in interventioner och insatser.
Dessa ord var; ’intervention’, *instruction’, ’enhance’, ’develop’, ’teaching’,
’training’. Dessa sokord kombinerades med ord for att ringa in
ordavkodning; ’decoding’, "word decoding’, word recognition’, ’reading
accuracy’, “orthography’, ’phonics’, ’letter/sound’, ’phoneme/grapheme’.
Naésta kluster fokuserade pa andraspréksinldarning med sdkorden ’second
language’, °’L2°, ’second language acquisition’, ’multilanguage’.
Lasforstaelse ringades in med sokorden ’reading comprehension’,
’vocabulary’, ‘morphology’. Inget sokblock med ’at risk’, ’at-student’,
“disability’, ’dyslexia’, eller *developmental language disorder’ anvéndes.
Anledningen var att vi inte ville riskera att missa om det fanns interventioner
som inte direkt riktade sig mot elever i svarigheter.

Sokningarna avgriansades fran &r 2000 och framat. Endast vetenskapligt
granskade artiklar (peer-review) skrivnha pa engelska inkluderades.
Sokningen resulterade i 1405 (n = 1405) artiklar (Eric 563, Psych Info 296,
LLBA 546), 420 av dessa var dubbletter, vilket resulterade i 985 artiklar
(n=985). Utover detta tillkom 19 artiklar (n=19) fran referenslistor i de
tidigare 6versikter som hittades under s6kprocessen.

Artiklarna granskades utifran inkluderings- och exkluderingskriterier
enligt PICOS (Population, Intervention, Control, Outcome and Study
design) (Eriksson Barajas et al., 2013) (se tabell 3). Kriterier for
urvalsprocessen skapades i samverkan mellan de tva forskarna enligt PICOS
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och inkludering och exkludering av artiklar gjorde de tvd forskarna
oberoende av varandra for att 6ka interbedomarreliabilitet.

Tabell 3: Sampling According to PICOS Inclusive Criteria

Population Intervention Control Outcome Context Study design

L2 learners up to Word decoding, With or Reading in School context RCT, quasi-

18 years old and and reading without general experimental

all L1 and L2 comprehension control/ studies, follow-
languages in a second comparison up-studies, single-

language group subject design
studies
Analys

Efter urval aterstod 70 artiklar (»=70) som utgdr underlag for studie II och
artiklarna ldstes i sin helhet. Tematisk analys anvéndes for att hitta
aterkommande teman som var relevanta i forhdllande till studiens
forskningsfragor (Braun & Clarke, 2006). Dessa handlade om studiernas
syfte eller hypotes, teori, studiens design, deltagare (&lder, forsta- och
andrasprak), interventionens fokus, innehéll och upplédgg och resultat.

4.3 Studie 111

4.3.1 Promoting decoding among young students with
Swedish as a first and second language within a
Response to Intervention model

Med syfte att besvara avhandlingens forskningsfriga géllande hur
undervisning och insatser kan frémja ldsutveckling for elever som liser pa
svenska som andrasprdk genomfordes en studie baserad pa RTI-modellen
och att frémja ordavkodning hos béde elever som lidste pd svenska som
forstasprak och elever som ldste pd svenska som andrasprik. Detta var
motiverat eftersom avhandlingens inledande tvérsnittsstudie visade att
elever som ldste pa svenska som andrasprak hade signifikant simre resultat
i ordavkodning &n elever som lédste pa svenska som forstasprak i rskurs 1—
3. Dessutom visade tvérsnittsstudien att ordavkodningsformégan hade det
starkaste sambandet med lasforstaelse for bade elever som léste pa svenska
som forstasprék och elever som léste pa svenska som andrasprak.
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Med utgangspunkt i *The simple view of reading’ (Gough & Tunmer,
1986), *The lingusitic interdependent hypothesis’ (Cummins, 1979; 2021),
tidigare forskning om ldsning pa ett forsta- och ett andrasprak, samt
forskning om interventioner och RTI-modellen for elever som liser pé ett
andrasprék stdlldes forskningsfrégorna: "Har elever som léser pa svenska
som forsta- och andrasprdk olika resultat i bokstavskdnnedom,
horforstaelse, ordavkodning och lasforstéelse 1 borjan av arskurs 17, ”Hur
stor andel av de elever som ldser pa svenska som forsta- och andrasprak
presterade under 25:e percentilen i ordavkodning efter en termin med
evidensbaserad undervisning i lager 1 och gavs darfor interventioner i lager
2 i arskurs 1” och ”Hur stor andel av de elever som ldser pa svenska som
forsta- och andrasprék presterade under 25:e percentilen i ordavkodning i
arskurs 2 och gavs dérfor interventioner i Lager 2 och 3”. I studien anvéndes
en mellangruppsdesign. RTI-modellen tillimpades under tva ldsar, i arskurs
1 och érskurs 2.

Urval

Utvalda skolor var sedan tidigare kénda av forskarteamet och en etablerad
kontakt fanns, det vill séga ett bekvamlighetsurval tillimpades (Bryman,
2018). I studien deltog 113 elever (n=113) pa tre olika F-6-skolor. Av dessa
laste 30 elever (n=30) enligt kursplanen i svenska som andrasprak, vilket
utgjorde 26,5 % av det totala antalet elever. Eleverna delades in i tva
grupper, en grupp som laste enligt kursplanen i svenska (#=83) och en grupp
som léste enligt kursplanen i svenska som andrasprék (#=30). Deltagande
skolor 1dg mycket ndra medelvirdet for det socioekonomiska indexet for
utbildning 1 Sverige, vilket aterspeglar sannolikheten for att elever ska
uppné kravnivan i olika dmnen beroende pa fordldrars utbildningsniva,
inkomst, bidragsniva och migrationsbakgrund (Skolverket, 2018).

Testmaterial

Testmaterialet hamtades fran Legilexi-stiftelsens (2021) testbatteri och
mitte bokstavskdnnedom, horforstaelse, ordavkodningsformaga (vanliga
ord och nonsensord) och ldsforstidelse av kort och ldng text. Testerna
anvéndes dels for att kunna f6lja elevernas lasutveckling pa individniva, dels
som underlag for att kunna differentiera och anpassa undervisning och
interventioner till elevernas behov i RTI-modellens tre olika lager.
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Testet som maétte bokstavskdnnedom genomfordes i grupp. Testledaren
uttalade ett fonem och sa till exempel ”L som i lampa”. Eleven instruerades
att vilja motsvarande grafem av 10 mojliga alternativ. Test-retest reliabilitet
for elever i rskurs 1 r 7=.58 (Filth et al., 2017). Aven horforstaelsetestet
utfordes i grupp. Testledaren liste en text hogt och eleverna instruerades att
vélja en av fem bilder som stimde med den upplésta texten. Test-retest
reliabilitet for elever i arskurs 1 och 2 ar r=.65-.59 (Falth et al., 2017). Testet
som mitte ordavkodningsférméaga genomfordes individuellt och uppgiften
for eleven var att ldsa enstaka ord och nonsensord sa snabbt och sa ritt som
mojligt pd en minut. Test-retest reliabilitet for elever i1 arskurs 1 och 2 ar
7=.88-89 for avkodning av ord och r=.84-.85 for avkodning av nonsensord
(Félth et al., 2017). Lésforstaelsetestet "kort text" genomfordes i grupp.
Eleven ldste en till tre meningar tyst pd egen hand och markerade en bild av
fem alternativ som motsvarade texten. Maxpodng for testet var 12. Test-
retest reliabilitet for elever i arskurs 1 och 2 ar =.73-80 (Falth et al., 2017).
Lasforstielsetestet "lang text" genomfOrdes ocksd i grupp. Provet ar
utvecklat for arskurs 2-3 och bestar av sex texter med 6kande lingd och
komplexitet, och varje text har tre flervalsfragor. Elevens uppgift var att 1dsa
tyst pé egen hand och markera det svar som motsvarade texten. Maxpoéngen
for testet var 18. Test-retest reliabilitet for elever i arskurs 2 ar 7=.82 (Félth
et al., 2017). Allt som allt tog testproceduren 20—30 minuter.

Procedur

Elever som ldste enligt kursplanen i svenska och elever som liste enligt
kursplanen i svenska som andrasprék undervisades tillsammans i alla tre
lager av RTI-modellen. Under studiens géng testades alla elever med ovan
beskrivna test i borjan, mitten och slutet av arskurs 1 och 2, det vill sdga vid
sex tillfillen. Elever pé eller under 25:e percentilen pé testerna som mater
avkodning av ord och/eller nonsensord ansdgs vara i behov av sérskilda
insatser vilket ar 1 linje med tidigare forskning (Richards-Tutor et al., 2016).
Denna gréns anvéndes som ’cut off” for deltagande i interventioner i de olika
lagren. Det innebar att elever som hamnade pé eller under 25:e percentilen
i test i avkodning av vanliga ord och/eller nonsensord deltog i sdrskilda
insatser i lager tvd och/eller lager tre. Forskare och lirare hade gemensamma
moten efter varje testtillfélle dér testresultaten analyserades tillsammans och
gemensamma beslut fattades utifran testresultat vilka elever som eventuellt
skulle fa extra interventioner i lager 2 och 3 och hur de skulle genomforas.
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Under de gemensamma ldrartrdffarna bidrog dven ldrarna med egna
iakttagelser och noteringar de gjort av elevernas ldsutveckling i samband
med undervisningen. Eleverna testades &ven i avkodning av ord och
nonsensord i mitten och i slutet av interventionerna som underlag for
uppldgg och for beslut om eventuellt fortsatt deltagande i interventioner.

Alla elever deltog i lager 1 tillsammans i klassrummet i bade &rskurs 1
och érskurs 2. Undervisningen var evidensbaserad och differentierad for att
mota elevernas behov och byggde pa rekommendationer for tidig
lasundervisning fran Taube et al. (2015). Forskargruppen holl initialt
utbildningsdag med ldrarna om innehdllet och en balanserad
lasundervisning efterstravades. Den inneholl explicit traning for att eleverna
skulle uppné sékerhet i fonem-grafem-koppling, undvika gissningsldsning,
kunna avkoda ord sdkert och korrekt och uppna lisflyt. Dérutdver
fokuserades implicit och explicit undervisning av ord och undervisning i
lasforstaelsestrategier. Forskarna foljde sedan upp hur undervisningen
planerades utifrén evidens genom att lidrarna forde loggbok om innehéllet i
lager 1.

Under forsta terminen utgick ldrarna fran de forsta testresultaten i
planering av differentierad och evidensbaserad klassrumsundervisning
enligt Taube et al. (2015). Efter det andra testet i mitten av arskurs 1, deltog
elever som hamnat under 25:e percentilen pa ordavkodningstest for forsta
géngen 1 lager 2. Interventionerna i detta lager gavs av speciallérare i smé
grupper om 2-5 elever. Passen varade ca 30 minuter och pégick tre génger
i veckan under fem veckor. Denna undervisning fokuserade framst sidker
fonem-grafem-koppling och avkodning av ord och nonsensord. Material och
interventionens innehdll differentierades i1 forhdllande till elevens
lasutveckling betrdffande ordens och nonsensordens komplexitet. I arskurs
2 fick alla elever fortsatt evidensbaserad och differentierad klass-
rumsundervisning i lager 1. De elever som inte nétt 25:e percentilen pa
ordavkodningstest (ord eller nonsensord) fick interventioner i lager 2 eller 3
utdver ordinarie klassrumsundervisning i lager 1. I &rskurs 2 fick eleverna
fortsatt evidensbaserad och differentierad undervisning i lager 1. Elever som
inte natt 25:e percentilen i ordavkodningstest fick interventioner av special-
larare i lager 2 och/eller i lager 3 utover ordinarie klassrumsundervisning.
Undervisning i lager 3 gavs individuellt i 30 minuter fem ganger i veckan
under tre veckor (totalt 15 interventionspass). Bdde lager 2 och 3 upprepades
vid behov med paus emellan, det vill siga om eleven inte natt 25:e
percentilen i avkodning av ord och/eller nonsensord deltog de i ytterligare
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period/er av interventioner i lager 2 och/eller lager 3. Innehallet i lager 3
byggde pa samma principer som i lager 2, det vill sdga fokus pa séker fonem-
grafem-koppling, avkodning av ord och nonsensord och lisflyt genom
upprepad ldsning.

