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Abstract 
Egerhag, Helén (2023). Att främja läsutveckling i svenska som andraspråk - 
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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Förord 
Metaforerna har avlöst varandra under forskarutbildningens gång. När jag 
nu skriver de sista raderna i den här avhandlingen har jag svårt att bestämma 
mig för vilken av dem som bäst beskriver de senaste åren av mitt yrkesliv. 
Ett frö som gror, växer och skördas. En båt som ska ros, eller en berg- och 
dalbana där upp- och utförsbackar avlöser varandra i ett hisnande tempo. 
Tillsammans kan dessa liknelser möjligen teckna en bild av den omvälvande 
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 människor som jag vill rikta ett stort tack till.   

Det första fröet till den här avhandlingen såddes när jag valde att läsa 
ämnet svenska som andraspråk som en del av min grundskollärarutbildning. 
Mitt första tack går därför till de elever som jag genom åren haft förmånen 
att möta tack vare detta ämnesval. Det var i mötet med er som jag blev 
nyfiken på att veta mer om att läsa på ett andraspråk. Det var också den 
nyfikenheten som så småningom förde mig till speciallärarutbildningen med 
specialisering mot språk-, skriv- och läsutveckling och vidare till 
forskarutbildningen. Samma nyfikenhet har gett motivation att fortsätta ro 
de dagar det blåst lite extra.  

Under forskarutbildningen har jag haft förmånen att möta generösa, 
prestigelösa och vidsynta forskarförebilder. Först och främst, ett oändligt 
stort tack till mina handledare, professor Linda Fälth, docent John Rack och 
professor Idor Svensson. Linda, en mer närvarande och tillgänglig 
handledare än du är svår att hitta. Din snabba och noggranna återkoppling 
på text, dina kloka synpunkter vid handledningstillfällen, som hastigast 
innanför dörren på mitt kontor eller ibland bara som en tanke eller ett hejarop 
via mejl eller sms har fört arbetet framåt och gett arbetsglädje. Ett alldeles 
särskilt tack för att du med den äran hjälpte mig att hitta nya vägar och såg 
möjligheter när pandemin satte käppar i hjulet för den pågående 
datainsamlingen. Tack också till dig, John. Många zoommöten har det blivit 
under de här åren. När vi pratat om första- och andraspråk i studier har vi 
kommunicerat på de språk vi behärskar bäst. Du på ditt förstaspråk engelska 
och jag på svenska och ibland på våra respektive andraspråk utan att vi 
egentligen reflekterat så mycket över det. Tack Idor för att du med 
förtroende bjöd in mig i forskningsmiljön vid Institutionen för psykologi 
och till dina forskningsprojekt. Tack för berikande diskussioner vid 
handledningstillfällen i grupp och individuellt. Ett tack vill jag också rikta 



iv 

till Heidi Selenius. Ditt engagemang är oändligt och dina kunskaper likaså. 
Att du delat dem med mig har varit guld värt. Du kan både konsten att ta ut 
svängarna och strama åt när det behövs. Varmt tack till Anette Emilson för 
läsning och nya infallsvinklar vid planeringsseminariet, Elisabeth 
Zetterholm för din läsning och konstruktiva feedback vid mellanseminariet 
och till Barbro Bruce för läsning och viktig input vid slutseminariet. Ett 
särskilt tack också till SET-gänget med Mona Holmqvist, Peter Karlsudd, 
Jonas Aspelin och Sven Bölte vid rodret. Hårt arbete, lekar, konferensresor, 
diskussioner, sång vid flygeln, spökhistorier och skratt i en härlig blandning. 
Genom forskarskolan SET har jag också haft förmånen att få diskutera 
avhandlingsarbetet med Christine Lee, Michael Arthur-Kelly och Lotta 
Anderson som alla bidragit med värdefulla synpunkter.  

Och till dig min vän och kollega, Camilla Nilvius, metaforen med berg- 
och dalbanan är din. I upp- och utförsbackar har du funnits där för att lyssna, 
reflektera tillsammans med och inte minst, att utbyta texter med. Så roligt vi 
har haft och så många emojis det har blivit! Vi var kommunala språk-, skriv- 
och läsutvecklare tillsammans flera år innan någon av oss kom på idén att 
söka till forskarutbildningen och jag ser fram emot fortsatt vänskap och 
samarbete även bortom sista ordet i den här avhandlingen. 

Och så ett stort tack till alla er på Institutionen för pedagogik och lärande 
som jag har och har haft förmånen att samarbeta med; doktorandkollegor, 
kollegor, forskningsmiljön RIDE och prefekt Tobias Bromander. Ni har 
uppmanat mig att påbörja forskarutbildningen och påmint om att ”sitta stilla 
i båten” de dagar jag helst velat ge upp. Ni har pekat på klockan, satt på 
kaffe, lunchat, diskuterat innehåll och gett nya tankar. En ros också till dig, 
Pehr-Henric Danielsson, för din räddande hand med bilder och tabeller i 
kappan. 

Ett särskilt tack till dig, Moa, för den fina bilden på framsidan av 
avhandlingen. Eftersom du både är en del av familjen och lärarstudent på 
Linnéuniversitetet är det extra roligt att just du har gjort den. Och till mina 
närmaste, min man, mina barn och ”svärbarn”. Mycket hinner hända i en 
stor familj och på en gård under fem år. Tillsammans med er fortsätter livet 
pulsera oberoende av ett avhandlingsprojekt. Ni är min största anledning att 
låta jobb vara jobb och fritid vara fritid. Så tacksam för allt ni är och för det 
vi är tillsammans.  

 
Voxtorp, Värnamo, september 2023 
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1.  Inledning  
Att ge alla elever förutsättningar att utveckla grundläggande läsförmåga är 
en av skolans viktigaste uppgifter. Läsning är en central del i rätten till 
utbildning, som i sin tur anges som ett hållbart mål för framtiden (UNESCO, 
2019). God läsförmåga har avgörande betydelse för skolframgång och 
förmågan att avkoda och förstå text så tidigt som möjligt under skoltiden är 
en viktig förutsättning för kunskapsinhämtning i skolans olika ämnen 
(Herbers et al., 2012; Reed et al., 2017). Samhällsnyttan med god 
läsförmåga kan inte nog understrykas. Den är central för deltagande i ett 
demokratiskt samhälle och redan under de första skolåren behöver alla 
elever ges möjlighet att utveckla läsförståelse (Skolverket, 2016). Denna 
avhandling fokuserar på att undersöka hur läsutveckling kan främjas för 
elever som läser på svenska som andraspråk. Avhandlingen har skrivits 
inom ramen för forskarskola i specialpedagogik för lärarutbildare, ’Special 
Education for Teacher Educators’ (SET), finansierad av Vetenskapsrådet 
(Dnr. 2017-06039). 

 

1.1 Läsning på svenska som andraspråk i 
grundskolan 
De senaste åren har andelen elever som har svenska som andraspråk ökat i 
den svenska grundskolan. Läsåret 2022/23 utgjorde de ca 27 % av det totala 
antalet elever (Skolverket, 2023c). Det innebär att allt fler elever behöver 
lära sig läsa och utveckla läsförmåga på ett språk som i vissa fall inte är 
deras första eller starkaste. Cirka 14 % av eleverna var läsåret 2022/23 födda 
i Sverige av utlandsfödda föräldrar och ca 13 % var födda utomlands 
(Skolverket, 2023c). Elever som läser på svenska som andraspråk kan 
således vara födda i Sverige, de kan ha anlänt till Sverige efter den 
obligatoriska förskoleklassen eller efter skolstart i årskurs 1 utan att vara 
nyanlända, medan andra kan vara nyanlända enligt skollagens definition på 
fyra år (SFS. 2010:800). En del elever kan läsa på ett annat språk än svenska 
när de börjar i den svenska skolan, för andra sker läsinlärningen på svenska 
som ett andraspråk.  

Det finns två svenskämnen i den svenska grundskolan och elever som har 
svenska som andraspråk kan läsa antingen enligt kursplanen i svenska eller 
kursplanen i svenska som andraspråk (SFS. 2011:185; Skolverket, 2022). 
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Antalet elever som deltar i ämnet svenska som andraspråk har ökat de 
senaste åren. Enligt Skolverket (2023c) deltog 14 % av eleverna i 
grundskolan i ämnet svenska som andraspråk läsåret 2022/23. Sahlée (2017) 
ger en bild av de oklara gränserna mellan de båda svenskämnena och anger 
att elever som läser ämnet svenska som andraspråk kan vara födda i Sverige, 
de kan ha anlänt någon gång efter ordinarie skolstart utan att vara nyanlända 
eller de kan vara nyanlända, det vill säga ha anlänt efter ordinarie skolstart 
och ha varit i Sverige i mindre än fyra år. Det är rektor som avgör vilka 
elever som ska läsa ämnet svenska som andraspråk (SFS. 2011:185). 
Undervisning i ämnet ska anordnas om det behövs för elever som har ett 
annat språk än svenska som modersmål, elever som har svenska som 
modersmål och som har gått i skola i utlandet och invandrarelever som har 
svenska som huvudsakligt umgängesspråk med en vårdnadshavare.  

Undervisning i svenska som andraspråk utgår från ett andraspråks-
perspektiv och ska ske i jämförelse med andra språk eleven behärskar. I 
kriterier för bedömning av godtagbara kunskaper i slutet av årskurs 3 skiljer 
sig dock svenskämnena inte åt. Enligt dessa ska både elever som läser ämnet 
svenska och elever som läser ämnet svenska som andraspråk kunna läsa 
elevnära texter med flyt och visa grundläggande läsförståelse. I slutet av 
årskurs 6 och 9 ska såväl elever som läser ämnet svenska som elever som 
läser ämnet svenska som andraspråk kunna läsa olika slags texter med flyt 
och visa grundläggande läsförståelse för att erhålla minst betyget E 
(Skolverket, 2022). I linje med ovanstående betonar Hedman och 
Magnusson (2019) att båda svenskämnena har höga akademiska mål när det 
gäller läsförmåga. Med andra ord ska både elever som har svenska som 
modersmål och läser svenska och elever med svenska som andraspråk inom 
de båda svenskämnena ges förutsättningar att läsa med flyt och visa 
grundläggande läsförståelse (Skolverket, 2022). Tidigare skriftspråkliga 
erfarenheter, förutsättningar för läsutveckling och var elever befinner sig i 
sin läsutveckling varierar följaktligen vid skolstart och fortsatt under 
skoltiden. Trots dessa olikheter har alla elever rätt att utifrån sina 
förutsättningar utvecklas så långt som möjligt enligt utbildningens mål 
(SFS. 2010:800).  

 

1.2 Resultat i läsförståelse 
Den senast publicerade sammanfattningen av de nationella proven i svenska 
och svenska som andraspråk i årskurs 3 läsåret 2021/22 visar att elever som 
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läser ämnet svenska som andraspråk har sämre resultat i läsförståelsedelen 
av proven jämfört med elever som läser ämnet svenska. Läsåret 2021/22 
nådde 63 % (jfr. svenska 91 %) av elever i årskurs 3 och som läste ämnet 
svenska som andraspråk kravnivån i läsförståelse av berättande text och 
73% (jfr. svenska 93 %) av de elever som läste ämnet svenska som 
andraspråk nådde kravnivån i läsförståelse av faktatext. I årskurs 6 nådde 
53% (jfr. svenska 88 %) av de elever som läste ämnet svenska som 
andraspråk betyget A-E i läsförståelsedelen av provet. Liknande mönster 
återfanns i årskurs 9. Av de elever som läste ämnet svenska som andraspråk 
uppnådde endast 41 % (jfr. svenska 82 %) av eleverna betyget A-E i 
läsförståelsedelen av proven (Skolverket, 2023c). Internationella 
undersökningar, såsom Program för International Student Assessment 
(PISA) (Skolverket, 2019) och Progress in International Reading Literacy 
Study (PIRLS) (Skolverket, 2017; 2023b) har visat att elever i Sverige med 
utländsk bakgrund har större utmaningar i läsförståelse jämfört med elever 
med inhemsk bakgrund. Skillnad i resultat mellan de båda elevgrupperna 
kvarstår i PISA-resultaten även om hänsyn tas till andra faktorer som kan 
påverka resultaten, såsom socioekonomisk bakgrund, tidigare skolgång och 
den tid eleven gått i skola i landet där andraspråket talas (Schleicher, 2019). 
Vad gäller PIRLS har resultaten i läsförståelse för de elever som inte alltid 
talar svenska i hemmet försämrats sedan 2016, medan de ligger kvar på 
samma nivå för de elever som alltid talar svenska i hemmet (Skolverket, 
2023b).  

 

1.3 Tidigare studier och ordavkodningens 
betydelse för läsförståelse 
Läsundervisning för elever med utländsk bakgrund i Sverige har 
uppmärksammats i tidigare studier. Enligt mina litteratursökningar har dessa 
haft fokus på läsförståelse. Duek (2017) har undersökt nyanlända barn i 
åldern fyra till nio år och deras förhållanden och villkor i relation till läsande 
och skrivande under ett års tid. Varken barnen eller deras föräldrar hade 
gedigen skolbakgrund från ursprungslandet. Resultaten visade hur barnen 
skapade kontinuitet mellan hemmet och skolan och försökte anpassa sig till 
de svenskspråkiga och monokulturella normer som skolan och förskolan 
vilar på. Bravo Granström (2019) har granskat lärares uppfattningar om 
läsundervisning i årskurs 4 och vilka strategier som används i 
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undervisningen i flerspråkiga klassrum i Sverige, Tyskland och Chile. Hon 
fann att det fanns en brist på professionell kompetens om flerspråkighet i de 
undersökta skolorna. Läsundervisningen ansågs central och lärares 
uppfattningar om vad som är viktigt i undervisningen, snarare än 
evidensbaserad kunskap, avgjorde pedagogiska val. Även Lindholm (2019) 
har studerat läsförståelse bland andraspråkselever i Sverige och hur 
lässtrategiundervisning kan bedrivas. Lindholm visar att många elever inte 
alltid har hunnit utveckla den djupare språkförståelse på andraspråket som 
krävs för att på egen hand ta till sig innehållet i de texter som används i 
skolan. I en av studierna i Lindholms avhandling undersökte Lindholm och 
Tengberg (2019) utvecklingen av läsförståelse hos andraspråkselever i 
Sverige vid träning av läsförståelsestrategier. Studien visade att läsförståelse 
ökade signifikant under årskurs 5–6 och att goda läsare använder sig av 
läsförståelsestrategier. Andra generationens andraspråkselever, det vill säga 
elever som var födda i Sverige men hade föräldrar som var födda utomlands, 
hade bättre resultat än första generationens andraspråkselever, även om 
skillnaden inte var signifikant. Tidigare studier har således fokuserat på 
läsförståelse, medan ordavkodningens betydelse för läsförståelse på svenska 
som andraspråk är mer oklar.  

För att eleven ska kunna läsa med förståelse är såväl en väl fungerande 
ordavkodning som språkförståelse nödvändig. Den teoretiska modellen 
’The simple view of reading’ (SVR) (Gough & Tunmer, 1986) förklarar 
läsning som produkten av dessa båda faktorer. Modellen SVR gäller såväl 
för läsning på ett första- som ett andraspråk (Grabe & Yamashita, 2022; 
Verhoeven & van Leeuwe, 2012). De första skolåren har 
ordavkodningsförmåga stort inflytande på läsförståelse (Verheoven et al., 
2011). När ordavkodningen blivit automatiserad och sker med flyt och 
säkerhet tar den inte längre lika stor kognitiv kapacitet i anspråk. Läsaren 
kan då lägga större mentala resurser på innehållet i en text och 
kunskapsinhämtning genom textläsning underlättas (Taube et al., 2015). För 
såväl elever som läser på ett förstaspråk som för elever som läser på ett 
andraspråk är god förmåga att avkoda ord viktig för läsförståelse (Lipka & 
Siegel, 2012). Även vikten av att förstå ord är central i sammanhanget, 
eftersom ordförrådets betydelse för att utveckla läsförståelse är 
väldokumenterad (Droop & Verhoeven, 2003; Grabe & Yamashita, 2022; 
Lipka & Siegel, 2012). De sviktande resultaten i läsförståelse för elever som 
läser på svenska som andraspråk som beskrivits ovan skulle således kunna 
förklaras av att elever har svårigheter med ordavkodning, språkförståelse 
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eller med både ordavkodning och språkförståelse. De nationella proven visar 
inte vilken nivå eleven har i ordavkodning eller ordförråd separat och det är 
därför oklart om eleven inte når kravnivån i proven på grund av att 
ordavkodningsförmågan inte är tillräckligt utvecklad, att eleven har svårt att 
förstå betydelsen av ord, eller om det beror på en kombination av dessa 
faktorer. Inte heller i de internationella läsundersökningarna PISA och 
PIRLS redovisas resultat i ordavkodning eller ordförråd separat.  

Det finns flera anledningar till att elever som läser på svenska som 
andraspråk skulle kunna ha ett lägre resultat i ordavkodning än elever som 
läser på svenska som förstaspråk. En anledning skulle kunna vara att elever 
som anlänt till den svenska skolan efter ordinarie skolstart inte haft 
möjlighet att delta i förskoleklassens läsförberedande undervisning. Enligt 
centralt innehåll i Läroplan för grundskolan, förskoleklassen och 
fritidshemmet - Lgr 22 (Skolverket, 2022) ska undervisningen i förskole-
klass bland annat ha fokus på bokstäver och andra symboler för att förmedla 
budskap, samtal om innehåll och budskap i olika typer av texter, samt ord 
och begrepp. En annan möjlig anledning kan vara att eleven inte deltagit i 
den grundläggande läsinlärningen under de första skolåren i Sverige eller i 
ursprungslandet. Eleven kan också ha påbörjat läsinlärningen på ett annat 
språk än svenska eller på ett annat skriftspråk än det latinska. Ytterligare en 
anledning skulle kunna vara att det kan vara svårare för en elev som läser på 
ett andraspråk att skilja mellan fonem (bokstavsljud) än för en elev som läser 
på sitt förstaspråk (Verhoeven, 2009). De lägre resultaten i läsning för elever 
som läser på ett andraspråk skulle också kunna förklaras med att 
undervisningen inte möter de behov som elever som läser på ett andraspråk 
har i tillräcklig utsträckning för att de ska ges möjlighet att utveckla 
läsförmåga. En studie med data från över 23 000 deltagande elever, 
genomförd mellan åren 1993–1996, visade att elever med utländsk bakgrund 
hade sämre ordavkodningsförmåga och läsförståelse i årskurs 3 än elever 
med svensk bakgrund. Detta gällde framför allt de elever som inte bott i 
Sverige hela livet (Fredriksson & Taube, 2001). Enligt mina 
litteratursökningar har inte resultat i läsning analyserats med fokus på 
ordavkodning, ordförråd och läsförståelse hos elever som läser på svenska 
och svenska som andraspråk i de tidiga skolåren och vilka samband dessa 
resultat skulle kunna ha med läsförståelse.  
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1.4 Tidig upptäckt och tidiga insatser i 
läsning 
Enligt skollagen (SFS. 2010:800) ska alla elever ges ledning och stimulans 
för att utvecklas så långt som möjligt mot utbildningens mål efter sina 
förutsättningar. De ska även skyndsamt ges anpassningar i undervisningen 
och stödinsatser vid behov. Förskollärare och lärare ska också samråda med 
personal med specialpedagogisk kompetens vid behov. En garanti för tidigt 
stöd till barn och elever i förskoleklass och grundskola infördes i skollagen 
år 2019 med syfte att alla elever tidigt ska ges insatser utefter sina behov i 
bland annat svenska och svenska som andraspråk. I en delrapport visar dock 
Skolinspektionen (2020) att garantin för tidigt stöd inte fungerar vad gäller 
de delar som ska se till att eleven ges stöd efter behov. Skolinspektionens 
rapport visar att stödinsatser sällan utformas i samråd med personal med 
specialpedagogisk kompetens. Dessutom finns en identifierad 
kunskapslucka i forskningssammanhang vad gäller det specialpedagogiska 
fältet i relation till andraspråkselever (Johansson, 2022).  

I enlighet med skollagens föreskrifter om tidiga stödinsatser är betydelsen 
av tidig upptäckt och tidiga insatser för att undvika att elever hamnar i 
lässvårigheter väldokumenterad i forskning (Castles et al., 2018; Fälth et al., 
2013; Lovett et al., 2017; Snowling & Hulme, 2011; Torgesen et al., 2001). 
Detta gör det angeläget att så tidigt som möjligt uppmärksamma de elever 
som behöver stöd för att utveckla god läsförmåga med fokus på såväl 
ordavkodning som språkförståelse i svenska som andraspråk. I en 
kunskapsöversikt framhåller Taube et al. (2015) vikten av systematisk 
undervisning för att undvika att elever hamnar i lässvårigheter och att ge 
interventioner för att åtgärda och stödja de elever som är i läs- och 
skrivsvårigheter. För elever i förskoleklass och årskurs 1 handlar det enligt 
Taube et al. om att undervisningen bör fokusera fonologisk medvetenhet, 
fonem-grafem-kopplingar och grundläggande läsinlärning. Vidare är det 
viktigt att eleverna får hjälp att undvika gissningsläsning. För att främja 
utveckling av ordavkodning och läsförståelse spelar flera olika faktorer in 
och det gäller enligt Taube et al. att hitta rätt insats för rätt elev. En 
internationell utblick visar att systematiskt och intensivt genomförda 
interventioner eller insatser med fokus på fonologisk medvetenhet, fonem-
grafem-kopplingar och grundläggande läsinlärning har visat goda resultat 
även för elever som läser på ett andraspråk (August & Shanahan, 2006; Hall 
et al., 2019; Pollard-Durodola et al., 2006). Det finns enligt mina 
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litteratursökningar inga studier i Sverige där systematiska insatser i läsning 
getts till elever som läser på svenska som andraspråk. Eftersom språk skiljer 
sig åt både vad gäller skriftspråkets uppbyggnad, alfabet och graden 
överensstämmelse mellan fonem och grafem (transparens) (Devonshire et 
al., 2013; Seymour et al., 2003) är det angeläget att undersöka hur 
läsutveckling för elever som läser på svenska som andraspråk kan påverkas 
av sådana stödinsatser.  

Det är oklart hur elever som läser på svenska som andraspråk presterar i 
ordavkodning, ordförråd och läsförståelse i de tidiga skolåren och hur tidiga 
insatser kan främja läsutveckling för elever som läser på ett andraspråk. I 
denna avhandling fokuseras därför läsförmåga med fokus på såväl 
ordavkodning som ordförråd och läsförståelse, hur elever som läser på 
svenska som andraspråk presterar inom dessa områden, samt hur 
undervisning och tidiga insatser kan främja läsutveckling för elever som 
läser på svenska som andraspråk.  
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2.  Syfte och frågeställningar 
Syftet med avhandlingen är att bidra med kunskap om läsförmåga på 
svenska som andraspråk med särskilt fokus på ordavkodning, ordförråd och 
läsförståelse, hur dessa faktorer relaterar till varandra och hur elever som 
läser på svenska som andraspråk presterar inom dessa områden. Ett andra 
syfte är att undersöka om elever som läser på svenska som andraspråk är i 
behov av insatser inom något område och hur undervisning och tidiga 
insatser kan främja läsutveckling för elever som läser på ett andraspråk.   
  
1. Hur presterar elever som läser på svenska som andraspråk i 

ordavkodning, ordförråd och läsförståelse samt hur stor andel av 
eleverna är i behov av insatser och inom vilka områden? 
 

2. Hur kan undervisning och tidiga insatser främja läsutveckling för 
elever som läser på ett andraspråk? 
 

2.1 Avgränsningar  
Pedagogiken som disciplin är mångfacetterad och multidisciplinär och 
studerar företeelser som har med utbildning, uppfostran och undervisning 
att göra. Pedagogiken har enligt Sundberg (2015) tre arv, ett historiskt och 
filosofiskt bildningsarv, ett reflexivt och teoretiskt samhällsarv och ett 
empiriskt professionsarv. Avhandlingen vilar på det sistnämnda av dessa tre 
arv där tillämpade pedagogiska kunskaper och närheten till olika 
professioner inom utbildningsområdet särskilt betonas. Den muntliga 
språkförmågan på ett andraspråk kommer inte att beröras. Avhandlingens 
huvudsakliga fokus gäller elever i de tidiga skolåren, även om elever som 
läser på svenska som andraspråk kan finnas i alla skolans årskurser. I 
avhandlingens interventionsstudier görs avgränsningen att enbart studera 
läsundervisning på svenska som andraspråk. Det innebär att eleverna i dessa 
studier inte får undervisning eller insatser på sitt förstaspråk.  
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2.1.1 Avhandlingens disposition 
I nästa kapitel presenteras avhandlingens teoretiska utgångspunkter och 
tidigare forskning. Därefter följer en redogörelse för de metoder som 
använts för datainsamling och analys av insamlade data i de studier som 
resulterat i fyra artiklar. I metodkapitlet återfinns också en redogörelse för 
de etiska överväganden som gjorts i samband med datainsamling och analys 
av insamlade data och avhandlingens metoder och begränsningar diskuteras. 
Resultaten för respektive studie som ingår i avhandlingen ställs samman och 
redovisas i efterföljande kapitel och följs av en syntes av avhandlingens 
studier. Avhandlingens kappa avslutas med en övergripande diskussion, 
förslag på fortsatt forskning och pedagogiska implikationer. En översikt 
över avhandlingens studier återfinns i tabell 1 nedan. 
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Tabell 1. Översikt över de studier som har som syfte att besvara 
forskningsfrågorna.  
 

 Studie 1 Studie 2 Studie 3 Studie 4 

 
Avhandlingens 
övergripande 
forskningsfrågor 

 
Hur presterar elever som läser på svenska som första- och andraspråk i ordavkodning, ordförråd och 
läsförståelse och hur stor andel av eleverna är i behov av stödinsatser och inom vilka områden? 

 
Hur kan undervisning och tidiga stödinsatser främja läsutveckling för elever som läser på ett 
andraspråk? 

 
Syfte med 
delstudierna 

 
Att undersöka hur 
elever som läser på 
svenska som första- 
och andraspråk i 
årskurs 1–3 presterar i 
ordavkodning, 
ordförråd och 
läsförståelse och 
undersöka stor andel 
av eleverna som är i 
behov av stödinsatser 
och inom vilka 
områden.  

 
Att identifiera, 
analysera och kritiskt 
granska tidigare 
interventionsstudier i 
läsning på ett 
andraspråk för elever 
upp till 18 års ålder 
med olika första- och 
andraspråk och att 
identifiera, analysera 
och kritiskt granska 
interventionsstudier 
som tränat läsning på 
ett språk och resultat i 
läsning på ett annat 
språk.  

 
Att undersöka om 
undervisning och 
stödinsatser med 
fokus på 
ordavkodning som 
ges inom en RTI-
modell kan främja 
läsutveckling för 
elever i årskurs 1–2 
som läser på 
svenska som första- 
och andraspråk.  

 
Att undersöka en 
systematisk och 
intensiv interventions 
individuella inverkan 
på ordavkodnings-
förmågan i svenska 
hos elever som läser 
på svenska som 
andraspråk i årskurs 3 
och är i risk för 
lässvårigheter på 
svenska. 

 
Typ av studie 

 
Tvärsnittsstudie 

 
Systematisk översikt 

 
Interventionsstudie 

Mellangruppsdesign  

 
Interventionsstudie 

Single subject design  

 
Delstudiernas 
forskningsfrågor 

 
Skiljer sig 
screeningresultat i 
ordavkodning, 
ordförråd och 
läsförståelse för 
elever som läser på 
svenska som första- 
och andraspråk? 

Vilket samband har 
ordavkodning, 
ordförråd med 
läsförståelse för 
elever som läser på 
svenska som första- 
och svenska som 
andraspråk? 

Hur många elever 
som läser på svenska 

 
Vilka resultat finns 
från 
interventionsstudier 
med träning i 
ordavkodning och 
läsförståelse för elever 
som läser på ett 
andraspråk?  

Vilka resultat finns 
från 
interventionsstudier på 
olika första- och 
andraspråk? 

Vilka resultat finns vad 
gäller att träna läsning 
på ett språk och 

 
Har elever som 
läser på svenska 
som första- och 
andraspråk olika 
färdigheter vad 
gäller 
bokstavskännedom, 
avkodning av 
nonsensord och ord 
och läsförståelse i 
början av årskurs 1? 