Dataanalys

Analys av data genomfordes i IBM SPSS Statistics, version 29. T-test
anviandes for mellangruppsanalyser. Chi2 anvindes for att underséka hur
stor andel av eleverna i de bada grupperna som presterade under 25:¢
percentilen vid de olika testtillfdllena. Andelen elever som presterade pa
eller under 25:e percentilen i avkodning av ord och nonsensord analyserades
med McNemar-testet. Signifikansnivan sattes till 5 % och tvasidiga tester
anvindes.

4.4 Studie 1V

4.4.1 Decoding intervention for L2 students in Sweden:
A single-subject design study

Avhandlingens fjarde och sista studie foljer tre elever i arskurs 3 som ldser
pad svenska som andrasprdk och som har svag ordavkodning genom
individuella interventioner som trdnar ordavkodningsformaga. Detta
framstod som viktigt att undersoka for att kunna svara pa avhandlingens
andra forskningsfrdga, hur undervisning och tidiga insatser kan frdmja
lasutveckling for elever som ldser pa svenska som andrasprik. Att
avhandlingens inledande tvérsnittsstudie visade att elever som ldste pa
svenska som andrasprék hade signifikant simre resultat i ordavkodning dn
elever som ldste pa svenska som forstasprék och att ordavkodningsforméga
hade det starkaste sambandet med ldsforstaelse for elever som ldste pa
svenska som andrasprék, motiverade att fokusera ordavkodningsférmégan
pa svenska som andrasprak. Tidigare internationella kvasi-experimentella
studier, dédr ordavkodningsforméga tranats intensivt for elever som léser pé
engelska som andrasprak har visat goda resultat (Hall et al., 2019; Ludwig
et al., 2019). I dessa studier presenteras dock resultat pad gruppnivd och
individuella resultat kan variera. Studier med single subject design kan ge
mojlighet att folja resultat pd individnivd och metoden anvédnds alltmer i
specialpedagogisk forskning (Cakiroglu, 2012; Horner et al., 2005). Detta
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motiverade att genomféra den sista studien i avhandlingen med denna
design. Utifrén teorin The simple view of reading’ (Gough & Tunmer,
1986) och  tidigare ldsforskning  stdlldes  forskningsfragan:
”Okar en systematisk och intensiv intervention i ordavkodning i svenska
ordavkodningsformégan hos tre elever som ldser pd svenska som
andrasprak?”

En multiple baseline single subject design (Alnahdi, 2015; Ledford et al.,
2018) tillampades i studien. I linje med denna design startade interventionen
vid tre olika tillfdllen med tre elever och de fick olika langa interventioner.
Eleverna foljdes med reliabla och valida tester pa individniva. Eleverna blev
pa sé sitt sina egna kontroller (Al Otaiba et al., 2014). Detta forutsitter &
andra sidan att métningar sker vid upprepade tillfdllen (Horner et al., 2005).
I designen konstateras inledningsvis ett stabilt baselinevérde. I linje med
designen kan de fordndringar som uppnas genom en intervention hirledas
till interventionen snarare &n till omgivande faktorer (Cakiroglu, 2012).
Variation, nivad och trend i ordavkodningsutveckling i interventionsfasen
undersoktes (Horner et al., 2005).

Testmaterial

Tva standardiserade tester anvindes for att erhélla reliabla testresultat over
elevernas ordavkodningsforméga, L&St (Elwér et al., 2016) och Ordked;jor
(Jacobson, 2016). Testerna genomfordes individuellt vid alla mattillfallen.
LaSt (Elwér et al., 2016) bestar av listor med enstaka ord med 6kande langd
och svérighetsgrad (frén 2 till 6 bokstéver) och innehéller tvé delar, A och
B. Eleverna instruerades att ldsa orden hogt sa snabbt och s& korrekt som
mojligt pa 45 sekunder for respektive del. Resultatet pa del A och B laggs
ihop och maxpodngen &r 200. Test-retest reliabilitet for elever i arskurs 3 pa
LaSt ar =.93. Utover detta rdknades dven antalet felldsningar som eleverna
gjorde.

I testet Ordkedjor (Jacobson, 2016), laste eleverna kedjor av ord tyst for
sig sjdlva. De tre orden i kedjorna &r semantiskt atskilda, men &ar skrivna
utan mellanrum. Eleven ska med tvéd pennstreck markera de tre orden i varje
kedja och har tva minuter pé sig. Varje rétt markerad kedja ger en poéng.
Maxpoing &r 60. Test-retest reliabilitet for elever i arskurs 3 pa Ordkedjor
4r 7=.92. Aven antalet felmarkerade kedjor riiknades.
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Urval och procedur

Studien hade ett bekvamlighetsurval (Bryman, 2018) och genomfordes pa
en F-6-skola. Tre elever (n=3), alla pojkar, deltog i studien. De gick i arskurs
3, laste enligt kursplanen i svenska som andrasprak och var enligt sina larare
i riskzonen att utveckla 1ds- och skrivsvarigheter och dédrmed i behov av
insatser for att utveckla ordavkodning. Vid forsta mattillfallet bekraftades
lararnas utsagor om att eleverna befann sig i risk for att utveckla lds- och
skrivsvarigheter. Tvé elever hade arabiska som modersmal och kom till
Sverige ndr de var fem ar gamla. Den tredje eleven hade persika som
modersmal och kom till Sverige vid fyra érs alder.

Studien varade i 8 veckor och det totala antalet mattillfédllen for varje elev
var 17 (se figur 1). Eleverna hade olika ldnga perioder i baseline, det vill
siga perioden innan interventionen  startade, olika manga
interventionsmétningar och olika ménga interventionstillfillen. Den forsta
eleven hade 3 baselinemédtningar, 14 interventionsmétningar och 28
interventionstillfallen. Den andra eleven hade 6 baselinemédtningar, 11
interventionsmitningar och 24 interventionstillfillen. Den tredje eleven
hade 9 baselinemétningar, 8 interventionsmétningar och 20
interventionstillfdllen. Alla elever hade tre baselinemétningar per vecka,
vilket medforde att det tog en, tva respektive tre veckor att genomfora
baselinemédtningarna.

Amir Baseline (3) Intervention med 28 tillfdllen (14)
Omar Baseline (6) Intervention med 24 tillfallen (11)
Reza Baseline (9) Intervention med 20 tillfallen (8)
Vecka 1 Vecka 2 Vecka 3 Vecka 4 Vecka 5 Vecka 6 Vecka 7 Vecka 8

Figur 5. Studiens design med baseline och interventionstillfillen. Antalet
mdttillféllen inom parentes.

En systematisk och intensiv ordavkodningsintervention med materialet
Bravkod (Karlsson, 2022) genomférdes. Bravkod ér en listlasningsmetod
som syftar till att trdna for att eleven ska uppné automatiserad ordavkodning
och mélet &r att den ska ske med flyt och hastighet. Lararen foljer manualen
for metoden. Materialet bestér av listor med ord med 6kande svarighetsgrad,
fran enbokstavslistor till stavelser och hogfrekventa ord foljt av ett monster
av olika vokalljud och konsonantférbindelser. Interventionen boérjar pa
elevens individuella nivd och trdningen anpassas efter varje elevs
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individuella behov och utveckling. Eleven méaste avkoda ett ord korrekt for
att f4 g vidare till ndsta ord pa listan. Alla interventionstillfallen gavs
individuellt av en specialldrare utéver den undervisning eleverna fick i
klassrummet. Interventionstillfdllena varade ca 15 minuter och gavs fyra
génger 1 veckan.

Dataanalys

Varje elevs ordavkodning foljdes och testresultat analyserades genom
visuella analyser i enlighet med singel subject design. I de visuella
analyserna illustreras alla métningar i baseline i forhallande till de matningar
som gjordes under interventionerna (jfr. Horner et al., 2005). Den visuella
analysen visade nivd, trend och variation i baseline- och interventionsfas.
Nivan undersoktes genom att analysera medelvirde i testresultat i
ordavkodning i baseline jaimfort med interventionsfas. Trend analyserades
genom att undersoka graden av fordndring i testresultat i ordavkodning i de
bada faserna. Variation analyserades genom att undersoka hur mycket
testresultat i ordavkodning varierade i baseline- och interventionsfas.
Effektstorlekar rdknades med ’non-overlap of all pairs’ (NAP; Parker &
Vannest, 2009). Varje fas, det vill séiga baseline och interventionsfas jaimfors
sedan med varandra och effektviarden anges (svag effekt: 0-.31; medelstark
effekt: .32-.84; stark effekt: .85-1.0) (Parker & Vannest, 2009).

4.5 Avhandlingens analysmodell for
syntetisering av studierna

For att kunna besvara avhandlingens forskningsfragor gors pé sid. 75-77 en
Overgripande analys av resultaten i de olika studierna utifrdn avhandlingens
forskningsfragor. Analysen gors utifran *The simple view of reading’ (SVR)
(Gough & Tunmer, 1986) och ’The developmental interdependence
hypothesis’ (DIH) (Cummins, 1979; 2021).

4.6 Etiska overviaganden

I avhandlingsarbetet foljs  géllande  forskningsetiska  principer
(Vetenskapsradet, 2017). 1 studie I anvindes helt anonymiserade
registerdata som far anvdndas i forskning. Personuppgiftsbitradesavtal
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(PUB-avtal) finns med de skolhuvudmédn som anvinder Legilexis
testverktyg. De elever som bidrog med data till tvérsnittsstudien studie
gjorde det inom ramen f6r den ordinarie undervisningen och med ett verktyg
som deras ldrare, skola eller kommun anvénde for att folja lasutvecklingen.
Detta innebar att barnens deltagande i studien inte medforde risker eller
negativa konsekvenser utdver de som finns i vardagligt liv.

I studie II hanterades de etiska aspekterna genom att aterge sokprocessen,
urvalskriterier och metod for analys med noggrannhet och dppenhet. Vad
giller studie III och IV {f6ljdes forskningsetiska principer for
interventionsforskning. Enligt Etikprovningslagen (SFS. 2003:460) krivs
etiskt tillstdnd nér forskningen har for avsikt att paverka forskningspersonen
fysiskt eller psykiskt, i aktuella studier giller det elevens ldsutveckling.
Etiska tillstdnd fran EPM finns darfor for studie III (Dnr 2019-04814) och
studie IV (Dnr 2018/606-32). Informations-, samtyckes-, konfidentialitets-
och nyttjandekravet beaktades. Information- och samtyckesbrev skickades
ut till vardnadshavare och kompletterades muntligt i de fall det behdvdes.
Alla vardnadshavare gav sitt tillstind innan respektive studie pabdorjades.
Eleverna hade ocksa ritt att avbryta studierna nar som helst under studiens
géng. Testerna som anvéndes i studien tog kort tid att genomfora, som mest
upp till 30 minuter/géng. Testledarna var vana att testa elever och beaktade
sdrskilt elevens upplevelse av testsituationerna och avbrot testningen i de
fall eleven visade t. ex. tritthet eller olust. Konfidentialitets- och
nyttjandekravet har ocks& beaktats. Processen uppfyllde de allménna
dataskyddskraven (GDPR). Elevernas identitet skyddades med kodnycklar
och datamaterialet hanterades konfidentiellt. Skolors eller medverkande
larares namn framgar inte. Publicering av studiernas forskningsresultat har
skett.
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4.7 Metoddiskussion, kritiska reflektioner
och begrinsningar

I avhandlingsarbetet har ett antal val och Overvidganden gjorts. Valen
paverkar studiens reliabilitet och validitet och diskuteras déarfor nedan.
Avhandlingens resultat behdver alltsd ses i ljuset av dessa kritiska
reflektioner och begrinsningar.