Hur stor andel av 
elever som läser på 
svenska som första- 
och andraspråk 
presterar under 25:e 
percentilen i 
avkodningstest efter 
en termins 
evidensbaserad 

 
Ökar en systematisk 
och intensiv 
intervention i 
ordavkodning i 
svenska 
ordavkodnings-
förmågan hos tre 
elever som läser på 
svenska som 
andraspråk? 
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som första- och 
andraspråk är i behov 
av stödinsatser i 
förhållande till 
screeningresultaten? 

resultat i ett annat 
språk? 

undervisning i lager 
1 och får träning i 
avkodning i lager 2 
under årskurs 1?  

Hur stor andel av 
elever som läser på 
svenska som första- 
och andraspråk 
presterar under 25:e 
percentilen i 
avkodningstest i 
årskurs 2 och är i 
behov av särskilda 
stödinsatser i lager 
2 och 3? 
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2.2 För avhandlingen centrala begrepp  
2.2.1 Flerspråkighet, modersmål, första- och 
andraspråk 
Att regelbundet använda flera språk brukar benämnas flerspråkighet. 
Modersmål, första- och andraspråk är begrepp som är förknippande med 
flerspråkighet. Dessa begrepp kan problematiseras eftersom kompetens och 
funktion kan variera över tid beroende på vilket kriterium som används 
(Skutnabb-Kangas, 1981). Begreppet modersmål kan definieras på olika 
sätt. Ett sätt att beskriva modersmål är att använda fyra kriterier; det språk 
ett barn lär sig först, behärskar bäst, använder mest och identifierar sig med. 
Ett barn kan också lära sig flera språk samtidigt och det brukar då anges som 
simultan inlärning av flera språk, vilket innebär att barnet kan ha flera 
modersmål. Om barnet först lär sig ett språk och sedan ytterligare ett språk, 
brukar detta benämnas successiv tvåspråkighet (Håkansson, 2019).  

Skollagen avgränsar något annorlunda när det föreskrivs att 
modersmålsundervisning ska erbjudas en elev om språket är elevens dagliga 
umgängesspråk i hemmet och om eleven har grundläggande kunskaper i 
språket (SFS. 2010:800). I internationella sammanhang används vanligen 
begreppet Language 1 (L1) i stället för modersmål. Artiklarna i 
avhandlingen är skrivna på engelska och av den anledningen används här 
begreppet L1. Detta syftar då på det eller de språk som en elev har lärt sig 
först, i första hand identifierar sig med vid tidpunkten för studien och som 
elev eller vårdnadshavare anser att eleven behärskar bäst i lässammanhang. 
Även begreppet Language 1 (L1) student (elev på engelska) används med 
samma definition. Med begreppet Language 2 (L2) avses det eller de språk 
en elev har lärt sig senare än det första språket, i första hand inte identifierar 
sig med och anser sig inte behärska lika bra som L1 vid tillfället för studien. 
I kappan används Language 1 översatt till förstaspråk med samma definition 
som modersmål och andraspråk med samma definition som L2 ovan.  

 

2.2.2 Ämnet svenska som andraspråk 
I Läroplan för grundskolan, förskoleklassen och fritidshemmet – Lgr 22 
(Skolverket, 2022) finns ämnena svenska och svenska som andraspråk. 
Undervisningen i svenska som andraspråk utgår från ett 
andraspråksperspektiv. I kriterier för bedömning av godtagbara kunskaper i 
årskurs 3 föreskrivs att eleven ska kunna läsa bekanta och elevnära texter 
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med flyt och visa grundläggande läsförståelse. I årskurs 9 är ett av 
kunskapskraven för betyget E att eleven ska kunna läsa olika slags texter 
med flyt och visa grundläggande läsförståelse. Dessa mål är formulerade på 
samma sätt i båda svenskämnena. Wedin och Straszer (2022) betonar att 
ämnena svenska och svenska som andraspråk skiljer sig åt i vissa avseenden, 
till exempel vad gäller kontrastiva perspektiv, kunskap om svensk morfologi 
(det vill säga hur ord bildas och böjs och dess grammatiska funktion), 
fonetik (läran om språkljud), ordförråd och lärandestrategier med fokus på 
språkutveckling och kommunikativ förmåga som är specifikt för ämnet 
svenska som andraspråk. Båda ämnena ska dock ge eleverna behörighet till 
högre studier. Skolförordningen (2011:185) föreskriver att rektor beslutar 
vilket av ämnena en elev ska läsa och att svenska som andraspråk ska, om 
det behövs, anordnas för elever som har ett annat modersmål än svenska, för 
elever som har svenska som modersmål och som har tagits in från skolor i 
utlandet, samt för invandrarelever som har svenska som huvudsakligt 
umgängesspråk med minst en vårdnadshavare. När ämnet svenska som 
andraspråk åsyftas i avhandlingen tydliggörs det därför genom att ange att 
det är ämnet det handlar om för att inte blandas ihop med elev som har 
svenska som andraspråk.   

 

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 behöver i sitt lärande och sin personliga 
utveckling för att de utifrån sina egna förutsättningar ska kunna utvecklas så 
långt som möjligt enligt utbildningens mål (SFS. 2010:800). Detta är en 
övergripande målsättning som ska utmärka utbildningen och som ligger till 
grund för det som föreskrivs närmare i läroplanerna om undervisningens 
individualisering. Fuchs och Fuchs (2001) beskriver differentierad 
undervisning som en förebyggande undervisning som bör föregå en 
intervention och de menar att den bör vara baserad på elevers individuella 
förutsättningar vad gäller att kontextualisera och träna grundläggande 
färdigheter. Den ordinarie undervisningen kan fungera förebyggande när 
den ger stöd och utmaningar åt alla elever. Denton (2012) beskriver 
differentierad läsundervisning i den ordinarie undervisningen som ett första 
lager av en modell med ytterligare två lager (Response to Intervention – 
RTI), där interventioner ges i grupp i lager två och enskilt i lager tre. 
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Undervisningen i alla lager behöver enligt Denton vara evidensbaserad och 
differentierad genom att möta elevers behov utifrån olika typer av 
bedömningar av elevers läsutveckling. Differentierad undervisning används 
i avhandlingen om undervisning som är förebyggande och evidensbaserad 
utifrån bedömning av elevers läsutveckling. I avhandlingens teorikapitel 
lyfts ytterligare aspekter av differentierad undervisning.  

I den svenska grundskolans kontext kan gränserna mellan förebyggande 
undervisning, anpassning till elevers behov och särskilt stöd problematiseras 
och diskuteras ytterligare. Differentierad undervisning skulle i praktiken 
även kunna fungera som extra anpassning. Enligt skollagen (SFS. 2010:800) 
ska stöd skyndsamt ges i form av extra anpassningar. Dessa beskrivs av 
Skolverket (2023a) som en insats av mindre ingripande karaktär under 
begränsad tid inom ramen för den ordinarie undervisningen om det befaras 
att en elev inte kommer att uppfylla de betygskriterier eller kriterier för 
bedömning av kunskaper som minst ska uppfyllas. Om extra anpassningar 
inte är tillräckliga ska behovet utredas och särskilt stöd ska ges om eleven 
är i behov av det (SFS. 2010:800). Särskilt stöd är insats av mer ingripande 
karaktär som normalt inte är möjlig att genomföra inom ramen för den 
ordinarie undervisningen. Skolverket (2023a) använder begreppet 
stödinsats om såväl extra anpassningar som om särskilt stöd. I avhandlingen 
används insats för de stödinsatser som är än mer differentierade än den 
förebyggande undervisningen och som ges i grupp eller individuellt.  

 

2.2.4 Åtgärder och interventioner 
Begreppet åtgärd förekommer i skollagen i samband med föreskrift om att 
åtgärdsprogram ska upprättas för elev som ska ges särskilt stöd (SFS 
2010:800). Begreppet åtgärd återfinns även i forskningssammanhang om 
intervention. Intervention används då som ett överordnat begrepp för 
åtgärder, behandlingar, metoder och insatser (Sundell & Ogden, 2012). 
Intervention är i detta sammanhang snarare ett metodbegrepp och forskaren 
introducerar interventionen medvetet för att uppnå förändring och nå ett 
visst mål. Gustafson (2009) beskriver interventioner som lämpliga 
pedagogiska åtgärder som är systematiskt upplagda, intensiva och 
komprimeras i stället för att spridas ut över långa tidsperioder. De bör också 
sättas in så tidigt som möjligt när elever är i behov av stöd (Bus & Van 
IJzendoorn, 1999; Castles et al., 2018; Torgesen et al., 2001). De bör ges 
varje dag eller flera gånger i veckan under perioder om ca 8–10 veckor i små 
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grupper eller individuellt (Ludwig et al., 2019, Torgesen et al., 2001). När 
begreppet intervention används i avhandlingen åsyftas de insatser som ges i 
grupp eller individuellt och som är systematiska, intensiva och ges under 
begränsad tid.  
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3.  Teoretiska utgångspunkter och 
tidigare forskning 

Föreliggande kapitel behandlar de teoretiska utgångspunkter som har 
betydelse för avhandlingen. Avhandlingen skrivs inom pedagogik och 
placeras inom det specialpedagogiska fältet, närmare bestämt inom området 
inkluderande specialundervisning. Vidare används teori och tidigare 
forskning om läsning och läsutveckling på ett första- och ett andraspråk och 
beskrivning av balanserad läsundervisning. Tidigare forskning och teori från 
andraspråksfältet används också för att tolka, förstå och diskutera resultaten.  

 

3.1 Avhandlingen inom det 
specialpedagogiska fältet 
Specialpedagogiken har vuxit fram som en del i en demokratiseringsprocess. 
Den låter sig inte enkelt definieras, men kan sägas träda in när den vanliga 
pedagogiken inte räcker till (Persson, 2019). För att undvika att 
specialpedagogiken blir ett parallellt spår till den vanliga pedagogiken som 
ska lösa dess misslyckanden vad gäller att ge alla elever en likvärdig 
utbildning, behöver såväl pedagogiken som specialpedagogiken ifrågasättas 
och förändras för att kunna möta nya elevgrupper (Skrtic, 1991). För att 
pedagogik och specialpedagogik inte ska utgöra parallella spår bör 
samarbete mellan olika professioner och aktiv problemlösning eftersträvas 
(Ainscow & Hart, 1992; Skrtic, 1991).  

 

3.1.1 Specialpedagogisk teoribildning och 
specialpedagogiska perspektiv  
Specialpedagogik är en del av pedagogik som vetenskaplig disciplin 
(Sundberg, 2015). Specialpedagogiken är tvärvetenskaplig (Fischbein 1996; 
Persson, 2019) och den hämtar teori från olika discipliner, såsom till 
exempel psykologi, medicin och sociologi (Persson, 2019). Såväl kunskaper 
om individen som sociologiska och fysiska kunskaper om miljön inryms. 
Specialpedagogikens tvärvetenskapliga karaktär innebär att det kan finnas 
både individuella som omgivande faktorer att ta hänsyn till i det 
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pedagogiska arbetet för att elever ska få möjlighet att utvecklas så långt som 
möjligt (Fischbein, 1996).  

Specialpedagogisk forskning och diskurs har traditionellt karaktäriserats 
av två perspektiv, ett kompensatoriskt perspektiv och ett kritiskt 
samhällsorienterat perspektiv. Det förstnämnda tar sin utgångspunkt i 
medicinsk och psykologisk forskning och fokuserar individens svårigheter. 
Det andra perspektivet utgår från sociologisk teoribildning där 
omgivningens oförmåga att möta individen är i centrum (Ainscow & Hart, 
1992; Nilholm, 2005; Persson, 2019). Emanuelsson et al. (2001) använder 
benämningarna kategoriskt och relationellt perspektiv. I det förstnämnda 
talas om elev med svårigheter och i det sistnämnda om elev i svårigheter. I 
det kategoriska perspektivet beskrivs svårigheter och specialpedagogiska 
behov som individuella begränsningar med kategorisering av elever som en 
nödvändighet för att kunna erbjuda en differentierad utbildning. I det andra 
perspektivet beskrivs svårigheter i stället som begränsningar i skolans 
förmåga att möta olikheter (Emanuelsson et al., 2001).  

Ett tredje perspektiv inom specialpedagogiken, dilemmaperspektivet, har 
anförts (Clark et al., 1998; Norwich, 1993). Dilemman definieras här som 
valsituationer, eller målkonflikter, där det inte finns något tydligt svar på hur 
en bäst bör agera i en given situation. I likhet med detta beskriver Warnock 
(2005) det till synes omöjliga i de två perspektiven och benämner det 
olikheternas dilemma. Det ena perspektivet kan innebära att vi identifierar 
barns olikheter och skillnader för att kunna möta dem på bästa sätt i skolan, 
men med risk för stigmatisering. Det andra perspektivet kan medföra en risk 
att inte kunna tillhandahålla en utbildning som är relevant för det enskilda 
barnet på grund av att det inte är tydligt vad som skiljer eleverna åt och 
oavsett individuella skillnader erbjuds alla elever samma utbildning. Vi 
behöver enligt Warnock hitta en väg där personers individuella olikheter 
ryms inom skolans organisation. Elever har rätt att vara inkluderade, men 
också att erhålla en utbildning anpassad efter sina behov. I aktuell 
avhandling undersöks i första hand inte huruvida problem uppstår i 
förhållande till något av de dominerade perspektiven beskrivna ovan, utan 
fokus riktas mot att studera hur undervisning och tidiga insatser kan 
differentieras och anpassas för att främja läsutveckling för elever som läser 
på svenska som andraspråk.  
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3.1.2 Differentierad undervisning 
Differentiering är en del av det specialpedagogiska fältet (Florian, 2019). De 
pedagogiska val som lärare gör utifrån elevers olikheter har betydelse för att 
säkerställa att alla elever har tillgång till utbildning av god kvalitet. Ett 
sådant synsätt bygger på att kunna identifiera vilka behov som finns och att 
kunna erbjuda en differentierad undervisning som svarar mot dessa behov. 
Differentiering kan då handla om att hitta lösningar på olika sätt när elever 
stöter på hinder i sitt lärande med målet att alla elever ska kunna delta i 
klassrummet i så stor utsträckning som möjligt. Differentiering kan också 
handla om att anpassa instruktioner för att erbjuda alla elever bästa möjliga 
förutsättningar för lärande (Coubergs et al., 2017). Även Roos (2019) lyfter 
fram mångfald i undervisning, i det här fallet gällande inkludering och 
tillgänglighet i matematik och anger att det inte finns en ’one-size-fits-all’ 
lösning för att uppnå inkludering. I denna avhandling har balanserad 
läsundervisning och insatser med fokus på ordavkodning differentierats 
utifrån analys av resultat på lästester och utifrån observationer av elevers 
läsutveckling som gjordes av lärarna i samband med undervisningen.  