Enligt Skolverket (2023c) har 27 % av eleverna i den svenska
grundskolan svenska som sitt andrasprak. Av dessa var ca 14 % av eleverna
lasaret 2022/23 fodda i Sverige av utlandsfodda forédldrar och ca 13 % var
fodda utomlands. Skolverket anger att 14 % av det totala antalet elever i
grundskolan deltar i &mnet svenska som andrasprak. Elever som ldser enligt
kursplanen i svenska som andrasprak motsvarar alltsd inte automatiskt alla
elever som ldser pa svenska som andrasprék. For att mota denna
heterogenitet har kategoriseringen av vilka elever som tillhor vilken grupp i
avhandlingen dirfor bade baserats bade pé vilken kursplan eleven foljer och
pa vad ldrare har angett (studie I, II och III). I studie II har inkludering av
studier baserats pa om deltagare hade ett annat forstasprak dn skolspréaket.
Det innebér att de elever som definieras som elever som ldser pa ett
andrasprak kan skilja sig 4 mellan avhandlingens olika studier, men detta
ar svart att kontrollera for med tanke péd de oklara granser som finns inom
omrédet (jfr. Sahlée, 2017).

Studie I visar resultat i ordavkodning, ordforrad och lisforstéelse for ett
stort antal elever vid ett givet tillfille. Eftersom antalet deltagare ar stort,
visar studiens data med relativt stor sdkerhet hur eleverna presterade pa
gruppniva. Det var mojligt att gora jamforelser mellan grupper och mita
styrkan 1 sambandet mellan olika tester. Didremot var det inte mdjligt att
studera om det fanns sdrskilda skél till att enstaka elever hade ett 1agt eller
hogt testresultat, utan resultatet analyseras och tolkas pa gruppniva. Aven
om studien visade att ménga elever i arskurs 1-3 behdvde stddinsatser i
lasning, betyder inte det per automatik att deras behov av stdd kommer
finnas kvar eller 6ka i hogre arskurser. Studien visar inte heller hur
elevgruppernas resultat fordndras och utvecklas over tid, vilket en
longitudinell studie hade kunnat gora. En longitudinell design kommer att
tillimpas pa en kommande studie.

Studie II dr en systematisk scopingdversikt med syfte att ge en bred bild
over vad som publicerats inom interventionsfiltet i ldsning pa ett
andrasprdk. Fordelen med denna design var att kunna finga olika
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interventionsdesigner och fa en bred dverblick av vad som publicerats inom
omrédet och att identifiera mdjliga kunskapsluckor. Nackdelen med valet av
design var utmaningen med att syntetisera studierna, da de varierade i val av
teoretiskt ramverk, design, deltagares alder och sprék samt i fokus, tid och
intensitet i interventionerna. Alternativt hade genomférandet av en meta-
analys kunnat Overvdgas, men da med liknande utmaningar som ovan i
urvalet av studier och med ett smalare fokus &n den Overblick Over
publicerade studier som uppndddes genom valet av en systematisk
scopingdversikt. En annan begrénsning med Studie II ar att enbart studier
skrivna pa engelska inkluderades. Det kan ha minskat mdjligheten att
identifiera studier som genomforts i andra sprakliga kontexter dn den
engelsksprékiga. Dock visade resultatet att &ven de studier som genomforts
i andra kontexter &n den engelsksprakiga var skrivna pa engelska. Studie II
genomfordes i samverkan mellan enbart tva forskare. Det kan ha bidragit till
att processen med att inkludera studier var enklare &n om fler forskare
samverkat. For att oka tillforlitligheten i1 urvalet anvéndes onlineverktyget
Rayyan (2023), vilket mdjliggjorde en urvalsprocess dir de bada forskarna
kunde arbeta utan att paverkas av varandra.

De tva foljande studierna, studie III och studie IV, ar interventionsstudier,
dér bekvamlighetsurval tillimpades (jfr. Bryman, 2018). Ett slumpmaéssigt
urval hade stérkt studiernas bevisvérde. Ett icke slumpmaéssigt urval kan
innebéra en risk for samlingsbias (Shadish et al., 2002). I studie III var det
viktigt att kunna f6lja eleverna under flera terminer och studien kravde
ocksa rektorer och ldrare som var villiga att organisera verksamheten i
enlighet med RTI-modellen. Studien pagick under tvad ldsér och ldrares
aktiva medverkan under denna tid forutsattes, vilket ytterligare begransade
mojligheten till slumpmaéssigt urval. P4 liknande sétt krivde studie IV
lararens aktiva medverkan och mdjlighet att genomfora interventionerna
enligt studiens design. Kontakt med skola och speciallédrare var etablerad pa
deltagande skolor sedan tidigare och ett bekvamlighetsurval bidrog till att
studierna kunde implementeras och fullfoljas.

Studie III har en mellangruppsdesign. Fordelen med denna design var att
kunna undersdka hur RTI-modellen fungerade for savil elever som liste
dmnet svenska och elever som lidste dmnet svenska som andrasprék.
Eftersom studie I visade att fler elever som ldste pa svenska som andrasprak
dn elever som léste pa svenska forstasprak behovde insatser ansdgs denna
design lamplig for att unders6ka om RTI-modellen kan fungera for bada
dessa elevgrupper.
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Som ett komplement till studie I, II och III, dér resultat analyseras pa
gruppniva, genomfordes studie IV enligt en ’single subject design’. Denna
design framhalls som en sérskilt ldmplig kvantitativ metod i
specialpedagogisk forskning eftersom den mojliggor att kunna folja en
variation av elever pa individniva genom en intervention (Cakiroglu, 2012;
Horner et al., 2005; Rumrill et al., 2011). Om ett stabilt baselinevarde kan
konstateras pa reliabla och valida tester kan foréindringar som uppnas i
interventionsfasen hérledas till interventionen i stéllet for att forklaras av
s.k. test-retest-effekt, det vill séga att testresultatet forbdttras undan for
undan (jfr. Cakiroglu, 2012; Manolov et al., 2014). Enskilda testresultat
skulle dven tillfalligt kunna paverkas av vid vilken tidpunkt pa dagen testet
genomfors, eller av att elevens motivation och koncentration skiftar. Av
denna anledning togs i studien hénsyn till nivd, trend och forénderlighet i
studien i enlighet med en single subject design (jfr. Horner et al., 2005). For
att oka tillforlitligheten i testresultaten genomfordes testerna dessutom av
samma ldrare varje gang och i elevernas ordinarie skolmiljo.

Lararfaktorn har troligen betydelse i studie III och IV vad giller till
exempel kompetens och grad av engagemang i genomférandet av
interventionerna, men ar svar att kontrollera for. For att 6ka reliabilitet och
validitet i studie III forde lérarna loggbok som visade att undervisningen
genomfordes i enlighet med rekommendationerna frén Taube et al. (2015).
Deltagande forskare utférde dessutom observationer i lager 2 och 3 for att
sdkerstilla att interventionerna genomfordes enligt studiens design. Alla
deltagande ldrare i studie III var behoriga att undervisa i svenska och
svenska som andrasprék i arskurs 1-3. Larare och specialldrare guidades
ocksa av forskarteamet i studien vad géller undervisning och insatser i de
olika lagren. I studie IV uppréttholls kontakt mellan forskare och lirare
under hela interventionen for att f6lja upp sa att interventionen genomfordes
enligt studiens design. Lararen anvidnde ett interventionsprotokoll som
visade att interventionen foljde manualen till materialet Bravkod (Karlsson,
2022). Lararen var en erfaren larare och specialldrare med ldng erfarenhet
av att undervisa och ge insatser i de tidiga skolaren och med tidigare
erfarenhet av att arbeta med programmet Bravkod for elever som ldser pa
svenska som andrasprak.

I interventionsstudierna (studie III och IV) begrdnsades undervisning och
insatser till att ges pd svenska. Detta gjordes for att kunna genomfora
studierna med de resurser som fanns till forfogande inom ramen for
forskarstudierna. Begrasningen med detta val dr dock att inga analyser
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kunnat goras vad géller betydelsen av ldsundervisning pa forstaspraket som
en del i interventionerna. Analyser av resultatet i interventionsstudierna har
heller inte genomforts med hénsyn till vilket forstasprak eleven har.
Interventioner som ges pé flera sprak som eleven behérskar och dér elevers
olika forstasprak dr en del av analysen diskuteras vidare i avsnittet ”Forslag
pa framtida forskning” léngre fram i avhandlingen.
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5. Resultat

Avhandlingens syfte var att bidra med kunskap om lasférméga pa svenska
som andrasprak med sérskilt fokus pa ordavkodning, ordférrad och
lasforstaelse, hur dessa faktorer relaterar till varandra och hur elever som
laser pa svenska som andrasprak presterar inom dessa omraden. Ett andra
syfte var att undersdka om elever som lédser pa svenska som andrasprak ar i
behov av insatser inom ndgot omrdde och hur undervisning och tidiga
insatser kan frimja ldsutveckling for elever som ldser pa ett andrasprak.
Avhandlingen avser att besvara forskningsfragorna 1) Hur presterar elever
som ldser pd svenska som andrasprdk i ordavkodning, ordférrdd och
lasforstaelse samt hur stor andel av eleverna 4r i behov av insatser och inom
vilka omraden? 2) Hur kan undervisning och tidiga insatser framja
lasutveckling for elever som lédser pa ett andrasprak?

I foreliggande kapitel beskrivs resultatet frdn avhandlingens fyra
ingdende studier. Darefter foljer en syntes av ingaende studiers resultat,
vilket innebér att studierna sétts i en helhet genom den analysmodell som
beskrevs pa sid. 63. Syntesen gors utifrdn *The simple view of reading’
(Gough & Tunmer, 1986 och ’The developmental interdependence
hypothesis’ (DIH) (Cummins, 1979; 2021).

5.1 Resultat Studie I

I studie I stélldes forskningsfragorna:

e Skiljer sig screeningresultat i ordavkodning, ordforrdd och
lasforstaelse for elever som ldser pa svenska som forsta- respektive
svenska som andrasprak?

e Vilket samband har ordkunskap och ordavkodning med lasforstéelse
for elever som ldser pa svenska som forsta- respektive svenska som
andrasprak?

e Hur stor andel av elever som lédser pa svenska som forsta- respektive
svenska som andrasprék behover insatser for att utveckla god
lasformaga?

Resultatet visar att elever som ldste pd svenska som andrasprék hade
signifikant 14gre resultat dn elever som ldste pa svenska som forstasprak i
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alla tre arskurser och i alla tre deltester. Den storsta skillnaden mellan
grupperna fanns i testet som matte ordkunskap i alla arskurser (eta2=0.19-
0.26). I ordavkodning var det liten effekt (eta2=0.02-0.03). Skillnaden i
lasforstaelse var inte sa stor i kort text 1 drskurs 1 (eta2=0.03) men storre i
arskurs 2 och 3 i kort text (eta2=0.8-0.11) och i lang text (eta2=0.05-0.10).

Det starkaste sambandet fanns mellan ordavkodning och lasforstaelse,
framfor allt i arskurs 1 och 2. Detta géllde bade for elever som lidste pa
svenska som forstasprak i arskurs 1 (7=.72), arskurs 2 (=.68) och arskurs 3
(r=.64) och elever som léste pa svenska som andrasprék i arskurs 1 (7=.59),
arskurs 2 (#=.58) och arskurs 3 (7=.62). Hogt resultat i testet pa ordkunskap
hade samband med hogt resultat i testet som matte lasforstaelse bade for
elever som ldste pa svenska som forstasprak i arskurs 1 (»=.33), &rskurs 2
(r=231) och éarskurs 3 (=.41) och elever som liaste pa svenska som
andrasprak i arskurs 1 (+=.27), arskurs 2 (+=.35) och arskurs 3 (r=.46).

Vad giller insatser skulle ca 70 % av de elever som léste p svenska som
andrasprak behova stdd 1 ordkunskap, medan motsvarande siffra for elever
som ldste pa svenska som forstasprak var ca 13 % (phi = 0.46-0.51). 1
ordavkodning visade det sig att ca 40 % av de elever som ldste pa svenska
som andrasprék i alla tre &rskurser skulle behdva stdd medan samma siffra
for elever som ldste pa svenska som andrasprék var 20 % (phi = 0.16-0.18).
I 1asforstaelse 6kade behovet av insatser i takt med arskurserna. Cirka 20 %
av de elever som ldste pa svenska som andrasprék i arskurs 1 var i behov av
insatser, medan motsvarande siffra for elever som ldste pd svenska som
forstasprak var ca 10 %. I arskurs 2 och 3 skulle ca 37 % av de elever som
laste pé svenska som andrasprdk behdva stod for att utveckla lasforstaelse.
Motsvarande siffra for elever som léste pé svenska som forstasprék var 16
% (phi =0.17-0.28).

Sammanfattningsvis visade studien att elever som léste pa svenska som
andrasprak hade signifikant simre resultat 4n elever som pa svenska som
forstasprdk. Den storsta skillnaden gillde ordkunskap. I lasforstielse var
skillnaden inte sa stor i arskurs 1, men storre i arskurs 2 och 3. Studien visade
att ordavkodning hade stor betydelse for lasforstaelse for béada
elevgrupperna och att signifikant fler elever som lidste pa svenska som
andrasprak var i behov av stdd for att utveckla 1dsformaga &n elever som
laste pa svenska som forstasprak.
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5.2 Resultat Studie 11

I studie II stilldes forskningsfrdgorna

e Vilka resultat kan identifieras fran interventionsstudier i ldsning for
elever upp till 18 ar som léser pé ett andrasprak?

e Vilka resultat kan identifieras fran interventionsstudier vad géller olika
forsta- och andrasprak?

e Vilka resultat kan identifieras fran interventionsstudier som trénat
lasning pé ett sprék och resultat i ldsning pa ett annat sprak?

Resultatet av Oversikten presenteras i fyra dvergripande teman. Det forsta
temat handlar om studier som riktar sig mot andrasprékselever i risk for lds-
och skrivsvérigheter (n=50). Detta tema har presenterats och diskuterats i
tidigare Gversikter (Hall et. al., 2019; Ludwig et al., 2019 Richards-Tutor et
al., 2016; Rivera et al., 2009). I de flesta av dessa studier (#=27) har eleverna
spanska som forstasprdk och lir sig engelska som andrasprak. Resultatet
visar att interventioner bor inledas med kartliggning av elevernas formégor
och att interventionerna bdr matchas till andrasprékselevers individuella
behov i lasning (Hall et al., 2019; Rivera et al., 2009; Richards-Tutor et al.,
2016). Rivera et al. (2009) rekommenderar att ge interventioner i l4sning till
andrasprakselever inom modellen RTI. Tidiga interventioner i ldsning bor
innehalla trdning i1 fonologisk medvetenhet, koppling mellan fonem och
grafem, lasflyt, ordkunskap och lasforstaelse (Rivera et al., 2009). Tréning
i ordavkodning (d=1.22), lasflyt (d=0.80) och lasforstaelse (d=0.50) visade
sig vara effektiva (Ludwig et al., 2019). Tema tva handlar specifikt om
studier som fokuserar pa att tréina lasforstaelse och ordkunskap (n=42). Flera
av dessa studier (n=14) hade elever som gick i arskurs 4 och uppat. Studierna
varierade vad géller design, deltagare och innehall i interventionerna, vilket
medforde att ingen syntes av dessa studier genomférdes inom ramen for
aktuell oversikt.

Det tredje temat handlar om studier dér elever ldrde sig ett annat sprak én
engelska som andrasprak och med ett annat fOrstasprak &n spanska.
Resultatet visar att de flesta tidigare studier &r gjorda bland elever som har
spanska som forsta- och engelska som andrasprak (»=29). Studier med andra
sprak &n engelska och spanska identifierades (n=41). I de flesta av dessa
studier (n=37) var engelska elevernas andrasprak, men eleverna hade andra
forstasprak én spanska. I ovriga studier (n=4) lirde eleverna sig tyska som
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andrasprak och hade olika forstasprak. Studier dér elever med kinesiska som
forstasprak liarde sig engelska som andrasprak identifierades ocksa (n=7).
Dessa studier visade péd vikten av att trdna fonologisk medvetenhet och
koppling mellan fonem och grafem, men resultaten vad géller att tréina
ordavkodning och lasforstaelse var blandade. Det fjairde temat fokuserar
studier som undersokte transfer av ldsformigor mellan sprék (n=0).
Sammanfattningsvis visar dessa studier att trining i ett sprak kan ge resultat
i ett annat sprak. Framfor allt dr det traning i fonologisk medvetenhet och
fonem-grafemkoppling i ett sprék som verkar paverka resultatet i ett annat.

Sammanfattningsvis visar Studie II att interventioner som ges tidigt under
skoltiden i ordinarie klass, i smé grupper eller individuellt och som trénar
fonologisk medvetenhet, koppling mellan fonem och grafem och
ordavkodning kan frimja ldsforméaga i ett andrasprék och att trining i ett
sprak kan ge resultat i ett annat sprak. Trining i ordkunskap och lasforstéelse
gav olika resultat, dér tidigare oversikter identifierade trédning som effektiv,
medan aktuell 6versikt snarare fann en utmaning i att syntetisera studier som
fokuserar ordkunskap och ldsforstaelse. Kartlaggning av elevers formagor
bor forega interventionen. Det finns behov av forskning som fokuserar pa
andra forsta- och andrasprdk dn spanska och engelska och ocksa en
identifierad utmaning i att jimfora och syntetisera studier.

5.3 Resultat studie I11

I studie III stélldes forskningsfragorna

e Har elever som ldser pa svenska som forsta- och andrasprak olika
resultat i bokstavskdnnedom, horforstaelse, ordavkodning och
lasforstaelse 1 borjan av arskurs 1?

e Hur stor andel av de elever som ldser pa svenska som forsta- och
andrasprak presterade under 25:e percentilen i avkodningstest efter en
termin med evidensbaserad undervisning i lager 1 och gavs darfor
interventioner i lager 2 i arskurs 1?

e Hur stor andel av de elever som ldser pd svenska som forsta- och
andrasprak presterade under 25:e percentilen i avkodningstest i arskurs
2 och gavs dérfor interventioner i lager 2 och 3?

I borjan av arskurs 1 identifierades inga signifikanta skillnader i
bokstavskinnedom (p=.08), ordavkodning (p=.36), nonsensord (p=.38) och
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lasforstaelse av kort text (p=.79) mellan elever som ldste pa svenska som
forsta- och svenska som andrasprék. I horforstaelse identifierades dock
signifikanta skillnader mellan elevgrupperna (p=.002).

Efter en termin i arskurs 1, ndr eleverna fétt undervisning i lager 1, var
det 36 % av de elever som lédste pa svenska som forstasprak vars resultat
motsvarade percentil 25 eller ldgre i ordavkodningstest och 43 % av de
elever som liste pd svenska som andrasprak vars resultat motsvarande
percentil 25 eller ligre pd samma test. Vad géller nonsensord var
motsvarande siffror for elever som liste pa svenska som forstasprak 39 %
jamfort med 53 % for de elever som ldste pa svenska som andrasprak. De
elever vars resultat motsvarade percentil 25 eller lagre fick stod i lager 2
under andra terminen i arskurs 1. Av de elever som ldste pa svenska som
forstasprak var det 23% som fick detta stod och 50 % av de elever som léste
pa svenska som andrasprak fick stod. Det var alltsa fler elever som laste pa
svenska som andrasprék som fick stod, men skillnaden var inte signifikant
(phi=.26).

I slutet av arskurs 1 var det 18 % av de elever som léste pa svenska som
forstasprak vars resultat motsvarade percentil 25 eller lagre i ordavkodning
jamfort med 27 % av de elever som ldste pa svenska som andrasprék. Vad
giller nonsensord var det 23 % av de elever som lidste pd svenska som
andrasprak vars resultat motsvarade percentil 25 eller ldgre. Samma siffra
for elever som liste pé svenska som andrasprék var 33 %. Andelen elever
vars resultat motsvarande percentil 25 eller lagre ordavkodning hade
minskat signifikant bland elever som lédste pa svenska som forstasprak
(»<.001) men inte bland elever som ldste pa svenska som andrasprak
(p=.06). Samma monster vad géiller nonsensord, det vill sdga signifikant
bland elever som laste pa svenska som forstaspriak (p=.01), men inte bland
elever som ldste pa svenska som andrasprak (p=.11).

I borjan av arskurs 2 testades eleverna igen i avkodning av ord och
nonsensord for att avgora om de behovde stdd i lager 2 och 3. En nagot
storre andel elever som liste pa svenska som andrasprak (23 %) fick stod i
lager 2 dn elever som ldste pa svenska som forstasprak (21 %). Fler elever
som léste pé svenska som andrasprak fick stod i lager 3 (20 %) &n elever
som ldste pa svenska som forstasprak (10 %). Nagot fler elever som ldste pa
svenska som andrasprék fick stdd i lager 2 och 3 under arskurs 2 (33 %) 4n
elever som ldste pa svenska som forstasprik (27 %), men denna skillnad var
inte signifikant (phi=.14).

72



Andelen elever vars resultat motsvarande percentil 25 eller lidgre i
avkodning av ord och nonsensord minskade i &rskurs 2, fran 22 % till 13 %
i ordavkodning och fran 19 % till 11 % i nonsensord. Minskningen av
andelen elever vars resultat motsvarade percentil 25 eller ldgre i
ordavkodning var signifikant for elever som ldste pd svenska som
forstasprak (p=.02), men inte for elever som lédste pd svenska som
andrasprak (p=.25). Vad géller nonsensord s& var minskningen av elever
vars resultat motsvarade percentil 25 eller 14gre inte signifikant for elever
som léste pd svenska som forstasprak (p=.12) och inte heller signifikant for
elever som laste pa svenska som andrasprak (p=.13). Andelen elever vars
resultat motsvarade percentil 25 eller ligre i horforstaelse (p=.01) och
lasforstaelse av lang text (p=.02) var signifikant hdgre hos elever som léste
pa svenska som andrasprdk &n hos elever som ldste pd svenska som
forstasprak i slutet av arskurs 2. Inga signifikanta skillnader i avkodning av
ord (p=21) och nonsensord (p=1.0) konstaterades i slutet av arskurs 2
mellan elevgrupperna.

Sammanfattningsvis visade studien att en RTI-modell har potential att
stodja lasutvecklingen for bade elever som ldser pa svenska som forsta- och
andrasprak och elever som kommit olika ldngt i andraspréksutvecklingen.
Andelen elever som léste pd svenska som forsta- och andrasprdk och som
presterade pa och under 25:¢ percentilen i avkodning av ord och nonsensord
minskade i drskurs 2 och 3, men var signifikant enbart {for elever som léste
pa svenska som forstasprak.

5.4 Resultat studie IV

I studie IV stélldes forskningsfragan

e  Okar en systematisk och intensiv intervention i ordavkodning i
svenska ordavkodningsformagan hos tre elever som lédser pa svenska
som andrasprak?

Alla tre elever, som fick de fiktiva namnen Amir, Omar och Reza, hade laga
men stabila testvérden i ordavkodning i baseline. Under interventionerna
Okade alla tre elevers testresultat i ordavkodning och felldsningarna
minskade.

Amir fick 28 interventionstillfdllen. Nér det hogsta vérdet i baseline
jémfordes med testresultaten under interventionerna Okade hans
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genomsnittliga virde pa testet LaSt med 50 % och pa testet Ordkedjor med
68 %. Antalet felldsningar minskade med 61 % i L4St och 68 % i Ordkedjor.
Fore interventionen kunde Amir avkoda enstaviga ord med tva och tre
bokstaver och vid sista mattillfallet kunde han avkoda tvéstaviga ord med
tre till fyra bokstidver. Den visuella analysen (se figur 2, 3 och 4 i artikel IV)
visade ocksé att det fanns en trend av 6kad ordavkodning och minskat antal
felldsningar.

Omar fick 24 interventionstillfallen och 6kade 87 % i testet La4St och pa
testet Ordkedjor med 45 %. Antalet felldsningar minskade med 59 % i L&St
och 64 % i Ordkedjor. Fore interventionen kunde Omar avkoda enstaviga
ord med tvd bokstdver och vid sista mittillfillet kunde han avkoda
tvastaviga ord med fyra bokstéver. Den visuella analysen (se figur 2, 3 och
4 i artikel IV) visade en trend av 6kad ordavkodning och minskat antal
felldsningar.