Inkluderande undervisning har enligt Berhanu (2011) blivit centrala 
begrepp i den politiska debatten i Sverige utan att det fått tydliga effekter i 
verksamheten. En undervisning som är inkluderande kan enligt Florian och 
Black-Hawkins (2011) uppnås om elever utifrån olikheter erbjuds möjlighet 
att lära på olika sätt. Om möjligheterna är tillgängliga för alla undviks risken 
att utmärka vissa elever som annorlunda. Skolan behöver kunna möta elever 
med olika språklig och kulturell bakgrund. För att de ska få möjlighet att 
utvecklas så långt som möjligt behöver utmaningar i undervisningen 
kombineras med stöttning (Tomlinson, 2015). 

Differentiering i skolsammanhang kan beskrivas antingen som 
differentiering av elever eller som differentiering av undervisning (Eikeland 
& Ohna, 2022). I aktuell avhandling förstås begreppet som differentiering 
av undervisning, där olikheter vad gäller elevernas läsförmåga betraktas som 
utgångspunkt för att kunna säkerställa att alla elever har tillgång till 
utbildning av god kvalitet. Eikeland och Ohna beskriver fyra olika nivåer av 
differentiering och dessa har betydelse i avhandlingens resonemang. Den 
första nivån av differentiering handlar om att läraren anpassar 
undervisningen till elevers olika förutsättningar. På denna nivå har lärares 
höga förväntningar på alla elever betydelse. Den andra nivån av 
differentiering innebär anpassning av undervisningen till en specifik grupp 
av elever vad gäller till exempel läs- eller andrapråksutveckling. Den tredje 
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nivån handlar om differentiering som anpassning av undervisningen i hela 
klasser eller skolor som präglas av stor mångfald. Den fjärde nivån innebär 
att differentiering ses ur ett systematiskt perspektiv och att skolans ledarskap 
involveras för att differentiering ska bli ett förhållningssätt i skolan. I likhet 
med detta beskriver Coubergs et al. (2017) lärarens ’mindset’ som en del av 
differentiering. I ett sådant synsätt är lärarens förhållningssätt avgörande för 
att elever ska erbjudas utmaningar och stöd i förhållande till olika 
förutsättningar och behov. Differentiering kan också innefatta bedömning 
av elevers förmågor för att kunna utforma undervisning på ett sätt som är 
relevant för varje elev. Rovai och Pfingsthorn (2022) lyfter betydelsen av 
lärarens kompetens och självreflektion vid sidan av arbete i team och 
möjlighet till samarbete med speciallärare och andra professioner för att 
undervisningen ska bli inkluderande för andraspråkselever.  

 

3.1.3 Inkluderande specialundervisning  
I teorin ’Inclusive special education’, (fritt översatt till inkluderande 
specialundervisning) förenar Hornby (2015) inkluderande filosofi och 
värderingar, såsom mänskliga rättigheter, social rättvisa och likvärdig 
utbildning med det som traditionellt kännetecknat specialundervisning, det 
vill säga individuell kartläggning och planering, specialinriktade och 
evidensbaserade insatser och interventioner som bör vara relevanta utifrån 
elevens behov. Samarbete mellan olika professioner och samarbete med 
föräldrar framhålls också inom inkluderande specialundervisning. Lärare 
behöver ha kunskap om vad som kan vålla svårigheter och de behöver också 
strategier att möta dessa (Hornby, 2020). Målet är att säkra att elever i 
svårigheter får en effektiv och god utbildning antingen i ordinarie klassrum 
eller miljö, vilket bör erbjudas så långt som möjligt. Det kan också innebära 
att undervisningsmiljö och sätt som elever undervisas på varieras så att det 
säkras att alla elever kan delta fullt ut i samhället efter avslutad skolgång.  

Tidigare forskning har visat att insatser som ges i form av explicit 
undervisning i mindre grupper för elever i svårigheter har visat på goda 
effekter särskilt inom läs- och skrivområdet (Almqvist et al., 2015; Gersten 
et al. 2020; Slavin et al., 2011). Dessutom är vikten av tidig upptäckt och 
tidiga stödinsatser i små grupper eller individuellt för att undvika att elever 
hamnar i lässvårigheter väldokumenterad (Castles et al., 2018; Fälth et al., 
2013; Lovett et al., 2017; Torgesen et al., 2001). Stödinsatser till elever som 
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läser på ett andraspråk och som ges enligt ovan förstås i denna avhandling 
utifrån Hornbys (2015) resonemang om inkluderande specialundervisning.  

 

3.1.4 Kartläggning och insatser i läsning för 
andraspråkselever 
Det kan finnas olika orsaker till att en del elever som läser på svenska som 
andraspråk inte utvecklar läsförmåga som förväntat. En anledning kan vara 
att eleven har övat läsning för lite (’time on task’) (Gest & Gest, 2005; 
Jacobson, 2020). En annan anledning kan vara att eleven ännu inte behärskar 
aktuellt språk. Tidsaspekten för att tillägna sig ett andraspråk har betonats i 
forskning (Bylund et al., 2021; Collier & Thomas, 2017). Andra förklaringar 
kan finnas inom det fonologiska området eller det kan finnas sociala, 
begåvningsmässiga, emotionella, medicinska eller neuropsykiatriska 
förklaringar. Både arv och miljö kan spela in och utveckling av läsförmåga 
bör sättas i en samhällelig och pedagogisk kontext (Jacobson, 2020). Det 
finns således olikheter att ta hänsyn till när det gäller utveckling av 
läsförmåga.  

Vikten av att elevers olikheter, vad gäller styrkor och utmaningar, blir 
synliga för att undervisningen ska kunna differentieras och anpassas till 
elevernas behov har betonats av Palla och Vallberg Roth (2020). Individuell 
kartläggning är också en del i inkluderande specialundervisning som gör det 
möjligt att kunna utforma stödinsatser efter behov (Hornby, 2015). För att 
förebygga lässvårigheter behöver kartläggning av läsförmåga ske och 
stödinsatser behöver ges utifrån elevens behov (Alatalo, 2011; Nilvius, 
2022). Hyltenstam (2010) menar att lässvårigheter hos andraspråkselever 
kan vara svårbedömda. Det kan i bedömningen vara svårt att navigera 
mellan ett andraspråk i utveckling och eventuella läs- och skrivsvårigheter. 
Att hamna rätt i kartläggningen är viktigt för att kunna planera undervisning 
och insatser som passar eleven.  Gersten och Dimino (2006) beskriver vikten 
av att utveckla hållbara strategier för att identifiera elever i läs- och 
skrivsvårigheter i de tidiga skolåren med speciellt fokus på andra-
språkselever. Risken att elever som läser på ett andraspråk inte får stöd i 
tillräcklig utsträckning eftersom svårigheterna kan antas bero på bristande 
språkförståelse snarare än bristande läsförmåga har påtalats i tidigare studier 
(Hedman, 2010; Miller Guron & Lundberg, 2003; Rivera et al., 2009).  
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3.2 Läsning och läsutveckling i första- och 
andraspråksperspektiv  
Läsforskning brukar traditionellt delas in i två olika fält eller perspektiv, det 
sociokulturella och det kognitiva (Kulbrandstad, 2022). Den sociokulturella 
läsforskningen utgår från Vygotskiijs teorier om att lärande sker i ett 
samspel med andra människor och att samspelet är avgörande för utveckling 
och lärande (jfr. Vygotskiij, 2001). I detta perspektiv studeras kulturella 
samspelsmönster och användning av språket i olika sammanhang och 
miljöer och under olika sociokulturella villkor. Begreppet literacy är centralt 
inom detta fält och i huvudsak används kvalitativa forskningsmetoder. 
Exempel på föregångare är lingvisten och socialantropologen Heath (1983) 
i USA som byggde sin forskning på deltagande observation och samtal om 
hur språket används. Andra föregångare är Hamilton et al. (1994), även de 
från USA. De studerade vuxnas läs- och skrivpraktiker med en etnografisk 
metod.  

Den kognitiva läsforskningen utgår från kognitivismen och dess 
föregångare Piagets syn på lärande (jfr. Vygotskiij, 2001). Fokus riktas i 
denna tradition mot de kognitiva och språkliga processer som sker när 
skriftspråket utvecklas och används och människans kognitiva förmågor och 
mentala tankeprocesser beskrivs utifrån psykologiska teorier. Var eleven 
befinner sig i sin utveckling och hur omgivningen kan skapa förutsättningar 
för lärande är centralt. I det kognitiva perspektivet på läsning skiljer man på 
automatiserade och kontrollerade processer. Utgångspunkten är att 
människan har en bestämd mängd kognitiv kapacitet. Om en process är 
automatiserad finns mer kognitiv kapacitet kvar till andra processer. I 
huvudsak används kvantitativa och experimentella forskningsmetoder inom 
den kognitiva läsforskningen. Utöver de två grundläggande perspektiven 
inom läsforskningen finns också det utvecklingsorienterade perspektivet, 
som tar fasta på att läsning är en färdighet som utvecklas. Läsningen 
beskrivs i detta perspektiv som en process och den kan se olika ut i olika 
kontexter (Kulbrandstad, 2022).  

Insatser förstås i avhandlingen utifrån ’Inclusive special education’ som 
en del av det specialpedagogiska forskningsfältet (Hornby, 2015). Enligt 
denna teori behöver specialinriktade och evidensbaserade insatser och 
interventioner vara relevanta utifrån elevens behov och sker med en 
inkluderande filosofi om alla elevers rätt till utbildning. Mot denna 
bakgrund studeras hur läsförmåga kan främjas utifrån var eleven befinner 
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sig i sin läsutveckling och vilken typ av undervisning och vilka insatser som 
behövs, snarare än det samspelsmönster i sammanhang och miljöer som 
kännetecknar ett sociokulturellt perspektiv. Nedan följer därför en 
redogörelse för kognitiva och utvecklingsorienterade perspektiv på läsning 
på såväl ett första- som ett andraspråk.  
 
Läsningens förutsättningar 
För att skriftspråklig utveckling ska kunna ske behöver eleven vara språkligt 
medveten och ha kunskap om bokstäver och bokstävers ljud (Lesaux & 
Geva, 2006; National Reading Panel, 2000). Språklig medvetenhet brukar 
delas in i fonologisk, morfologisk, syntaktisk och pragmatisk medvetenhet 
(Tornéus, 1983). Bokstavskännedom, och fonemisk medvetenhet som är en 
del av fonologisk medvetenhet, är faktorer som visat sig avgörande för att 
en elev ska kunna koppla ihop fonem (språkljud) med grafem (bokstäver 
och bokstavskombinationer), förstå den alfabetiska principen och kunna 
avkoda (Castles et al., 2018; Riley, 1996; Taube et al., 2015). Att lära sig 
läsa och skriva förutsätter alltså en association mellan talat och skrivet språk 
och i tidig läsutveckling är fonologisk medvetenhet och att kunna göra 
syntes av fonem och grafem avgörande (Adams, 1990; Ehri, 1991). 
Fonologisk medvetenhet har visat sig vara avgörande för tidig läsutveckling 
inte enbart i alfabetiska ortografier, utan också i icke-alfabetiska ortografier 
såsom till exempel kinesiska (Perfetti, 1999). Fonologiska och morfologiska 
förmågor kan överföras mellan första- och andraspråket, men i vilken grad 
detta sker påverkas bland annat av hur nära eller långt ifrån varandra språken 
står vad gäller fonologisk och morfologisk uppbyggnad och aktuella 
skriftspråk (Gottardo et al., 2021). 

 

3.2.1 Läsning enligt teorin ‘The simple view of reading’ 
I den teoretiska modellen ’The simple view of reading’ (SVR) har läsning 
beskrivits utifrån de två delarna ordavkodning och språkförståelse (Gough 
& Tunmer, 1986; Hoover & Gough, 1990) och förklaras med en enkel 
formel:  
 Läsning=Avkodning x Förståelse 

 
Läsning ses alltså som produkten av två grundläggande färdigheter eller 
faktorer; att avkoda ord och att förstå innehållet i text. Faktorerna är 
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beroende av varandra och om en faktor är noll, blir produkten, det vill säga 
läsningen, noll. Med andra ord krävs såväl ordavkodning som förståelse av 
ord, meningar och text för att läsning ska kunna ske med förståelse. Skicklig 
ordavkodning definieras av Gough och Tunmer (1986) som att kunna 
avkoda enskilda ord snabbt, exakt och tyst. Ordavkodning förutsätter också 
att läsaren kan göra syntes av fonem och grafem. Automatiserad 
ordavkodning frigör i förlängningen mentala resurser som läsaren kan lägga 
på att förstå och tolka texten (National Reading Panel, 2000; Perfetti, 1998). 

För att produkten ska bli läsförståelse är ordavkodning inte tillräckligt. 
Läsaren behöver även språklig förståelse. I SVR förklaras språkförståelse 
som processen genom vilken ord, meningar och diskurser tolkas (Gough & 
Tunmer, 1986). Både ordavkodning och språkförståelse ses i modellen alltså 
som nödvändiga villkor för läsning. Om ordavkodningen inte fungerar blir 
det ingen läsförståelse och samma sak gäller språkförståelse. Utifrån teorin 
SVR nämner Gough och Tunmer (1986) tre olika typer av svårigheter som 
kan identifieras hos elever: problem med ordavkodning (till exempel 
dyslexi), problem med läsförståelse (hyperlexi) och problem med både 
ordavkodning och läsförståelse (garden variety poor readers). I de tidiga 
skolåren förklaras läsförståelse i hög grad av elevens förmåga att avkoda ord 
(Garcia & Cain, 2014; Lonigan et al., 2018). När eleverna utsätts för mer 
komplicerade texter i högre årskurser får språkförståelsen större betydelse 
(Lervåg & Aukrust, 2010; Nation, 2019; Proctor et al., 2005).  

Det finns starkt stöd för att modellen SVR är universell och gäller såväl 
för läsning på ett första- som ett andraspråk (Grabe & Yamashita, 2022; 
Verhoeven & van Leeuwe, 2012). I en longitudinell studie undersökte 
Verhoeven och van Leeuwe (2012) sambandet mellan läsförståelse och 
ordavkodnings- och hörförståelseförmåga hos 1293 elever som hade 
holländska som förstaspråk och 394 elever som hade holländska som 
andraspråk från årskurs 1 till 6. Studien visade att betydelsen av 
ordavkodning för läsförståelse var lika stor i de två grupperna. Dessutom 
visade studien att barn som lärde sig läsa på andraspråket holländska hade 
svårt att uppnå samma nivå i såväl ordavkodning som språk- och 
läsförståelse jämfört med elever som hade holländska som förstaspråk. Med 
åren tenderade skillnaderna i ordavkodningsförmåga att försvinna. I hör- 
och läsförståelse minskade skillnaderna men förblev betydande. I en meta-
analys visar även Lee et al. (2022) att de båda faktorerna ordavkodning och 
språkförståelse bidrar till läsförståelse i ett andraspråk. Språkförståelsen 
spelar en mer kritisk roll för läsförståelse när läsaren avkodar med flyt och 
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säkerhet på andraspråket. Gottardo och Mueller (2009) följde 79 elever som 
hade spanska som förstaspråk och som lärde sig engelska som andraspråk 
under årskurs 1 och 2. Studien visade att snabb och korrekt ordavkodning 
och den muntliga förmågan på andraspråket var avgörande för läsförståelse. 
Att såväl ordavkodning som språkförståelse är nödvändiga för läsförståelse 
är väldokumenterat i forskning både när det gäller alfabetiska och icke-
alfabetiska språk (Nation, 2019).   

Teorin SVR har ifrågasatts under åren, framför allt gällande huruvida 
ytterligare faktorer behövs för att förklara läsningens komplexitet. Som 
exempel på detta kan nämnas att några forskare har velat lägga till 
motivation som en faktor (Dalby, 1992). Andra tillägg som diskuterats är 
läsflyt (Adlof et al., 2006; Silverman et al., 2013) och läshastighet (Joshi & 
Aaron, 2000). Några forskare har föreslagit att multiplikationstecknet skulle 
kunna bytas ut mot ett additionstecken i en additiv modell, det vill säga 
Läsning = Avkodning + Förståelse (Savage, 2006). I en sådan modell är 
ordavkodning och förståelse viktiga men inte direkt avgörande för 
läsförståelse utan kan tillföras läsaren på annat sätt. Dessa modeller har dock 
inte fått genomslag i forskningssammanhang och det finns fortfarande starkt 
stöd för att SVR förklarar läsning på såväl ett första- som ett andraspråk 
(Grabe & Yamashita, 2014; Nation, 2019). SVR används därför som en del 
i avhandlingens övergripande analysmodell (se sid. 63). Utöver SVR 
används även en teori från andraspråksfältet i avhandlingens övergripande 
analysmodell. Denna teori beskrivs närmare i avhandlingens avsnitt om 
forskning från andraspråksfältet.    

Den ursprungliga modellen av SVR bortförklarar dock inte läsningens 
komplexitet (Nation, 2019). Svag läsförståelse kan inte uteslutande 
förklaras med att eleven har svag ordavkodning, men styrkan med SVR är 
att komplexiteten kan delas upp, sorteras och förstås i två viktiga delar, det 
vill säga ordavkodning och språkförståelse (Nation, 2019). Duke och 
Cartwright (2021) framhåller SVR som en modell som enkelt kan användas 
i praktiken för att guida lärare när de ska stötta elevers läsutveckling såväl i 
klassrum som i individuella insatser. I likhet med detta menar Grabe och 
Yamashita (2022) att styrkan med SVR som teori är att den är enkel att förstå 
och fungerar för att förklara läsning på såväl ett första- som ett andraspråk 
samt att den kan kombineras med andra modeller och teorier som förklarar 
ordavkodning och läsförståelse på ett djupare plan. En sådan modell är ’The 
active model of reading’ (Duke & Cartwright, 2021). 
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The active view of reading  
De två komponenterna i SVR, ordavkodning och språkförståelse, fungerar 
inte som två helt separata faktorer, utan påverkar varandra (Duke & 
Cartwright, 2021; Nation, 2019; Scarborough, 2001). För förstaspråkselever 
finns ett starkt samband mellan väl fungerande ordavkodning och ökad 
läsförståelse, medan det för andraspråkselever är mer komplext. Elever som 
läser på ett andraspråk kan ha svårt att uppnå säkerhet inom såväl 
ordavkodning som språkförståelse, men sambandet mellan väl fungerade 
ordavkodning och läsförståelse är inte lika starkt, eftersom graden av 
språkförståelse på andraspråket varierar mer än hos elever som läser på sitt 
förstaspråk (Grabe & Yamashita, 2022). Eleven kan ha en mer begränsad 
kunskap vad gäller ord, grammatik, bakgrundskunskap, kulturella kontexter 
eller de kan ha haft kortare tid att öva. Eleven kan dessutom ha erfarenhet 
från läsning på mer än ett språk vilket kan medföra transfereffekter (Grabe, 
2014). Syftet med ’The active view of reading’ (Duke & Cartwright, 2021) 
är att kunna gå bakom varje elevs unika profil av styrkor och svagheter inom 
de båda faktorerna ordavkodning och språkförståelse och på det sättet kan 
lärare få vägledning när de ska stötta elevers läsutveckling. I aktuell 
avhandling används utöver SVR (Gough & Tunmer, 1986) även ’The active 
view of reading’ (Duke & Cartwright, 2021) för att diskutera resultaten. 

Modellen ’The active view of reading’ (Duke & Cartwright, 2021) utgår 
från SVR och har även inspirerats av ’The rope model’ (Scarborough, 2001). 
Skillnaden är att ’The active view of reading’ har fokus på de faktorer som 
överlappar mellan ordavkodning och språkförståelse. Sådana faktorer kan 
vara hur aktuellt skriftspråk fungerar (till exempel att läsa från vänster till 
höger), läsflyt, ordkunskap och att kunna skifta mellan fonologiska och 
semantiska ledtrådar. En annan överlappande faktor är morfologisk 
medvetenhet. Morfem är språkets minsta betydelseskiljande enhet och 
morfologisk medvetenhet innebär således förmågan att kunna reflektera 
över betydelsebärande delar i ord (till exempel skillnaden mellan katt och 
katt-er) (Gottardo et al., 2021). Morfologisk medvetenhet har betydelse för 
såväl ordavkodning som språkförståelse och har särskilt stor betydelse för 
att eleven ska kunna utveckla ordigenkänning och läsflyt. Den morfologiska 
strukturen skiljer sig mycket åt mellan olika språk. Undervisning om ordens 
betydelsebärande delar är därför viktig i läsundervisningen (Duke & 
Cartwright, 2021).  

I ’The active view of reading’ (Duke & Cartwright, 2021) breddas 
ordavkodning till att omfatta ordigenkänning. Ordigenkänning definieras 
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som alfabetisk omkodning, det vill säga att kunna koda av grafem eller 
kombinationer av grafem, relatera dem till fonem och göra syntes. I 
ordigenkänning ingår även att läsaren kan koppla ihop de sammanlästa 
enheterna med en betydelse som finns i läsarens mentala lexikon (jfr. 
Hoover & Tunmer, 2018). Med ‘The active view of reading’ kan färdigheter 
och svårigheter förklaras inom ordavkodning och ordigenkänning eller inom 
språkförståelse (se figur 1). Färdigheter och svårigheter kan också finnas 
mellan dessa faktorer, det vill säga de överlappar. De kan även finnas bakom 
dem. Att gå bakom de båda faktorerna ordavkodning och språkförståelse 
handlar om den roll som till exempel exekutiva funktioner kan spela, såsom 
uppmärksamhet, uppgiftsorientering och arbetsminne. Det kan också handla 
om motivation, läsengagemang eller att kunna använda sig av olika 
lässtrategier. I modellen samlas dessa faktorer under självreglering (fritt 
översatt från engelskans ’active self regulation’). Modellen ’The active view 
of reading’ förklarar också att läsning kan påverkas av till exempel textens 
karaktär och graden av stöttning som eleven får utöver det som ryms inom 
de båda faktorerna ordavkodning och språkförståelse.   
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Figur 1. The active view of reading (Fritt efter Duke & Cartwright, 2021). 
Läsning påverkas även av till exempel textens och uppgiftens 
svårighetsgrad. 
 
Betydelsen av transfer och språkens ortografi för ordavkodning och 
läsutveckling fördjupas i avhandlingens avsnitt om forskning från 
andraspråksfältet. I följande del i avhandlingen fördjupas först de 
påverkande faktorer som kan finnas inom ordavkodning och språkförståelse 
i SVR (Gough & Tunmer, 1986) (jfr. ’The active view of reading’; Duke & 
Cartwright, 2021). Eftersom syftet med avhandlingen är att bidra med 
kunskap om läsförmåga på svenska som andraspråk med särskilt fokus på 
ordavkodning, ordförråd och läsförståelse och hur undervisning och tidiga 
insatser kan främja läsutveckling fördjupas modeller och teorier om 
ordavkodning, ordförråd och läsförståelse nedan.  

 

3.2.2 Ordavkodning 
Den ena faktorn i ’The simple view of reading’ (Gough & Tunmer, 1986) är 
alltså ordavkodning, som innebär att tolka och avläsa tecken till ord. Det 
finns paralleller mellan första- och andraspråkselevers läsutveckling, 
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framför gällande ordavkodning (Lesaux & Geva, 2006). Fonologisk 
bearbetning, fonologisk medvetenhet, automized rapid naming (RAN) och 
fonologiskt minne på förstaspråket kan förutsäga utvecklingen av 
ordavkodningsförmåga på både första- och andraspråket.  
 
Ordavkodningsmodeller 
För att ordavkodning på såväl ett första- som ett andraspråk ska kunna ske 
behövs såväl visuella som fonologiska färdigheter (Lesaux & Geva, 2006).  
Hur ordavkodning går till har beskrivits i olika modeller. En dominerande 
modell är ’Dual Route’ (tvåvägsmodellen). Enligt modellen finns det två 
vägar att avkoda ord, en indirekt fonologisk väg där grafem kopplas ihop 
med grafem och syntetiseras till ord. Den andra vägen går direkt till det 
mentala lexikonet och ordet kodas då av ortografiskt och automatiskt utifrån 
en visuell minnesbild (Davelaar et al., 1978; LaBerge & Samuels, 1974). 
Ehri (2005) benämner detta sätt att avkoda ord ’Sight word reading’. Den 
konnektionistiska ordavkodningsmodellen beskriver ordavkodning i stället 
med en gemensam väg till ordigenkänning där fonologiska och ortografiska 
processer sker parallellt (Seidenberg & McClelland, 1989). I en kombinerad 
modell förenar Bjaalid et al. (1997) de två ovan beskrivna modellerna. 
Denna modell tar hänsyn till olika typer av ordavkodningssvårigheter och 
att olika vägar kan användas för ordigenkänning. Läsaren kan ta hjälp av 
olika strategier i inlärningsfasen, såsom ortografiska och logografiska 
ledtrådar eller lexikal meningsbärande information, som till exempel 
morfem.  
 
Ordavkodningsutveckling  
För resonemanget om var en elev befinner sig i sin ordavkodningsutveckling 
och vad som är nästa steg används i avhandlingen Ehris (1991) teori om 
ordavkodningsutveckling. Teorier om ordavkodningsutveckling består 
oftast av tre eller fyra faser eller stadier. De flesta av dem är utvecklade från 
Frith (1985) som benämnde dem strategier – logografisk (helordsläsning), 
alfabetisk (fonem – grafemrelation) och ortografisk strategi (automatisk 
visuell ordavkodning). Ehri beskriver utveckling av helordsläsning i fyra 
faser. Inom varje fas finns ett samband mellan det skrivna ordet och dess 
identitet i minnet. Det är inte vattentäta skott mellan faserna utan läsaren kan 
flyta mellan dem. Första stadiet, pre alfabetisk fas, innebär att barnet känner 
igen till exempel ett varumärke och hur det utformas, till exempel ’M’ i 
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McDonalds logotyp. Barnet ser ordet som en hel bild och använder 
logografiska ledtrådar i ordet. I denna fas är barnet inte fonemiskt medveten. 
Nästa fas är partiellt alfabetisk fas. Den innebär att barnet har viss kunskap 
om bokstäver och viss fonologisk medvetenhet. Varje ord ses som en bild 
och barnet har ännu inte förstått den alfabetiska principen för att kunna läsa 
nya ord, utan utnyttjar bokstävers visuella drag. Därefter följer den 
fullständigt alfabetiska fasen. Här använder barnet den alfabetiska 
principen, det vill säga kopplar ihop fonem och grafem och börjar avkoda. 
Gradvis byggs kunskap om ordens stavningssätt upp och beroendet av 
kontextuella ledtrådar minskar. Den sista nivån, befäst alfabetisk fas, 
innebär att barnet använder både hela ord och morfem i 
ordavkodningsprocessen och ordavkodningen sker snabbt och den kognitiva 
energin kan användas till att förstå texten. Ordens ortografiska 
representation finns då lagrade i det mentala lexikonet hos barnet och 
läsningen sker via en direkt väg. På denna nivå är ordavkodningen fullt 
utvecklad och läsningen sker automatiskt och eleven har en uppsättning 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 
läsarens mentala lexikon eftersom de lästs många gånger har även benämnts 
som ordigenkänning (jfr. Hoover & Tunmer, 2018). Ordigenkännings-
förmåga är viktig för att kunna läsa med flyt och förståelse i såväl ett första- 
som ett andraspråk (Castles et al., 2021; Grabe & Yamashita, 2022). Enligt 
’Self-teaching hypothesis’ (Share, 1999) behöver eleven först lära sig att 
koppla ihop grafem med motsvarande fonem och förstå den alfabetiska 
principen. När eleven sedan börjar läsa byggs den ortografiska kunskapen, 
som krävs för att på sikt kunna avkoda ord ortografiskt och automatiserat, 
gradvis upp - en självlärande mekanism. De delfärdigheter som kan påverka 
förmågan att känna igen ord och orddelar ’at sight’ är fonologisk 
medvetenhet och att läsa fonologiskt (Ehri, 1991; Duke & Cartwright, 
2021).  