Reza fick 20 interventionstillfillen. Okningen hér var 55 % pa LSt och
pa testet Ordkedjor var 6kningen 35 %. Antalet felldsningar minskade med
73 % 1 LaSt och 50 % i Ordkedjor. Fore interventionen kunde Reza avkoda
enstaviga ord med tva till tre bokstdver. Vid sista mattillfallet kunde han
avkoda tvéstaviga ord med fyra till fem bokstidver. En trend av okad
ordavkodning och minskat antal felldsningar visade sig i den visuella
analysen (se figur 2, 3 och 4 i artikel IV).

Analyser med NAP (non-overlap of all pairs) visade hog effektstorlek for
alla elever vad giller 6kning av ordavkodningsférméga (NAP=0.96-1.00)
och antalet minskade fellisningar (NAP=0.91-0.98). Trots okning av
ordavkodningsforméga och minskning av antalet felldsningar var resultaten
fortsatt laga (L&aSt: Stanine 1; Ordkedjor: Stanine 2) efter avslutad
intervention, men eleverna var narmre gransen for Stanine 2 och 3 vid slutet
av interventionen.

Sammanfattningsvis visade studien att eleverna dkade ordavkodnings-
forméga och minskade antalet felldsningar. De avkodade fler ord pa samma
tid och minskade antalet felldsningar. Analyser med NAP visade pa stark
effekt, wvilket indikerar att interventionerna frdmjade elevernas
ordavkodning.

5.5 Resultatsyntes

I detta avsnitt syntetiseras avhandlingens fyra studier i relation till
avhandlingens syfte och forskningsfrdgor. Som redskap i syntesen anvénds
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"The simple view of reading’ (SVR) (Gough & Tunmer, 1986) och *The
developmental interdependence hypothesis’ (DIH) (Cummins, 1979; 2021)
(for beskrivning av avhandlingens analysmodell for syntetisering av
studierna, se sid. 63).

5.5.1 Forskningsfragor i relation till SVR och DIH

Den forsta forskningsfrdgan som sokte svar var hur elever som lédser pa
svenska som andrasprak presterar i ordavkodning, ordférrad och
lasforstaelse samt hur stor andel av eleverna som &r i behov av tidiga insatser
och inom vilka omraden. Elever som ldser pa svenska som forstasprak
presterar signifikant béttre dn elever som léser pa svenska som andrasprak i
ordavkodning, ordforrdd och ldsforstaelse. Effektstorleken var stor nér det
géllde ordforrad och liten for ordavkodning. I 1asforstaelse var det en liten
effekt i &rskurs 1 och storre i arskurs 2 och 3. Lisforstéelse ar enligt teorin
SVR (Gough & Tunmer, 1986) beroende av sévil ordavkodning som
sprakforstaelse. Avhandlingens resultat visar att sdvil ordavkodning som
ordforrad relaterar till 14sforstaelse for bade elever som ldser pa svenska som
andrasprék och elever som ldser pd svenska som forstasprik. Ordavkodning
visade sig ha starkast samband med l4sforstaelse pa ett andrasprak, framfor
allt i arskurs 1 och 2, vilket dr i linje med SVR. Enligt SVR bestar god
lasformaga av sévdl fungerande ordavkodning som sprakforstaelse.
Ordf6rradet ér enligt SVR en del av sprakformégan. Avhandlingens resultat
visar att signifikant fler elever som ldser pa svenska som andrasprak &r i
behov av insatser inom savil ordavkodning som ordforrad och ldsforstaelse
an elever som léser pé svenska som forstasprak.

I relation till avhandlingens andra forskningsfraga hur undervisning och
tidiga insatser kan frdmja ldsutveckling for elever som ldser pa ett
andrasprdk noterades att undervisning enligt modellen RTI och
evidensbaserade insatser med fokus pé att utveckla ordavkodning i svenska
som andrasprak forefaller kunna ge resultat. Resultatet visar att kartldggning
av lasformagor verkar behdva foregd insatserna och att dessa behover
matchas till andrasprékselevers individuella behov i ldsning. Undervisning
i grundliggande fonologisk medvetenhet, fonem-grafemkoppling och
ordavkodning visade sig vara gynnsamma for elever som ldser pa ett
andrasprék. Utmaningar noterades, sdsom att undervisning och insatser som
eleverna fick i studie III och IV inte var tillrackliga for att alla elever skulle
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uppné automatisk ordavkodning. Resultatet visar inte vad dessa utmaningar
kan bero pa, men detta diskuteras vidare i avhandlingens nésta kapitel.
Vidare indikerar studie II att trdning i fonologisk medvetenhet och
koppling mellan fonem och grafem i ett sprak som eleven behérskar verkar
kunna paverka resultatet i ett annat sprék. Enligt DIH och troskelhypotesen
(Cummins 1979; 2021) kan transfer av lasforméga ske mellan sprak.
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6. Diskussion

I detta avsnitt diskuteras resultaten i avhandlingen utifran dess
forskningsfragor. Den forsta forskningsfragan som soker svar ér hur elever
som léser pa svenska som andrasprak presterar i ordavkodning, ordforrad
och lasforstaelse samt hur stor andel av eleverna som &r i behov av insatser
och inom vilka omrdden. Den andra forskningsfragan handlar om hur
undervisning och tidiga insatser kan framja ldsutveckling for elever som
laser pé ett andrasprak. Resultatet diskuteras i relation till dessa
forskningsfragor, till tidigare 14s- och andraspraksforskning och teorier
inom dessa omraden, samt till teori inom specialpedagogik. Diskussionen ar
indelad i f6ljande tre delomrédden: 1. Balanserad, differentierad
lasundervisning och insatser for elever som laser pa svenska som andrasprak
2. Ordavkodning, ordforrad och lasforstéelse i svenska som andrasprék 3.
Specialdidaktik for att frémja lasutveckling pa svenska som andrasprak.

6.1.1 Balanserad, differentierad lisundervisning och
insatser for elever som liser pa svenska som
andrasprik

Resultatet fran studie I visar att elever som léser pa svenska som andrasprak
har storre utmaningar i savél ordavkodning som ordforrad och ldsforstaelse
jamfort med elever som ldser pa svenska som forstasprak. Bade elever som
laser pa svenska som fOrstasprak och elever som ldser pa svenska som
andrasprak kan vara i behov av differentierad undervisning och insatser for
att utveckla ordavkodning, ordforrad och lasforstaelse, men elever som ldser
pa svenska som andraspréak kan behdva insatser i hdgre grad och under
langre tid, vilket &r i linje med tidigare forskning (Abedi & Gandara, 2006).
Studie II gav stod for tidiga insatser i ldsning pa ett andrasprék, dven om det
visade sig finnas férre studier som har undersokt hur interventioner i ldsning
fungerar for elever som laser pé ett andrasprak dn for elever som laser pa ett
forstasprak.

Studie I visade att det starkaste sambandet fanns mellan ordavkodning
och lasforstaelse for elever som ldser pa svenska som andrasprak, framfor
allt i arskurs 1 och 2. Att eleven tidigt tilldgnar sig en sdker formaga att
avkoda ord dr viktigt for att ordforradet ska utvecklas genom ldsning. Ett
Okat ordforrdd ér 1 sin tur en bidragande faktor till att eleven ldser mer och
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ddarmed blir sdkrare pa att avkoda ord. Vixelverkan mellan tidig formaga att
avkoda ord och ett 6kat ordforrdd har stod i tidigare forskning (Keuleers et
al., 2015; Nation, 2009; Stanovich, 1986). Tidig ldsundervisning for elever
som ldser péa svenska som andrasprak behover saklart fokusera pa mer an att
eleverna utvecklar en sidker ordavkodning. For att skapa en positiv spiral
behover ldsundervisningen vara balanserad, sa att eleverna bade utvecklar
sdker ordavkodning och lasflyt och lar sig att forsta text (jfr. Taube et al.,
2015; Pressley, 2015).

De insatser som gavs i studie III och IV utvecklade ordavkodningen hos
elever som ldste pa svenska som andrasprak. Studie III visade att tidig
lasundervisning med fokus pé ordavkodning inom RTI-modellen har
potential att ge bade elever som ldser pa svenska som forsta- och andrasprak
mojlighet att utveckla sdker koppling mellan fonem och grafem, forstd den
alfabetiska principen och att avkoda ord. Andelen elever som ldste pa
svenska som foOrsta- och andrasprdk och som presterade under 25:e
percentilen i ord och nonsensord minskade i bade arskurs 1 och arskurs 2.

En forklaring till att ordavkodningen utvecklades for elever som ldste pa
svenska som andrasprdk i studie III kan vara att lararna anvinde
testresultaten i ldsning for att noga kunna f6lja elevernas lasutveckling och
for att planera och genomfdra differentierad undervisning och insatser. Aven
i studie IV fick elever som ldste pa svenska som andrasprak individuell
insats 1 ordavkodning utifrén sin individuella niva vad géller komplexitet i
antal bokstdver och bokstavskombinationer, antal stavelser osv. Elevernas
ordavkodning okade och antalet felldsningar minskade genom den
individuella interventionen i ordavkodning, men eleverna skulle behdva
fortsatt trdning for att uppna befast alfabetisk fas i ordavkodningen och lésa
ord ’at sight’ (jfr. Ehri, 1991: 2005).

6.1.2 Ordavkodning, ordforrad och lisforstielse i
svenska som andrasprak

Studie III visade att ordavkodning och ldsforstaelse inte utvecklades i
samma utstrdckning hos elever som léste pa svenska som andrasprak jamfort
med elever som léste pd svenska som forstasprak. En mojlig forklaring ar
att elever som ldser pa ett andrasprak behdver mer tid att utveckla siker
ordavkodning (Abedi & Géandara, 2006; Droop & Verhoeven, 2003;
Verhoeven, 2009). Utover tidsfaktorn, kan en forklaring vara att den
differentierade och balanserade undervisningen i studie III och de insatser
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med fokus pa ordavkodning som gavs i studie III och IV i hogre grad kan
behova utga frén ett andraspraksperspektiv. Det kan till exempel handla om
att ta vara pa de fardigheter eleven tilldgnat sig pa sitt forstasprak (Cummins,
1979;2021) eller utgé fran kontrastiva perspektiv mellan elevens forsta- och
andrasprék (Lado, 1957). Att lasundervisning och insatser i de olika lagren
i &nnu hogre grad anpassas till andrasprékselevers behov ér dven i linje med
beskrivningen av differentierad undervisning (Eikeland & Ohna, 2022;
Haager, 2007).

De insatser med fokus pa ordavkodning som gavs i studie III och IV gav
alltsa resultat men var inte tillrdckliga for att eleverna skulle uppné befast
alfabetisk fas (jfr. Ehri, 1991). Ett mer begransat ordforrad pa svenska kan
paverka flera omraden inom ldsning. Ordforrddet har betydelse for sévél
ordigenkénning som sprakforstaelse, det vill sdga det 4r en Overlappande
faktor (Duke & Cartwright, 2021). Andra utmaningar for elever som laser
pé svenska som andrasprak ar att det kan vara svérare att skilja mellan fonem
i ett andrasprék och att koppla dem till motsvarande grafem eller att inte ha
lasriktningen klar for sig (Verhoeven, 2000). De ortografiska processerna
kan ocksa ske langsammare i ett andrasprak om eleven inte har tillricklig
kunskap om ordens minsta betydelseskiljande enheter (morfem) (Droop &
Verhoeven, 2003; Lervag & Aukrust; 2010; Verhoeven, 2000). Morfologisk
medvetenhet kan fungera 6verlappande och paverka savél ordavkodning
som sprakforstaelse. Morfologisk uppbyggnad kan skilja sig mycket mellan
olika sprak (Duke & Cartwright, 2021; Gottardo et al., 2021). Aven
stavelsestrukturen skiljer sig at mellan sprdk och svenskan har en
forhéallandevis komplex stavelsestruktur i jamforelse med andra sprak
(Seymour et al., 2003). Elever som léser pa svenska som andrasprik kan
darfor behdva hjilp att anvénda olika végar till ordavkodning och
ordigenkénning i den forsta ldsinlarningen, sdsom att forsta och anvinda sig
av ortografiska ledtrddar och lexikal meningsbédrande information, som till
exempel morfem (jfr. kombinerad ordavkodningsmodell, Bjaalid et al.,
1997).