I en översikt redovisar Lesaux och Geva (2006) studier genomförda i 
olika språkliga kontexter och med elever med olika språklig bakgrund i olika 
åldrar. Översikten visar att utveckling av ordavkodning verkar ha samma 
förutsättningar och följer samma mönster på ett andraspråk som på ett 
förstaspråk. För vissa elever som läser på ett andraspråk kan det gå relativt 
snabbt att utveckla säker ordavkodning, medan det för andra elever kan ta 
längre tid. Att ha ett alfabetiskt transparent språk som förstaspråk och att ha 
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börjat utveckla läsförmåga på detta språk underlättar utvecklingen av 
ordavkodning på andraspråket. Intensiteten och längden på exponeringen av 
andraspråket verkar också spela roll för utvecklingen av ordavkodning, men 
redan efter ganska kort tid kan en del elever uppnå ordavkodning i nivå med 
förstaspråkselever (Lesaux & Geva, 2006). Droop och Verhoeven (2003) 
menar dock att det kan finns större skillnader i läsutveckling för elever som 
läser på ett andraspråk än för elever som läser på ett förstaspråk. 
Läsutvecklingen på ett andraspråk kan ske långsammare. En förklaring till 
detta kan vara att när elever läser på sitt andraspråk kan de ha svårare att 
skilja mellan olika fonem. Att koppla ihop fonem och grafem kan vara mer 
komplicerat och ta längre tid för elever som läser på ett andraspråk och detta 
kan i sin tur påverka utveckling av ortografisk ordavkodning (Verhoeven, 
2009). Ordavkodningsutveckling hos elever som läser på sitt andraspråk kan 
också påverkas av att eleven kanske inte förstår ordet som ska avkodas. 
Verhoeven framhåller att det kan underlätta för elever som läser på sitt 
andraspråk om det finns ett samband mellan undervisning i ordkunskap och 
träning av ordavkodning. Elevens kunskap och medvetenhet om 
betydelsebärande orddelar (morfologisk medvetenhet) kan också ha 
betydelse för utveckling av säker ordavkodning och ordigenkänning (Duke 
& Cartwright, 2021).  
 
Läsflyt  
Automatisk och snabb ordigenkänning är viktigt för att uppnå läsflyt (Grabe 
& Yamashita, 2022). National Reading Panel (2000) definierar läsflyt med 
att läsa korrekt, med anpassat tempo och prosodi. När läsflyt uppnåtts kan 
mer av elevens kognitiva uppmärksamhet riktas mot att förstå och tolka 
textens innehåll (Grabe & Yamashita, 2022; National Reading Panel, 2000). 
Läsflyt har beskrivits som bryggan mellan ordigenkänning och läsförståelse 
(Duke & Cartwright, 2021). Lovett et al. (2008) menar att utvecklingen mot 
läsflyt sker gradvis och att ortografiska, fonologiska, morfologiska, lexikala 
och syntaktiska processer behöver samspela. Utöver detta behöver en 
andraspråksläsare enligt Fukkink et al. (2005) utveckla en automatiserad 
åtkomst till lexikon för att läsningen ska kunna ske med förståelse. Även 
intonation, prosodi, förståelse för skriven text och interpunktion har 
betydelse (Duke & Cartwright, 2021). För elever som läser på ett andraspråk 
kan även muntlig förmåga och uttal ha betydelse för utveckling av läsflyt 
(Grabe, 2009). 
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3.2.3 Språkförståelse  
Språkförståelse startar tidigt i ett barns liv och utvecklas sedan vidare genom 
livet. Hur språket utvecklas beror på barnets drivkraft och möjligheten att 
kommunicera med andra människor (Kamhi & Catts, 2012). I SVR beskrivs 
förutom ordavkodning även språkförståelse som en nödvändig faktor för 
läsning. Språkförståelse är ett begrepp som inte enkelt låter sig definieras, 
men i en vid bemärkelse handlar det om all språklig kunskap, det vill säga 
även språk som inte har med text att göra (hörförståelse). En definition 
återfinns hos Gough och Tunmer (1986), som beskriver språkförståelse som 
den process genom vilken ord, information, meningar och diskurser tolkas. 
I ’The active view of reading’ vidgas språkförståelse till att innefatta även 
allmän och kulturell förståelse som en person tillägnar sig genom 
erfarenheter. Lässpecifik kunskap, såsom förståelse av olika genrer och 
förmågan att kunna göra inferenser bortom ord och text ingår i 
språkförståelse, liksom förståelse för språkstruktur och metakognitiv 
förmåga. Språkförståelsen kan även påverkas av kunskap om kulturellt 
förknippade företeelser. Ett sådant exempel är att en elev som har erfarenhet 
en religiös högtid bättre kan förstå de ord som är förknippade med denna 
högtid. Elevens schema kopplat till högtiden aktiveras. Språkförståelse kan 
med andra ord vara kopplade till innehållet (Duke & Cartwright, 2021).  

Fem parametrar ingår i Kamhi och Catts (2012) definition av vad det 
innebär att behärska ett språk, nämligen fonologi, morfologi, semantik, 
syntax och pragmatik. Fonologins bidrag är att identifiera vilka ljud i ett 
språksystem som är betydelseskiljande och hur ljud kan kombineras på olika 
sätt till ord och meningar. Morfologi har att göra med språkets minsta 
betydelseskiljande enheter, det vill säga hur ord bildas och böjs, samt deras 
grammatiska funktion. Semantik är den del av språket som ger mening åt 
ord och ordkombinationer. Syntax å sin sida syftar på hur ord sätts samman 
till grupper av satser och meningar, medan pragmatik handlar om språk i 
kontext. Goldman (2003) betonar att dessa fem parametrar har betydelse för 
behärskning av ett språk och att de i förlängningen påverkar läsförståelsen 
på andraspråket. Dessutom är ordförrådets betydelse för språk- och 
läsförståelse på såväl ett första- som ett andraspråk väldokumenterad (Grabe 
& Yamashita, 2022; Lervåg & Aukrust, 2010; Perfetti, 2007; Stanovich, 
2000).  
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3.2.4 Ordförråd  
Ordförrådet är alltså centralt för läsförståelse på såväl ett första- som ett 
andraspråk (Droop & Verhoeven, 2003; Nation, 2009). För att kunna ta till 
sig innehållet i en text behöver 75–99 % av orden vara kända av läsaren. Det 
innebär att om mer än 20–25 % av orden i en text är okända blir det svårt 
för eleven att förstå innehållet (Geva & Wang, 2001; Purves, 1991). Detta 
kan vara en utmaning för elever som läser på ett andraspråk, eftersom de 
ofta inte haft samma tid och möjlighet att utveckla ordförrådet på 
andraspråket som elever som har svenska som förstaspråk. En definition av 
vad det innebär kunna ett ord återfinns hos Nation (2001) som menar att det 
innefattar kunskap om ordets ortografi (stavning), morfologi, uttal, 
betydelse och att förstå ordets signalvärde. Ordförråd handlar också om att 
kunna använda och förstå ordet i tal, att på olika att kunna sätta ordet i ett 
sammanhang och att veta att ord och begrepp kan vara över- och 
underordnade, kunna ange synonymer och homonymer osv. Traditionellt 
brukar ordförråd delas in i produktivt och receptivt ordförråd, samt i bredd 
och djup (Lindberg, 2007). Ett flerspråkigt barn kan dessutom behärska ord 
på sina olika språk inom olika domäner, vilket innebär att de inte har en 
identisk uppsättning ord på alla språk (Paradis, 2011).  

Sambandet mellan grundläggande färdigheter i läsning och ordförråd har 
beskrivits i ”Matteuseffekten” av Stanovich (1986), som menar att ”de 
rikare blir rikare och de fattigare blir fattigare”. Det innebär att elever som 
tillägnar sig grundläggande färdigheter i läsning i de tidiga skolåren läser 
mer och får därigenom ett större ordförråd. Ordförrådet i sin tur leder till 
ökad läsförståelse. De elever som inte tillägnar sig grundläggande 
färdigheter i läsning läser mindre och deras ordförråd ökar därför inte i 
samma takt som för de elever som läser mer och läsförståelsen blir därmed 
sämre. Ovan beskrivna växelverkan mellan regelbunden tidig läsning, ökat 
ordförråd och ökad läsförståelse har bekräftats i senare studier (Keuleers et 
al., 2015; Nation, 2009; Schoonen et al., 2008). Skolans viktiga roll för att 
stimulera ordförrådsutvecklingen hos andraspråkselever betonas av Lervåg 
och Aukrust (2010). 

I ’The active model of reading’ (Duke & Cartwright, 2021) beskrivs 
ordförrådet som en överlappande faktor mellan ordigenkänning och 
språkförståelse. Ord som stavas lika kan uttalas på olika sätt, vilket kan 
påverka såväl elevens avkodning som förståelse av ordet och texten. 
Länkarna mellan fonologi, ortografi och ords betydelse är centralt för att 
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eleven ska kunna utveckla den befästa alfabetiska fasen och ’Sight word 
reading’ (Ehri, 2014).  

 

3.2.5 Läsförståelse  
Enligt ’The simple view of reading’ är läsförståelse beroende av 
ordavkodning och att förstå orden som kodas av, men också att kunna läsa 
och förstå meningar och längre textavsnitt (Gough & Tunmer, 1986). För 
elever som läser på ett andraspråk är sambandet mellan väl fungerande 
ordavkodning och läsförståelse inte lika starkt som för elever som läser på 
ett förstaspråk (Grabe & Yamashita, 2022). I den vidgade modellen ’The 
active view of reading’ (Duke & Cartwright, 2021) betonas att det finns stor 
variation i överlappning mellan ordavkodning och ordigenkänning, 
språkförståelse och självreglering och att detta påverkar läsförståelsen för 
den enskilda eleven. Den vidgade modellen ’The active view of reading’ 
används i avhandlingen för att diskutera resultaten på ett djupare plan.  

Effektiv ordavkodning frigör kognitiva resurser till förståelsen, men är 
alltså i sig själv inte tillräcklig för att uppnå läsförståelse (Cain & Oakhill, 
2006). Snow (2002) definierar läsförståelse som en process, där läsaren 
interagerar med texten och dess innehåll och sätter den i ett sammanhang 
och menar därmed att betydelsen finns både inom och bortom texten. Grabe 
(2009) å sin sida beskriver läsförståelse i såväl första- som andraspråket i 
två samverkande delar eller block. En del som har att göra med 
underliggande processer, såsom ortografiskt, fonologiskt, semantiskt, 
syntaktiskt och morfologiskt processande, automatisk ordigenkänning och 
att kunna koppla ihop ord till inre mentala bilder. Den andra delen av 
läsningen består enligt Grabe av processer på en högre nivå, såsom att 
använda sig av olika strategier, anpassa läsningen efter olika syften, göra 
inferenser, använda sig av bakgrundskunskap och scheman och att övervaka 
sin förståelse. Att eleven kan göra en mental översättning, det vill säga 
självständigt kan använda sig av kunskaper på förstaspråket, kan stödja 
läsförståelse på ett andraspråk. Jeon och Yamashita (2014) lyfter vid sidan 
av betydelsen av ordavkodning, ordförråd, syntaktisk kunskap och 
läsförståelse på förstaspråket som en viktig faktor för läsförståelse på 
andraspråket. Betydelsen av transfer för läsning på ett andraspråk kommer 
vidare att beröras i avsnittet om andraspråksforskning i avhandlingen.  

Att utveckla läsförståelse på ett andraspråk är en komplex och 
mångfacetterad uppgift (August & Shanahan, 2006). Bakgrundskunskaper, 
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förmåga att göra inferenser och dra nytta av struktur samt semantiska 
ledtrådar i texten är en förutsättning. För att uppnå läsförståelse måste 
språkliga och kognitiva förmågor, såsom till exempel ordförråd, syntaktisk 
medvetenhet och arbetsminne integreras med förmågan att avkoda orden i 
en text. Även kulturella aspekter har betydelse. Verhoeven (1990) betonar 
särskilt den morfologiska aspekten och menar att den kan förutsäga 
läsförståelsen hos andraspråkselever i de tidiga årskurserna. Också Geva och 
Ramirez (2016) illustrerar en mångfacetterad bild av läsförståelse på ett 
andraspråk och menar att även motivation och attityder till läsning kan spela 
roll. I ’The active model of reading’ ryms dessa faktorer inom självreglering 
(Duke & Cartwright, 2021).  

Vikten av att läsaren använder lässtrategier för att kunna läsa med 
förståelse i såväl första- som andraspråket är väldokumenterad (Hudson 
2009; Pressley & Gaskins, 2006). ’Reciprocal teaching’ (RT) är en 
undervisningsmetod utvecklad av Palinscar och Brown (1984) med fokus på 
fyra läsförståelsesstrategier; ställa frågor till texten, sammanfatta det lästa, 
klargöra oklarheter och förutspå vad som ska komma. Effekten av RT har 
utvärderats i studier med positiva resultat (Lundberg & Reichenberg, 2013; 
Skolforskningsinstitutet, 2019; Taube et al., 2015). RT används i 
interventionerna i den tredje studien i avhandlingen som en del av en 
balanserad läsundervisning.  