Studie II gav indikationer pa att undervisning i koppling mellan fonem
och grafem, att forsta den alfabetiska principen och att avkoda ord i ett sprak
kan Gverforas till ett annat sprak som eleven behérskar, vilket ér i linje med
DIH (Cummins 1979; 2021). Tidigare studier har dock visat att svenska
sprékets ortografi, stavelsestruktur och skriftsprak i férhallande till elevens
forstasprak kan ha betydelse (Katz & Frost, 1992; Seymour et al., 2003).
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6.1.3 Specialdidaktik for att frimja ldsutveckling pa
svenska som andrasprak

Mot ovanstadende resonemang behdver sévil undervisning som insatser ha
fokus pé vad- och hur-fragor, det vill séga vad for typ av undervisning som
kan framja lasutveckling for elever som har svarigheter att lésa pa svenska
som andrasprak och hur denna undervisning kan genomforas. Dessa fragor
ligger néra den definition av didaktik som aterfinns hos Englund (2004), det
vill sdga en innehéllsrelaterad pedagogisk forskning som har vuxit fram som
ett svar pa en innehdllsfraga. Innehéllsrelaterad pedagogisk forskning kan
handla om skilda innehallsomraden och fokuserar val av stoff, hur stoffet
gors begripligt och hur det sétts i ett sammanhang. Detta dr fridgor som
specialdidaktiken fokuserar och som gor den mer praxisndra &n
specialpedagogik (Karlsudd, 2022). I specialdidaktik sétts dven fokus pa
varfor-fridgan, vilken i avhandlingen relateras till alla elevers ritt till
likvirdig utbildning och att utveckla grundldggande ldsforméga. Svaret pé
varfor-fragan ligger néra det inkluderande ideal som Hornby (2015) lyfter
fram inom teorin ’Inclusive special education’, inkluderande special-
undervisning. Att varje elev ér inkluderad och att undervisningen méter alla
elever och individen ir centralt inom specialdidaktiken (Palla & Vallberg
Roth, 2020).

Specialdidaktikens vad- och hur-frdgor har i avhandlingens studie III och
IV undersokts i enlighet med Hornbys (2015) resonemang om individuell
kartldggning och planering och specialinriktade och relevanta insatser
utifrdn elevers behov. I studie IV fick eleverna insatser individuellt.
Resultaten frén dessa studier visar att det kan vara framgangsrikt, men att
savil undervisning som insatser behdver vara differentierade utifran ett
andraspraksperspektiv (vad-fragan), till exempel genom att utgd frén
forskning och teorier inom andraspréksfaltet. Att hdmta kunskap frdn andra
falt &r ocksd i linje med beskrivningen av specialpedagogiken som
tvarvetenskaplig (Fischbein, 1996; Persson, 2019).

I studie III fick eleverna evidensbaserad undervisning bade inom klassens
ram, i grupp och individuellt (hur-frdgan). Sévél de insatser som gavs i
grupp och individuellt i studie III, samt de individuella insatser som gavs i
studie IV forutsatte organisatoriska fordndringar pa skolorna. Mer tid for
insatser kan ocksd behova beaktas. Elever som ldser pa svenska som
andrasprdk kan behova stdd 1 storre utstrackning dn elever som ldser pa
svenska som forsta sprak och manga elever behdver stod Gver tid. Detta &r i
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linje med tidigare forskning. Mokhtari et al. (2021) anger att
andrasprékselever skiljer sig &t pa ménga olika sétt, men uppger ocksa att de
kan behova anpassningar och insatser under lang tid.

Enligt Degn Martensson (2017) uppkommer det specialdidaktiska
behovet nir det finns bristande jdmvikt mellan omgivningens krav och
forvantningar och enskilda individers forutsittningar och mojligheter for
larande. Nar det giller elever som ldser pa svenska som andrasprak och som
har utmaningar med ldsning kan det finnas specialdidaktiska behov pa flera
plan. Undervisningen kan i hogre grad behdva organiseras pa ett sétt som
mojliggor lasutveckling, till exempel genom RTI-modellen. Larare kan dven
behova okad kunskap och kompetens om vad som kan valla svarigheter i
andrasprékselevers ldsutveckling bade ur ett generellt och individuellt
perspektiv. Vidare behdvs strategier for att svérigheter ska kunna
overvinnas. Enligt Holmqvist (2020) riktar specialdidaktik uppmérksamhet
mot relationen mellan undervisning och ldrande och fokuserar pa
undervisning inom speciella omrdden och utveckling av @mnesspecifika
kunskaper for elever som vid ett sérskilt tillfélle eller i en sérskild kontext
skiljer sig fran det som uppfattas som det typiska (Holmqvist, 2020). Det
specialdidaktiska behovet i forhallande till elever som léser pé svenska som
andrasprék kan séigas handla lika mycket om omgivningens svarigheter att
mota den individuella eleven med evidensbaserad och differentierad
lasundervisning utifrén ett andraspraksperspektiv som om enskilda elevers
forutsdttningar for ldsutveckling. Specialdidaktikens bidrag 1 detta
sammanhang blir darfor att ge svar pa vad som vallar svarigheter och hur
dessa svarigheter kan 6vervinnas. En likvérdig utbildning for alla elever som
malsdttning ger svar pa fragan varfor.

6.2 Slutsats och samlat kunskapsbidrag

Avhandlingen bidrar sammanfattningsvis med kunskap om ldsformaga pa
svenska som andrasprék med sérskilt fokus pa ordavkodning, ordférrad och
lasforstaelse, hur dessa faktorer relaterar till varandra och hur elever som
laser pé svenska som andrasprék presterar inom dessa omraden och hur
tidiga insatser kan frdmja ldsutveckling for elever som ldser pa ett
andrasprdk. En stor andel elever som ldser pad svenska som andrasprak
kdmpar med ordavkodning, ordférrad och lasforstaelse i de tidiga skolaren
och dr i behov av differentierad undervisning och insatser. Det finns férre
tidigare studier som har undersokt hur interventioner i lasning fungerar for
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elever som ldser pa ett andrasprdk dn pa ett forstasprak. De tidigare
interventionsstudier som identifierats i avhandlingen visar att undervisning
och tidiga insatser som ges i klass, i sma grupper eller individuellt och som
fokuserar fonologisk medvetenhet, koppling mellan fonem och grafem och
ordavkodning kan fungera utvecklande. Undervisning och insatser som
differentieras och matchas utifran elevernas behov i ldsning, till exempel
genom en RTI-modell, kan fungera fraimjande.

Avhandlingen visar att undervisning och tidiga insatser med fokus pa
fonologisk medvetenhet, bokstavskénnedom, koppling mellan fonem och
grafem och ordavkodning kan fungera framjande for elever som ldser pa
svenska som andrasprdk niar de ges inom ramen for en RTI-modell.
Avhandlingen ger ocksd indikationer pa att tréning i fonologisk
medvetenhet och koppling mellan fonem och grafem i ett sprak som eleven
behirskar verkar kunna péverka resultatet i ett annat sprak. Elever som ldser
pé svenska som andrasprék kan behdva mer tid att utveckla lasforméga én
elever som ldser pd svenska som foOrstasprék. De kan dessutom behdva
undervisning utifran ett andraspraksperspektiv for att utveckla sdker ord-
avkodning. Evidensbaserad, balanserad och differentierad ldsundervisning
dér utmaningar kombineras med stottning (Duke & Cartwright, 2021;
Tomlinson, 2015) och insatser utifrdn elevernas behov for att utveckla
ordavkodning, ordforrad och lasforstaelse kan ge forutsittningar for elever
som ldser pa svenska som andrasprék att utvecklas sa langt som mojligt
enligt utbildningens mél (SFS. 2010:800).

Avhandlingens kunskapsbidrag illustreras nedan i en specialdidaktisk och
teoretiskt grundad modell for att frimja ldsutveckling pa svenska som
andrasprék. Den visar hur tre forskningsfilt tillsammans kan bidra med
kunskap om ordavkodning, ordforrad och lasforstaelse pa ett andrasprak och
att dessa hinger samman i frimjande av lasutveckling.
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’The developmental
interdependence hypothesis’ och
forskning fran andraspraksfaltet

Figur 6. Specialdidaktisk och teoretiskt grundad modell for att frdamja
ldsutveckling pd svenska som andrasprdk.

Forskning och teori om ldsning pa ett forsta- och ett andrasprak kan bidra
med kunskap inom omrédena ordavkodning, ordforrad och lasforstaelse och
hur dessa faktorer hanger samman och péverkar varandra. Pa liknande sétt
kan forskning och teori fran andraspraksfaltet bidra med kunskap om vad
som specifikt kan utmana eller ge transfereffekter i ldsning pa svenska som
andrasprak. Aven teori och tidigare forskning fran det specialpedagogiska
forskningsfiltet utgér en viktig pusselbit i utformandet av differentierad
undervisning och tidiga insatser for att frimja lasformaga pa ett andrasprak.
Modellen skulle ockséd kunna utgora ett bidrag i overbryggandet av de
parallella spar mellan pedagogik och specialpedagogik som patalats (jfr.
Skrtic, 1991). Genom att utgd fran modellen och gé pé djupet i vad de olika
cirklarna kan bidra med for att frimja ldsutveckling pa svenska som
andrasprédk, kan samarbete mellan olika professioner och aktiv
problemldsning i stillet efterstriavas (jfr. Ainscow & Hart, 1992).
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6.3 Forslag pa framtida forskning

Nedan beskrivs forslag pé framtida studier, baserat pa de kunskapsluckor
som identifierats under avhandlingsarbetet. Nér det géller att bidra med
kunskap om l4sforméga med sérskilt fokus pé ordavkodning, ordf6érrad och
lasforstaelse for elever som ldser pa andrasprak och hur elever som ldser pé
svenska som andrasprak presterar inom dessa omréden har inom ramen for
denna avhandling gjorts ett nedstamp. En longitudinell studie beh&vs for att
kunna studera elevers utveckling Gver tid.

I avhandlingen studeras elever i de tidiga skolaren, medan elever som
laser pa svenska som andrasprak finns i alla grundskolans &rkurser. I fortsatt
forskning dr det angeldget att studera ordavkodning, ordforrdd och
lasforstaelse dven i senare arskurser.

Flera tidigare interventionsstudier i ldsning &r genomforda med elever i
de tidiga skol&ren som har spanska som forstasprak och som lir sig engelska
som andrasprak. Framtida interventionsstudier skulle kunna studera elever i
olika aldrar och med olika forsta- och andrasprak som har kommit olika
langt 1 sin andraspraksutveckling. Det &r sirskilt angeldget eftersom
nyanldnda elever kan finnas i alla skolans arskurser. Ytterligare forslag for
framtida interventionsstudier &r att studera transfereffekter, dér
undervisning och insatser for att eleven ska uppné fonologisk medvetenhet,
forstd och kunna gora kopplingen mellan fonem och grafem, forstd den
alfabetiska principen och att avkoda ord sker péd forstaspréket (jfr. DIH,
Cummins, 1979; 2021). I avhandlingens studie II finns det indikationer pé
att traning i fonologisk medvetenhet och koppling mellan fonem och grafem
i ett sprak som eleven behérskar verkar kunna paverka resultatet i ett annat
sprék. Detta stodjs dven av forskning som visat att parallell undervisning i
elevens forstasprak kan stodja och gynna inldrning av andraspraket (Ganuza
& Hedman, 2019). Aven kontrastiva perspektiv mellan forsta- och
andraspréket kan beaktas i framtida studier (jfr. Lado, 1957).

Avhandlingen har i savél studie II som III identifierat varierande resultat
vad géller effekten av att trdna ordforrad och lasforstéelse 1 interventioner.
Detta &r i linje med tidigare forskning. Klang et al. (2022) beskriver
komplexiteten i att studera effekten av en intervention i ldsforstielse-
strategier. Framtida studier skulle kunna undersdka en RTI-modell i detta
sammanhang och om undervisning och insatser i lager 1 eller lager 2 och 3
ir mest gynnsamma for att utveckla elevers ordférrad och ldsforstaelse
utifran ett andraspraksperspektiv (jfr. Fien et al., 2011).
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Ytterligare forslag pa fortsatt forskning &r att replikera studie III med
storre andel elever som ldser pa svenska som andrasprak. De icke
signifikanta resultaten i denna studie kan bero pa att antalet deltagare som
laste pa svenska som andrasprak var lagt. Det var av denna anledning inte
heller mojligt att ta hénsyn till andra faktorer som kan péverka ldsutveckling,
sasom intellektuella svarigheter, socio-ekonomisk eller kulturell bakgrund,
vilket framtida studier kan fokusera.

Avhandlingen har ocksa identifierat en utmaning vad géller att jamf{Gra
och syntetisera interventionsstudier med tanke pd elevgruppens
heterogenitet. De flesta studier som identifierats dr experimentella studier
diar gruppers gemensamma resultat studerats. Detta innebar att olika
individers resultat kan variera. Ett forslag ér att genomfora framtida studier
av andrasprakselevers lasforméga med single subject design. Detta &r i linje
med Horner et al. (2005), som argumenterar for att single subject design ar
sarskilt lamplig 1 specialpedagogisk forskning. Denna design innefattar
noggrann beskrivning av deltagare, urval och intervention. Mot denna
bakgrund skulle med denna design dven utveckling av lasformaéga hos elever
med olika forstasprék kunna studeras. Vilken strategi eleven anvinder i
ordavkodning pa svenska som andrasprék skulle ocksa kunna studeras med
en single subject design. Enligt *The ortographic depth hypothesis’ (Katz &
Frost, 1992) anvénder ldsaren i hdgre grad en ortografisk strategi vid ldsning
i djupa ortografier, medan ldsaren i en grund ortografi i hogre grad forlitar
sig p& den fonologiska strategin eftersom det hér finns en starkare koppling
mellan fonem och grafem. Framtida studier skulle ocksa kunna undersdka
om interventioner i ordavkodning som ges under ldngre tid an i studie IV
kan utveckla elevernas ordavkodning i hogre grad.

6.4 Implikationer

Elever som ldser pa svenska som andrasprédk och som riskerar att utveckla
svérigheter inom ordavkodning, ordforrdd och ldsforstaelse behover
upptdckas genom tidig screening. Under forsta terminen i arskurs 1
rekommenderas att screena alla elevers bokstavskdnnedom, fonologisk
medvetenhet och ordavkodning. Undervisningen under andra halvan av
forsta terminen 1 arskurs 1 bor fokusera pa att bade elever som ldser pa
svenska som forsta- och andrasprak utvecklar sidker bokstavskdnnedom pa
svenska, kan koppla fonem och grafem och forstar den alfabetiska principen.
Larare kan da forvénta sig att kopplingen mellan fonem och grafem kan vara
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mer utmanande for elever som ldser pa svenska som andrasprak.
Léasutvecklingen pd svenska som andrasprak behdver fortsatt foljas med
tester 1 ordavkodning, ordforrdd och ldsforstaelse. Alla elever bor ges
utrymme att utveckla sdker ordavkodning, men undervisningen bor
sjdlvklart fokusera mer 4n ordavkodning. Den bor vara balanserad utifran
ett andraspraksperspektiv och vara bade sprak- och kunskapsutvecklande
och planeras sé att bada faktorerna i SVR far utrymme.

Insatser med fokus pé att utveckla séker ordavkodning i smé grupper kan
forstdrka den differentierade undervisningen i klassen. Elever som léser pa
svenska som fOrsta- och andrasprak kan med fordel undervisas och fa
insatser i samma klass eller grupp. Insatser bor vara systematiska och ges sa
snart som mdjligt, gdrna redan under andra halvan av fOrsta terminen i
arskurs 1 och de bor heller inte skjutas upp tills eleverna nétt en viss nivé i
andraspraket. En positiv spiral ddr sdker ordavkodning bidrar till okat
ordforrdd och vice versa behover skapas. Det kan underlétta for elever som
laser pé sitt andrasprak om det finns ett samband mellan undervisning i
ordkunskap och traning av ordavkodning (Verhoeven, 2009).

Larare bor vara medvetna om att det finns elever inom bada
svenskdmnena som ldser pa svenska som andrasprék och att variationen i
lasformaga skiftar inom bada dessa &mnen. En kartliggning som visar i vilka
sammanhang eleven anvinder sina sprak, vilket eller vilka sprak som &r
elevens starkaste, om eleven kan ldsa pa sitt forstasprak och i vilka
sammanhang eleven anvinder sina sprak dér eleven far vara i centrum i
samtalen ar viktig (jfr. Vuorenpai et al., 2019). Screening och fordjupad
individuell kartlaggning av lasforméga utifran ett andraspraksperspektiv vid
behov dr viktig, eftersom insatser bor vara relevanta utifrén elevens behov
(jfr. Hornby, 2020). I denna kartldggning bor hinsyn tas till faktorer inom
ordavkodning och sprakforstielse, mellan och bakom dessa (jfr. *The active
view of reading’, Duke & Cartwright, 2021). Ett exempel &r fonologisk
medvetenhet, som &r en faktor inom ordigenkédnning. I vilken utstriackning
eleven &r fonologiskt medveten i forsta- eller andraspridket kan behdva
tydliggdras genom en kartlaggning. Insatser som ges i grupp och individuellt
bor utga fran det kartlaggningen visat och vara differentierad. Det &r viktigt
att anpassningar moter saval styrkor som behov i lasutvecklingen, vilket
ocksé betonas av Ganuza och Hedman (2015).

Samverkan mellan olika kompetenser ar viktig, vilket &r i linje med Fuchs
och Fuchs (2006), som argumenterar for att involvera mer specialiserad
kompetens genom RTI-modellens lager for att uppna basta mojliga resultat.
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Det géller sévil i analys av resultat i screening, kartldggning och planering
som i genomforande av differentierad undervisning utifran resultaten. Detta
framhélls ocksd av Johansson et al. (2021) som betonar vikten av ett
holistiskt perspektiv i arbetet med andrasprakselever dér personal med
specialpedagogisk kompetens involveras. Aven i Kkartliggnings- och
utredningssammanhang och i planering och genomforande av insatser &r
samverkan viktig. Lararen i svenska som andrasprak kan bidra med
kompetens om elevens andraspraksutveckling och vad som framjar den.
Speciallédraren i sprék-, skriv- och ldsutveckling & sin sida kan bidra med
kompetens om elevens lasutveckling och vad som kan valla svérigheter och
hur dessa kan Overvinnas i undervisning och stédinsatser. Vidare kan
modersmaélsldraren ge information om férmégor i elevens forstasprak samt
om hur detta sprék ér uppbyggt, om kulturella referensramar osv.

For att differentiering av undervisning ska bli mojlig behovs ett
forhallningssétt som genomsyrar hela verksamheten. Skolans ledarskap kan
behdva involveras for att skapa organisatoriska fOrutsdttningar att
genomfora undervisningen pa ett sitt som gynnar elevernas lasformaga (jfr.
Eikeland & Ohna, 2022). Insatser som ges for att svara mot identifierade
behov kan vara generella kvalitetsforbéttringar 1 1armiljon som ges till alla
elever, till exempel genom program dér grupper av elever som riskerar att
utveckla svarigheter identifieras (Westling Allodi, 2021). Skolan behdver
inventera och prioritera utifran sina behov och forutsdttningar. Det kan
handla om fortbildningsinsatser inom andraspréksfiltet och lds- och
skrivfiltet (jfr. Bravo Granstrom, 2019). Det kan ocksd handla om att
rekrytera lirare i svenska som andraspréak, specialldrare inom sprak- skriv
och ldsutveckling och modersmalsldrare. Rovai och Pfingsthorn (2022)
framhaller arbete i team for att undervisningen ska bli inkluderande for
elever som ldser pa svenska som andrasprak.
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7. Summary

Introduction

The proportion of students in primary and secondary schools who have
Swedish as a second language has increased in recent years and is now
estimated to be 27 %, according to Skolverket (2023c). Consequently, an
increasing number of students are confronted with the task of learning to
read in a language that is not their first language. According to the learning
goals for the compulsory school, all students should develop basic reading
skills in Swedish or Swedish as a second language in their early school years
(Swedish National Agency for Education, 2022). Nevertheless, international
reading comprehensions tests such as the Program for International Student
Assessment (PISA) and Progress in International Reading Literacy Study
(PIRLS) (Swedish National Agency for Education, 2017; 2019, 2023b) as
well as national tests (Swedish National Agency for Education, 2023¢) have
shown that students with Swedish as their second language perform less well
in reading comprehension compared to students with Swedish as their first
language in compulsory school.

‘The simple view of reading’ (SVR), proposed by Gough and Tunmer
(1986), defines reading comprehension as the product of decoding and
language comprehension and has been shown to apply to both reading in a
first as well as a second language (Grabe & Yamashita, 2022; Verhoeven &
van Leeuwe, 2012). The importance of understanding word meanings is also
central in this context, and the importance of vocabulary for developing
reading comprehension is well documented (Droop & Verhoeven, 2003;
Grabe & Yamashita, 2022; Lipka & Siegel, 2012). Reading instruction for
students with a foreign background in Sweden has received attention in
previous studies. However, literature searches show that these studies have
focused on reading comprehension, whereas the role of word decoding for
reading comprehension has not been explored.

It is known that systematic, intensive interventions are beneficial for
students who struggle with reading (Castles et al., 2018; Falth et al., 2013;
Lovett et al., 2017; Snowling & Hulme, 2011; Torgesen et al., 2001). A
number of studies have also shown that L2 students benefit from explicit,
systematic interventions for early reading when reading in a language other
than their first language (August & Shanahan, 2006; Hall et al., 2019;
Pollard-Durodola et al., 2006). However, there are, to my knowledge, no
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existing intervention studies that target decoding and reading
comprehension among students learning Swedish as a second language.
Since languages differ in terms of their structure, alphabet, and the degree
of consistency of the relationships between letters and sounds (transparency)
(Devonshire et al., 2013; Seymour et al., 2003) there is a need to investigate
how students learn Swedish as a second language respond to interventions.

Many students who learn Swedish as a second language do not develop
full competence in reading comprehension. However, it is unclear how these
students present earlier in their schooling and how this might relate to their
reading development. In the present thesis, therefore, reading ability is
considered in terms of both word decoding, vocabulary and reading
comprehension and the main question is to consider how teaching and early
interventions can promote reading ability for students who read in Swedish
as a second language.

Purpose

The purpose of the thesis is to contribute with knowledge about reading
ability in Swedish as a second language with a particular focus on word
decoding, vocabulary, and reading comprehension, how these factors relate
to each other, and how students who read in Swedish as a second language
perform in these areas. A second purpose is to investigate whether students
who read in Swedish as a second language are in need of interventions in
some area and how teaching and early interventions can promote their
reading development.

1. How do students who read in Swedish as a second language present
in terms of their challenges with word decoding, vocabulary, and
reading comprehension, and what percentage of students are in need
of interventions and in which areas?

2. How can teaching and early interventions promote reading

development for students learning to read in Swedish as a second
language?
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Theories and previous research
Inclusive special needs and differentiation

The thesis is written from a pedagogical perspective, more precisely, a
special education perspective. The notion of ‘Inclusive special education’
(Hornby, 2015) is central to the thesis. In inclusive special education,
inclusive philosophy and values, such as human rights, social justice, and
equal education, are combined with what has traditionally characterized
special education, i.e., individual assessment and planning, specially
targeted and evidence-based efforts and interventions that are directed
towards the student’s special needs. The notion of differentiation is also
central to the thesis. Such an approach is based on being able to identify
which needs exist and being able to offer differentiated teaching that
responds to these needs (Florian, 2019).

Reading according to ‘The simple view of reading’

Reading is considered here primarily in terms of ‘The simple view of
reading’ (SVR) (Gough & Tunmer, 1986; Hoover & Gough, 1990). Some
have argued that the original model of SVR does not account for the
complexity of reading as it fails to take into account factors such as topic-
interest, reading strategy use, and working memory (Nation, 2019). Others
have pointed out that ‘decoding’ and ‘comprehension’ processes are not
independent with, for example, vocabulary knowledge affecting both, and
that there are interactive effects on reading comprehension outcomes (Duke
& Cartwright, 2021; Lervag et al., 2018). However, the basic distinction
between decoding and comprehension components made by the SVR and
the explicit statement that both components are necessary continues to be
widely held. The SVR is therefore used as the overarching model to present
and analyze the four studies in this thesis.