 

3.2.6 Balanserad läsundervisning 
Hur läsundervisning ska bedrivas har diskuterats livligt under åren under 
benämningen ’the reading war’ (Adams, 1990; Casles et al. 2018). En sida 
har argumenterat för att utgå från förståelseprocesser (whole language eller 
analytisk metod) och den andra sidan har menat att läsundervisningen bör 
utgå från sambandet mellan fonem och grafem (phonics/syntetisk 
ljudmetod) och att undervisningen systematiskt behöver fokusera på att 
automatisera ordavkodning för att eleven ska kunna lägga mental kraft på 
läsförståelsen. Evidensen för att tidig läsundervisning bör utgå från 
sambandet mellan fonem och grafem är stark (Buckingham, 2020; Ehri, 
2020; National Reading Panel, 2000). Gapet mellan de två synsätten 
behöver dock överbryggas (Castles et al., 2018; Fletcher et al., 2021; 
Pressley, 2015). Såväl forskning som läsundervisning behöver balanseras 
mellan de två ytterligheterna beskrivna ovan, det vill säga balanserad 
läsundervisning. Det innebär att den dels baseras på djup förståelse för hur 



39 

språk och skriftsystem fungerar och i detta ingår att ha fokus på att elever 
ska förstå den alfabetiska principen och utveckla säker ordavkodning och 
läsflyt, dels att elever lär sig att förstå text. Läsundervisning bör vara 
balanserad och innehålla explicit undervisning i kopplingen mellan fonem 
och grafem och ordavkodning, undervisning om ord och orddelar 
(morfologi) och lässtrategier (Fletcher et al., 2021). Undervisningen bör 
med detta innehåll vara differentierad utifrån elevers olika behov snarare än 
att utgå antingen från ’phonics’ eller ’whole language’. National Reading 
Panel (2000) har sammanfattat och beskrivit vad tidig evidensbaserad 
läsundervisning för både elever som läser på ett första- och ett andraspråk 
bör innehålla; fokus på att eleverna utvecklar fonologisk medvetenhet, 
systematisk träning i kopplingen mellan fonem och grafem, att kunna göra 
syntes av fonem till ord, och att träna läsflyt. Utöver det bör eleven få 
undervisning för att utveckla ordförråd och direkt undervisning i 
läsförståelse och läsförståelsestrategier.  

Taube et al. (2015) har på uppdrag av Vetenskapsrådet sammanställt en 
forskningsöversikt om läs- och skrivundervisning för yngre elever. Denna 
innehåller rekommendationer för läs- och skrivundervisning i de tidiga 
skolåren och menar att det är viktigt att stimulera fonologisk medvetenhet 
och bokstavskännedom inför läs- och skrivinlärning kombinerat med 
insatser som tränar språkförståelse. Vidare betonas vikten av fonem-grafem-
koppling, träning för att öka ordförråd, stavning, läsflyt och hör- och 
läsförståelse. Det är viktigt att eleverna undviker gissningsläsning. I 
undervisningen bör elevernas engagemang och attityder till läsning 
uppmärksammas och motivation och läsengagemang bör eftersträvas. Den 
balanserade läsundervisningen verkar alltså kunna stimulera utveckling av 
läsförmåga på olika språk (National Reading Panel; 2000; Pressley, 2015; 
Taube et al. 2015). I avhandlingens tredje studie tillämpas balanserad 
läsundervisning utifrån rekommendationerna hos Taube et al. (2015). 

 

3.2.7 Insatser i läsning för elever som läser på ett 
andraspråk 
Ett flertal studier har visat att elever som läser på engelska som andraspråk 
och som riskerar att utveckla lässvårigheter gynnas av systematiska insatser 
där fonologisk medvetenhet, koppling mellan fonem och grafem och 
grundläggande läsinlärning tränas på ett strukturerat sätt (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 upptäckt av elever som riskerar 
att utveckla lässvårigheter på ett andraspråk och att ge insatser baserade på 
evidens är viktig för elever som läser på ett andraspråk (Lovett et al., 2017). 
Rivera et al. (2009) anger att insatser i läsning på ett andraspråk bör vara 
noggrant anpassade till elevers behov och ges i en Response to intervention 
(RTI) modell, det vill säga i olika lager eller ’tiers’. I likhet med detta menar 
Fien et al. (2011) att insatser i läsning för både elever som läser på första- 
och andraspråk bör ges inom ’multi-tiered support systems’. I avhandlingens 
tredje artikel studeras intensiva insatser med fokus på ordavkodning som ges 
till både elever som läser på svenska som första- och andraspråk inom 
modellen RTI, som är en modell i olika lager (tiers). Insatser i ordavkodning 
anpassas till individuella behov och ges till elever som läser på svenska som 
andraspråk även i avhandlingens fjärde artikel.   

 

3.2.8 Respons to intervention  
Respons to intervention (RTI) har huvudsakligen använts i USA (Denton, 
2012; Mellard et al., 2010). RTI är en förebyggande modell bestående av 
två till fyra lager (tiers) och används inom flera områden, såsom läsning, 
matematik och beteendeinterventioner (Denton, 2012). Modellen har främst 
utvärderats i relation till läsning för såväl första- som andraspråkselever 
(Fuchs & Fuchs, 2006). Modellen innehåller evidensbaserad, differentierad 
undervisning och systematisk uppföljning av elevers resultat. Dessutom 
innehåller modellen stödinsatser i förhållande till elevers förmågor och 
behov i de olika lagren. Huvudidén är att ingen elev ska hamna efter. 
Insatserna ökar i tid och omfång och blir också mer och mer individuellt 
anpassade genom modellens lager. Elevens utveckling följs noga för att 
kunna avgöra om undervisningen i klassrummet eller insatserna möter 
elevernas behov. Data från tester används för att avgöra om förändringar 
behöver göras i undervisningen eller i insatsernas innehåll eller om elever 
behöver flyttas mellan olika lager (Denton, 2012; Fuchs & Fuchs, 2006). 
Enligt Denton (2012) bör undervisning och insatser i läsning innehålla 
träning i fonologisk medvetenhet, koppling mellan fonem och grafem och 
snabb och automatisk identifiering av vanliga ord. Utöver detta bör även 
ordförråd, läsflyt och läsförståelse främjas. Det första lagret i RTI (tier 1) 
utgörs av evidensbaserad och differentierad undervisning i klassrummet 
som planeras och genomförs utifrån data från lästester. I lager 2 (tier 2) ges 
explicita insatser i mindre och mer homogena grupper än i klassrummet. 
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Insatserna är mer intensiva och mer individuella utifrån data från lästester 
än undervisningen i klassrummet. I lager 3 (tier 3) ges insatserna en-till-en 
och mer intensivt än i lager 2 och planeras och genomförs utifrån data från 
lästester. 

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 för att förebygga lässvårigheter och för 
att upptäcka och ge stöd till elever som riskerar att utveckla lässvårigheter. 
Utbildning av de lärare som ska arbeta med modellen är viktigt (Arias-
Gundín & García Llamazares, 2021). RTI har provats som en 
specialdidaktisk modell för att förebygga lässvårigheter i Sverige och har 
visat sig kunna fungera för att minska antalet elever i risk för lässvårigheter 
(Nilvius, 2022). Enligt Fien et al. (2011) kan läsundervisning som ges i olika 
lager stödja även elever som läser på ett andraspråk. RTI-modellen är enligt 
Haager (2007) bättre för elever som läser på ett andraspråk än “vänta och 
se-modellen”, det vill säga vänta och se om elever kommer att misslyckas 
med att läsa och skriva och då sätta in åtgärder. Haager menar att 
undervisning och insatser vad gäller fonologisk medvetenhet, fonem-
grafem-koppling och ordavkodning behöver anpassas till andraspråks-

https://gregashman.wordpress.com/2019/08/03/the-response-to-intervention-model-as-a-tool-for-schools/
https://gregashman.wordpress.com/2019/08/03/the-response-to-intervention-model-as-a-tool-for-schools/
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elevers förutsättningar och behov. Tidigare studier där elever som läste på 
engelska som andraspråk och hade spanska som modersmål deltagit i tier 2 
interventioner (det vill säga undervisning i mindre grupper) har visat goda 
resultat vad gäller att utveckla förmågan att avkoda ord (Kamps et al., 2007; 
Nelson et al., 2011; O’ Connor et al., 2014). Avhandlingens tredje studie 
undersöker om en RTI modell med fokus på ordavkodning kan stödja 
läsutvecklingen hos elever som läser på första- och andraspråk. 

 

3.3 Forskning och teori från 
andraspråksfältet 
Läsning på ett andraspråk förklaras genom en kombination av teori om 
läsning och teori från andraspråksfältet (Alderson & Urquhart 1985, 
Kulbrandstad, 1998; Geva, 2006), vilket även illustreras i ’The active model 
of reading’ (Duke & Cartwright, 2021). För att kunna uppfylla 
avhandlingens syfte och svara på dess forskningsfrågor används därför 
tillsammans med teori om läsning även tidigare forskning och teori från 
andraspråksfältet för analys och diskussion, vilka presenteras nedan. 

 

3.1 The developmental interdependence hypothesis 
Språkförmåga och relationer mellan olika språk har beskrivits i en modell, 
’The developmental interdependence hypothesis’ (DIH) (Cummins, 1979). 
DIH presenterades i slutet på 70-talet och har senare omarbetats och 
uppdaterats (Cummins, 2021). Enligt DIH finns det två olika typer av 
språkförmågor. Den ena är ’Basic interpersonal communication skills’ 
(BICS), som avser en muntlig och kontextberoende språkförmåga med 
fokus främst på uttal och flyt i vardaglig kommunikation. Den andra 
språkförmågan är ’Cognitive academic language proficiency’ (CALP), som 
är en kontextoberoende, mer abstrakt språkförmåga. Denna språkförmåga 
kan i högre grad relateras till skolans olika ämnen, där kognitiva förmågor 
krävs för att klara av uppgifter och förstå texter. DIH har beskrivits i 
metaforen av ett isberg, där BICS illustreras med det som finns över en tänkt 
yta i språket och CALP med det som finns under ytan.  
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 Figur 3. Språkbehärskning som ett isberg. Fritt efter (Cummins, 2021).

I kontrast till tidigare forskning, där språklig förmåga på olika språk 
betraktades som separata processer, förklarar DIH att det finns en gemensam 
underliggande språkförmåga, ’The common underlying proficiency’ (CUP) 
(Cummins 1979; 1981; 2021). Den gemensamt underliggande 
språkförmågan (CUP) har betydelse i relationen mellan olika språk. Delar 
av CUP kan enligt DIH alltså vara gemensam för olika språk hos en individ 
(Cummins, 2021).

3.2 Transfer 
Enligt Koda (2007) är transfer möjligheten att tillägna sig färdigheter genom 
att dra nytta av tidigare förvärvade kunskaper och färdigheter. Det finns 
olika hypoteser eller modeller för hur transfer går till och de som dominerar 
andraspråksfältet presenteras nedan. 

The linguistic interdependence hypothesis
Distinktionen mellan språkförmågorna BICS och CALP i ’The 
developmental interdependence hypothesis’ (DIH) (Cummins, 1979; 2021) 
är utgångspunkt för ’The linguistic interdependence hypothesis’, 
interdependenshypotesen. Den förklarar att transfer av språkförmågor kan 
ske mellan språk. Positiv transfer betonas, vilket innebär att när en elev har 
nått en viss nivå i CALP i ett språk, kan dessa färdigheter överföras till ett 
annat språk. Detta benämns ’The threshold hypothesis’, tröskelhypotesen. 
Tröskelhypotesen innebär bland annat att färdigheter i läsning på ett språk, 
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såsom till exempel ordavkodning, läsflyt och strategier för förståelse kan 
överföras till ett annat (Cummins, 1979; 1981; 2021).  

Kritik har riktats mot DIH och tröskelhypotesen och det har framför allt 
handlat om att distinktionen mellan BICS och CALP är vag samt att det är 
oklart vilken nivå som krävs i ett språk för att förmågor ska kunna överföras 
till ett annat (Magnusson, 2011). Även MacSwan (2000) kritiserar 
distinktionen mellan BICS och CALP och menar att det är svårt att mäta 
CALP-förmågor. Om en elev brister inom detta område är det viktigt att 
detta inte används som förklaring till bristande skolframgång utan att i stället 
titta på hur undervisningen fungerar. Individuella faktorer kopplande till 
läsningens förutsättningar och utveckling, samt hur nära släkt språken är 
med varandra har betydelse (Cummins, 2000; Geva & Wang, 2001). 
Tröskeln kan inte heller definieras i absoluta termer, utan varierar beroende 
på kognitiv utveckling, graden av stöttning och de krav som en uppgift 
ställer (Cummins, 1979; 2021, Duke & Cartwright, 2021). ’The National 
Literacy Panel on Langauge-Minority Children and Youth’ har på statligt 
initiativ i USA sammanställt en stor mängd forskning inom områdena läs- 
och skriv- och andraspråksutveckling (August & Shanahan, 2006). Panelen 
menar trots kritiken att DIH har starkt stöd och framhåller också dess 
centrala roll i andraspråksforskningen (Genesee et al., 2006). DIH används 
därför tillsammans med ’The simple view of reading’ (SVR) (Gough & 
Tunmer, 1986) i avhandlingens övergripande analysmodell (se sid. 63). 

 
Den kontrastiva hypotesen 
En annan dominerade modell för hur transfer går till och som används för 
att diskutera avhandlingens resultat är den kontrastiva hypotesen (Lado, 
1957). Den bygger på skillnader i språkliga strukturer i första- och 
andraspråket. Transfer i detta sammanhang är främst negativ och hänsyn tas 
då inte till individuella variationer hos elever. Om eleven gör fel förklaras 
dessa i stället utifrån vilket förstaspråk eleven har. Målet blir därför att lärare 
ska kunna göra jämförelser mellan första- och andraspråket hos en elev för 
att förklara vad eventuella fel kan bero på, vilka svårigheter som kan uppstå 
och hjälpa till att överbrygga dessa. Enligt teorin förlitar sig eleven på 
förstaspråket när andraspråket lärs in och strukturer vad gäller till exempel 
uttal och ordförråd överförs från ett språk till ett annat. Senare studier har 
visat att transfer kan vara både positiv och negativ. I en studie med elever 
som hade spanska och kinesiska som modersmål visade Ramirez et al. 
(2011) att morfologiska kunskaper i modersmålet kunde ge såväl negativ 
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som positiv transfer. Transfer är dessutom en fortlöpande process som kan 
aktiveras vid olika tillfällen och på olika sätt och att förmågor på både första- 
och andraspråket kan stödja varandra fortlöpande (Koda, 2007).  