For first language students there is a strong connection between well-
functioning word decoding and increased reading comprehension, while for
second language students it is more complex. Students who read in a second
language may have insecurities in both word decoding and language
comprehension. Therefore, the connection between well-functioning word
decoding and reading comprehension may not be as strong as for first
language students. Therefore, the SVR can be combined with other models
and theories that explain word decoding and reading comprehension on a
deeper level (Grabe & Yamashita, 2022). One such model is ‘The active
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model of reading’ (Duke & Cartwright, 2021). The purpose of the model is
to be able to analyze each student’s unique profile of strengths and
weaknesses according to the two factors of word decoding and language
comprehension in order to support teaching and guidance to promote the
students’ reading development. In addition to the factors of word decoding
and language comprehension, ‘The active view of reading’ also focuses on
the factors that overlap between word decoding and language
comprehension. Such factors may include knowledge of how current written
language works (for example, reading from left to right), morphological
awareness, reading fluency, and word knowledge. Words spelled the same
can be pronounced in different ways, which can affect the student’s
decoding and understanding of the word and the text. The links between
phonology, orthography, and word meaning are central to the student being
able to develop the consolidated alphabetic phase and ‘Sight word reading’
(Ehri, 2014).

Balanced Reading Teaching

How best to teach teaching has been the subject of lively debate over many
years and has even been described as ‘the reading war’ (Adams, 1990;
Castles et al., 2018). One side has argued for emphasizing comprehension
processes (whole language or analytical method), and the other side has
argued that reading teaching should start by learning the connection between
phonemes and graphemes (phonics/synthetic sound method) and that
teaching needs to focus systematically on developing automatic word
decoding to allow then the student must be able to put mental effort into
reading comprehension. The evidence that early reading instruction should
be based on the connection between phonemes and graphemes is strong
(Buckingham, 2020; Ehri, 2020; National Reading Panel, 2000). However,
the gap between the two approaches needs to be bridged, and reading
teaching needs to be balanced so that both parts are given space (Castles et
al., 2018; Fletcher et al., 2021; Pressley, 2015).

Intensive interventions, the RTI model and second language students

Early detection of students at risk of developing reading difficulties and
providing interventions based on evidence is important for students reading
in a second language (Lovett et al., 2017). Rivera et al. (2009) state that
interventions in reading in a second language should be carefully adapted to
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student’s needs and that they can be advantageously given in a Response to
intervention (RTI) model, i.e., in different layers or ‘tiers’.

In the USA, systematic follow-up of students’ results and adjustments to
teaching is made using the Response to intervention method. The main idea
is that no ‘child should be left behind’ after following the different tiers of
the model and that those who need it should receive early intervention with
individually adapted support. According to the model, the students are
evaluated systematically, and the activity is adapted to the student’s abilities
are assessed using tests with high validity and reliability (Denton, 2012;
Mellard et al., 2010). RTI mainly consists of three tiers, i.e., interventions.
Tier 1 consists of ordinary classroom activities for all students. The
education is evidence-based and differentiated. The students that do not
develop adequate reading- and writing-ability with tier 1 go forward to
receive more intensive and individualized interventions in tier 2. Likewise,
Tier 3 is based on individualized and even more intensive interventions
(Fuchs & Fuchs, 2006) for those who do not respond under Tier 2. Earlier
research shows that intensive interventions with the RTI method in basic
reading and writing skills have produced good results for second language
students. Haager (2007) suggests that this model is better suited for second
language learners than the ‘wait-and-see strategy’, a model that does not
start an intervention until the student has failed to learn to read and write.
This applies to teaching reading in a second language, which needs to be
adapted according to the student’s needs.

Second Language Learning Theories

Cummins’ theories are central to second language research. At the end of
the1970s, Cummins introduced ‘The developmental interdependence
hypothesis’ (DIH) (Cummins, 1979), which has been updated and amended
(Cummins, 2021). The hypothesis proposes that the development of the first
language supports the development of the second language and that there is
a common underlying proficiency (CUP) that is used for both. ‘The
linguistic interdependence hypothesis’ is a part of ‘The developmental
interdependence hypothesis’ and explains that language abilities can,
therefore, transfer between languages. This is seen as a positive transfer,
which means that when a learner has reached a certain level of cognitively
anchored language skills (CALP) in one language, these skills can be
transferred to another language. This is called ‘The threshold hypothesis’

92



and proposes that skills in reading in one language, such as word decoding,
reading fluency, and strategies for understanding, can be transferred to
another (Cummins, 1979; 1981; 2021). The DIH is used as the overarching
model to present and analyze the four studies in this thesis together with the
SVR. Thus, word decoding skills can be transferred between languages.
However, the relationship is complex since languages differ in terms of
phonology and orthography and the degree of transparency, i.e.,
correspondence between phonemes and graphemes (Grabe, 2009).
According to Seymour et al. (2003), the orthography and syllable structure
of language are important for reading. Another dominant model for how
transfer occurs is the contrastive hypothesis (Lado, 1957). It is based on
differences in linguistic structures in the first and second language. Transfer
in this context is mainly negative, and individual variations among students
are not taken into account. If the student makes mistakes, these are explained
instead based on the student’s first language.

Methodology and results of the included studies

This thesis contains four studies. Study I is a cross-sectional study on
reading among young L1 and L2 students in Sweden and includes over
46,000 students (n=46 714) who read in Swedish as a first or as a second
language. To identify needs in developing reading comprehension, the study
investigated how L1 and L2 students performed in screening tests measuring
vocabulary, decoding, and reading comprehension. Data consisted of
vocabulary, decoding, and reading comprehension tests retrieved from
Legilexi foundation’s database (Legilexi, 2021). These tests were
statistically analyzed, and the results showed that L2 students in grades 1-3
had significantly weaker decoding, vocabulary, and reading comprehension
than L1 students. A performance below average in the tests indicates a need
for extra support in reading, which a significantly higher proportion of L2
students had compared to L1 students.

Study II is a systematic literature review that identifies results from
intervention studies on students of different ages reading in a second
language. The study aimed to identify findings from intervention studies of
L2 students from kindergarten to the end of compulsory school. The articles
included in the study had training in word decoding and reading
comprehension as a part of the reading intervention, and the search strategy
followed the PRISMA flow diagram (Prisma, 2020). To aid the selection of
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articles, PICOS (Population, Intervention, Control, Outcome, and Study
design) was used (Eriksson Barajas et al., 2013). The 70 included studies in
the article showed that explicit and systematic interventions focusing on
phonological awareness, the connection between phonemes and graphemes,
and word decoding in a second language can promote reading ability for
second language learners. The studies also gave an indication that
interventions in one language could have an impact in another, especially
when the training focused on phonological awareness and letter-sound
decoding. The search also showed that most studies had been conducted
among students with Spanish as their first language and English as their
second language, and most studies were carried out in preschool or during
the first years in school.

Study III examines whether reading instruction using an RTI model with
a focus on word decoding can work for students who read in Swedish and
Swedish as a second language. The objectives of the study were to
investigate whether test results differ between students who read according
to the curriculum in Swedish and the curriculum in Swedish as a second
language at the beginning of year 1 and then to investigate the responses of
the two student groups who received support according to the different
layers of RTI during the second semester in year 1 and year 2. The study has
a between-group design with a total of 113 participants: 83 students who
read according to the curriculum in Swedish and 30 students who read
according to the curriculum in Swedish as a second language. The RTI
model was applied during two academic years, in year 1 and year 2, and
teaching delivered in three tiers. In summary, the study showed that an RTI
model has the potential to support the reading development of both students
who read in Swedish as a first and second language and who have reached
different stages in their second language development. The proportion of
students who read in Swedish as a first and second language and who
performed at and below the 25th percentile in decoding words and nonsense
words decreased in grades 2 and 3 but was significant only for L1 students.

In Study VI, the effect of a decoding intervention for L2 students in grade
3 was investigated with a single-subject design. The study had the following
research question: Can a systematic and intensive decoding intervention
effectively improve each L2 student’s performance on measures of word
reading in Swedish? A multiple-baseline single-subject design was applied,
including baseline and intervention conditions across three participants. The
program Bravkod (Karlsson, 2022) was used, which is designed for students
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who need extra support and begins at the individual ability level in word
decoding for each student. The individual participants’ variation, level, and
trend in the development of decoding skills were investigated. Visual
analyses and the percentage of non-overlapping data were applied.
According to the results, the intervention effectively increased all three
students’ decoding skills, as there was an increasing trend in scores
measuring decoding after the initial baseline phase for all three students. The
students also showed a tendency to decrease their decoding errors during the
intervention phase.

Discussion

In this section, the results of the thesis and the answer to the research
questions are discussed. The first research question seeks answers to the
question of how students who read in Swedish as a second language present
in terms of their word decoding, vocabulary and reading comprehension,
and asks what proportion of students are in need of interventions and in
which areas. The second research question concerns how teaching and early
interventions can promote reading development for students who read in a
second language.

The results from study I show that students who read in Swedish as a
second language have greater challenges in word decoding as well as
vocabulary and reading comprehension compared to students who read in
Swedish as a first language. Both students who read in Swedish as a first
and second language may need differentiated teaching and efforts to develop
word decoding, vocabulary, and reading comprehension, but students who
read in Swedish as a second language may need efforts to a greater degree
and for a longer period of time, which is in line with previous research
(Abedi & Gandara, 2006). Study II provided support for early interventions
in reading in a second language that is matched to the student’s individual
needs in reading. The individual efforts given in studies III and IV
developed word decoding in students who read in Swedish as a second
language. Study III showed that early reading instruction with a focus on
word decoding within the RTI model has the potential to give both students
who read in Swedish as a first and second language the opportunity to
develop a secure connection between phonemes and graphemes, understand
the alphabetic principle and decode words.
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In order for the reading ability to be further developed in students who
read in Swedish as a second language, the differentiated and balanced
teaching in the first tier in study III and the efforts with a focus on word
decoding that was given in studies III and IV may have to be based to a
greater extent on a second language perspective. This could, for example,
involve taking advantage of the skills the student acquired in his first
language (Cummins, 1979; 2021) or starting from contrastive perspectives
between the student’s first and second languages (Lado, 1957). The model,
‘The active view of reading’, can help to go beyond the factors of word
decoding and language comprehension in mapping and teaching in a second
language. The need to adapt reading teaching and interventions to the needs
of second language students to an even greater extent is also in line with the
description of differentiated teaching (Eikeland & Ohna, 2022; Haager,
2007).

Study II provided indications that teaching phoneme-grapheme
associations, understanding the alphabetic principle, and decoding words in
one language can be transferred to another language that the learner is
proficient in, which is in line with DIH (Cummins 1979; 2021). However,
previous studies have shown that there is a need to take account of other
factors, including orthography, syllable structure, and written language in
relation to the student’s first language (Katz & Frost, 1992; Seymour et al.,
2003).

The special needs perspective in relation to students who read in Swedish
as a second language can be said to be just as much about the challenges in
the environment in meeting the individual student with evidence-based and
differentiated reading instruction from a second language perspective as it
is about individual students’ prerequisites for reading development. The
contribution of special education in this context is, therefore, to provide
answers to what causes difficulties and how these difficulties can be
overcome. The goal of providing educational equality education for all
students is an answer to the question of why (Karlsudd, 2022). The what and
how questions of special education have been examined in studies III and
IV of this thesis in accordance with Hornby’s (2015) reasoning about the
need for individual mapping and planning, specially oriented and relevant
and evidence-based teaching and interventions based on students’ needs. In
study IV, students received interventions individually. The results from
these studies show that it can be effective, but that teaching and
interventions both need to be differentiated based on a second language
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perspective (the what question), for example by starting from research and
theories in the second language field. Drawing knowledge from other fields
is also in keeping with the view of special education as interdisciplinary
(Fischbein, 1996; Persson, 2019).

Conclusions

In summary, the thesis contributes with knowledge about word decoding,
vocabulary, and comprehension in students learning to read Swedish as a
second language and how they are related to each other. Differentiated
balanced reading instruction and inclusive special education from a second
language perspective in early reading education seem to promote reading
ability in Swedish as a second language.

Keywords: reading, second language, differentiation, balanced reading
instruction, transfer, inclusive special education
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