 
Transfer av läsförmåga 
Det finns alltså starkt stöd för att läsförmåga i elevens förstaspråk påverkar 
läsförmåga i elevens andraspråk och att relationen är reciprok (Geva & 
Wang, 2001; Gottardo et al., 2021). För att läsförmåga på förstaspråket ska 
påverka andraspråket effektivt behöver förmågan vara väl inlärd och 
automatiserad. Flera av läsningens förutsättningar kan sägas vara 
universella, såsom användandet av visuella, kognitiva och metakognitiva 
strategier (Durgunoğlu, 2017; Grabe & Yamashita, 2022). Elever som lär 
sig läsa inom en alfabetisk ortografi lär sig universella principer för 
ordavkodning, såsom att skrift är nedskrivet tal, att tal kan segmenteras i 
ljud, att fonem kan kopplas ihop med grafem och att förstå den alfabetiska 
principen. När läsningen har lärts in på ett språk, till exempel i en alfabetisk 
ortografi som engelska, kan dessa färdigheter tillämpas i en annan alfabetisk 
ortografi, till exempel spanska (Bialystok et al., 2005). Cummins (2021) 
framhåller att framför allt fonologisk och ortografisk medvetenhet, 
metakognitiva strategier, pragmatiska aspekter av språket, det vill säga hur 
språket används i olika sammanhang, samt att förstå innebörden i ord och 
begrepp kan överföras mellan språk.  

Ordavkodningsförmåga kan överföras mellan språk, men förhållandet är 
komplext, eftersom språk skiljer sig åt vad gäller skriftspråkets fonologi och 
ortografi och graden av transparens, det vill säga överensstämmelse mellan 
fonem och grafem (Grabe, 2009). Schematiskt kan språk delas in i 
fonologiskt uppbyggda språk där de flesta fonem (språkljud) representeras 
av ett grafem (bokstav eller bokstavskombinationer), såsom i till exempel 
engelska, hebreiska, hindi och turkiska. Nästa grupp är stavelsebaserade 
språk där en stavelse motsvaras av ett grafem, till exempel japanska, 
thailändska och slutligen morfologiska språk, där varje grafem representeras 
av ett morfem, såsom till exempel i kinesiska. Hur överensstämmelsen ser 
ut mellan fonem och grafem i alfabetiska språk har förklarats i ’The 
Orthographic Depth Hypothesis’. 
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The Orthographic Depth Hypothesis  
Hypotesen ’The orthographic depth hypothesis’ (Katz & Frost, 1992) jämför 
grunda och djupa ortografier i alfabetiska språk. Hypotesen används för att 
diskutera avhandlingens resultat. I språk med grund ortografi finns det en 
högre grad av ett-till-ett-förhållande mellan fonem och grafem medan det i 
djupare ortografier finns en oregelbundenhet mellan fonem och grafem, det 
vill säga graden av transparens skiljer sig åt mellan språk. Att avkoda 
okända ord är mer utmanande i en djup ortografi än i en grund. Enligt teorin 
använder läsaren i högre grad en ortografisk strategi vid läsning i djupa 
ortografier, medan läsaren i en grund ortografi i högre grad förlitar sig på 
den fonologiska strategin eftersom det här finns en starkare koppling mellan 
fonem och grafem. Enligt Seymour et al. (2003) förvärvas ordavkodning 
och läsförståelse snabbare i en konsekvent och grund ortografi (till exempel 
finska, norska, spanska) än i en mindre konsekvent och djupare ortografi 
(till exempel engelska). I en mer transparent ortografi, där det är större 
överensstämmelse mellan fonem och grafem (till exempel holländska), 
tenderar skillnad i ordavkodningsförmåga mellan första- och 
andraspråksläsare att minska med åren 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’ är att elever med olika första- och 
andraspråk har olika förutsättningar att uppnå fonologisk medvetenhet och 
i olika utsträckning kan förlita sig på och använda sig av koppling mellan 
fonem och grafem i den första läsinlärningen. Olika strategier vad gäller 
ordavkodning som tillägnats i förstaspråket påverkar dessutom 
läsinlärningen på ett andraspråk (Grabe, 2009).  

En schematisk bild över djupa och grunda ortografier återfinns hos 
Seymour et al. (2003) (se figur 4). Modellen har två axlar och den 
horisontella axeln illustrerar graden av transparens, medan den vertikala 
axeln visar hur språkens stavelsestruktur ser ut, det vill säga strukturen av 
konsonanter och vokaler inom en stavelse, från komplex till enkel 
stavelsestruktur. Svenskan befinner sig i mitten vad gäller ortografi, medan 
stavelsestrukturen kan betecknas som mer komplex. 
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Figur 4. Schematisk bild över grunda och djupa ortografier (fritt efter 
Seymour et al.,2003).  
 
Ortografin har betydelse för utvecklingen av automatisk ordigenkänning 
och läsflyt (Seymour et al., 2003). Även kontextuella faktorer kan spela roll 
för såväl ordavkodning som läsförståelse, såsom hur långt eleven kommit i 
sin andraspråksutveckling, i vilken utsträckning eleven kommit i kontakt 
med respektive språk och undervisningens utformning och innehåll 
(Gottardo et al., 2021).  
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4.  Metod  
I det här kapitlet presenteras och diskuteras avhandlingens metodval, dess 
analysprocess och etiska överväganden. Avhandlingen består av fyra studier 
som tillsammans bidrar med det resultat som syftar till att svara på 
avhandlingens frågeställningar. Studie I är en tvärsnittsstudie där testresultat 
i ordförståelse, ordavkodning och läsförståelse studeras hos elever som läser 
på svenska som förstaspråk i jämförelse med elever som läser på svenska 
som andraspråk. I studien undersöks även hur testresultat i ordavkodning 
och ordförråd relaterar till läsförståelse, samt hur många elever som är i 
behov av insatser för att främja läsutveckling. Studie II är en systematisk 
litteraturöversikt som kartlägger och beskriver nationell och internationell 
forskning vad gäller interventioner i ordavkodning och läsförståelse på ett 
andraspråk, vilka första- och andraspråk tidigare interventionsstudier i 
läsning har genomförts på och om resultat av interventioner i ett av de språk 
eleven läser på kan påverka resultat i läsning i ett annat språk. Studie III har 
en mellangruppsdesign och undersöker om interventioner inom RTI-
modellen kan främja tidig läsutveckling hos elever som läser på svenska 
som första- och svenska som andraspråk. Studie IV har en single subject 
design och undersöker tre elevers individuella utveckling i ordavkodning 
genom en intervention. En översikt över avhandlingens studier finns i tabell 
2 nedan.  
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Tabell 2. Översikt över avhandlingens studier.  
 

 Studie I  Studie II Studie III Studie VI 

 
Syfte/ 
Fråge-
ställningar 

 
Att jämföra resultat i 
screeningtester som 
mäter ordförråd, 
ordavkodning och 
läsförståelse i åk 1–3 
för elever som läser på 
svenska som första- och 
andraspråk, hur 
ordavkodning och 
ordförråd relaterar till 
läsförståelse i dessa 
årskurser, samt hur stor 
andel av eleverna som 
är i behov av stöd för 
att utveckla läsförmåga. 

 

 
Att identifiera, 
analysera och kritiskt 
granska tidigare 
interventionsstudier i 
läsning på ett 
andraspråk för elever 
upp till 18 års ålder 
med olika första- och 
andraspråk och att 
identifiera, analysera 
och kritiskt granska 
interventionsstudier 
som tränat läsning på 
ett språk och resultat i 
läsning på ett annat 
språk.  

 
Att undersöka om 
testresultat skiljer sig 
mellan elever som 
läser på svenska som 
första- och 
andraspråk i början 
av årskurs 1, 
undersöka hur stor 
andel av de båda 
elevgrupperna som 
fick stöd enligt de 
olika lagren i RTI 
under andra terminen 
i årkurs 1, samt 
undersöka hur stor 
andel av de båda 
elevgrupperna som 
fick stöd enligt de 
olika lagren i RTI 
under årskurs 2. 

 
Att undersöka en 
systematisk och 
intensiv interventions 
individuella inverkan 
på ordavkodnings-
förmågan i svenska hos 
elever i årskurs 3 som 
läser på svenska som 
andraspråk och är i risk 
för lässvårigheter på 
svenska. 

 
Teoretiska 
perspektiv 

 
Simple view of reading 
och tidigare 
läsforskning 

 
Simple view of 
reading och  

Developmental 
interdependence 
hypothesis 

 
Simple view of 
reading och  

Developmental 
interdependence 
hypothesis 

 
Simple view of 
reading, 
läsutvecklingens faser 
och sight word reading 

 
Design, 
urval och 
deltagare 

 
Tvärsnittsstudie från 
LegiLexis databas 

n=46 714  

 

 
Systematisk 
scopingöversikt 

n=70 

Sökprocess enligt 
PRISMA flow 
diagram, urval genom 
PICOS. 

 
Mellangruppsdesign 

n=113  

Bekvämlighets-urval 

 
Single-subject-design 

n=3  

Bekvämlighets-urval 

 
Data 

 
Testresultat från 
LegiLexis databas i 
ordavkodning (ord), 
läsförståelse, 
ordkunskap 

 
Litteratursökning i 
databaserna Eric, 
Psych Info och LLBA 

 
LegiLexis lästester 
för bokstavskänne-
dom, ordavkodning 
(nonsensord och 
ord), läsförståelse, 
hörförståelse 

 
Standardiserade lästest: 
LäSt och Ordkedjor 
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Analys 

 
Anova, chi2 och 
Pearson's r. 

 
Tematisk analys 

 
T-test, chi2 och 
McNemar-test 

 
Visuell analys och 
NAP 

 
Resultat och 
slutsats 

 
Elever som läste på 
svenska som 
andraspråk hade 
signifikant sämre 
resultat i ordavkodning, 
ordförråd och 
läsförståelse än elever 
som läste på svenska 
som förstaspråk.  

För både elever som 
läste på svenska som 
förstaspråk och elever 
som läste på svenska 
som andraspråk hade 
testresultat i ordförråd 
och ordavkodning 
samband med 
läsförståelse. Starkaste 
sambandet fanns 
mellan ordavkodning 
och läsförståelse både 
för elever som läste på 
svenska och elever som 
läste på svenska som 
andraspråk. Signifikant 
fler elever som läste på 
svenska som 
andraspråk var i behov 
av stödinsatser för att 
utveckla ordavkodning, 
ordförråd och 
läsförståelse än elever 
som läste på i svenska.  

 
Explicita och 
systematiska 
interventioner som ges 
tidigt utöver den 
ordinarie 
undervisningen och 
som fokuserar 
fonologisk 
medvetenhet, fonem-
grafemkoppling och 
ordavkodning för 
elever som läser på ett 
andraspråk kan vara 
gynnsamma. De flesta 
tidigare 
interventionsstudier 
har genomförts på 
engelska som 
andraspråk och ett 
fåtal studier i andra 
språk har visat att 
fonologisk 
medvetenhet och säker 
fonem-grafemkoppling 
kan vara gynnsamma.  

Träning i ett språk kan 
ge resultat i ett annat 
språk, framför allt 
gäller detta fonologisk 
medvetenhet och 
fonem-
grafemkoppling. 

 
Tidig 
läsundervisning 
baserad på en RTI-
modell och med 
fokus på 
ordavkodning har 
potential att utveckla 
ordavkodning hos 
både elever som läser 
på svenska som 
förstaspråk och 
elever som läser på 
svenska som 
andraspråk i årskurs 
1 och 2. 
Undervisningen 
behöver 
differentieras för att 
stödja både elever 
som läser på svenska 
som förstaspråk och 
elever som läser på 
svenska som 
andraspråk.  

 
Alla tre elever ökade i 
ordavkodning och 
minskade antalet 
felläsningar genom 
interventionerna. Alla 
tre elever är i behov av 
fortsatt stöd genom 
läsutvecklingens faser 
för att uppnå 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 frågan om vilka samband 
ordavkodning och ordförråd har med läsförståelse i de tidiga skolåren för 
elever som läser på svenska som förstaspråk och elever som läser på svenska 
som andraspråk. En annan aktuell fråga var hur stor andel av eleverna som 
var i behov av stödinsatser för att utveckla läsförmåga. Detta framstod som 
viktigt att undersöka eftersom resultaten i läsförståelse i internationella 
jämförelser och på nationella prov för elever som läser på sitt andraspråk 
har visat sig vara sämre än för elever som läser på sitt förstaspråk. Varken 
dessa resultat eller mina litteratursökningar visade dock hur eleverna 
presterade i ordavkodning eller i ordförråd i de tidiga skolåren, vilket 
motiverade studien.  

För att grundläggande läsförståelse ska uppnås behöver eleven både 
kunna avkoda ord och förstå innebörden av dem, eftersom ordavkodning 
tillsammans med språkförståelse är avgörande för att elever ska läsa med 
förståelse (jfr. Gough & Tunmer, 1986). Ett flertal studier har visat att 
förmågan att avkoda ord tidigt i läsutvecklingen är avgörande även för 
elever som läser på ett andraspråk (Droop & Verhoeven, 2003; Hou et al., 
2021; Lervåg & Aukrust, 2010; Verhoeven & van Leeuwe, 2012). Utöver 
ordavkodning är ordförråd väsentligt för läsförståelse (Droop & Verhoeven, 
2003; Nation, 2009). Tidigare forskning har även visat att stöd för att 
utveckla läsning bör sättas in tidigt för att undvika att elever hamnar i 
svårigheter (Castles et al., 2018; Fälth et al., 2013; Lovett et al., 2017; 
Snowling & Hulme, 2011; Torgesen et al., 2001). Detta gjorde det angeläget 
att undersöka hur stor andel av eleverna som skulle behöva tidiga 
stödinsatser för att utveckla läsförmåga. Med ’The simple view of reading’ 
(Gough & Tunmer, 1986) och tidigare läsforskning som utgångspunkt 
undersöktes hur elever som läser på svenska som första- och andraspråk 
presterar på screeningtester som mäter ordförråd, ordavkodning och 
läsförståelse i åk 1–3 och vilket samband ordkunskap och ordavkodning har 
för läsförståelse för elever som läser på svenska som första- respektive 
svenska som andraspråk. I studien undersöktes också hur stor andel av 
eleverna i respektive grupp som var i behov av stödinsatser för att utveckla 
läsförmåga. För att ta reda på detta använde vi percentilskalan (1–100) för 
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en årskurs i taget. De elever som låg under percentil 22 ansågs vara i behov 
av stödinsatser i läsning i studien. 
 
Urval och procedur 
I tvärsnittsstudien undersöktes läsförmågan hos 46 714 elever (n=46 714) i 
årskurs 1–3 som läste ämnet svenska jämfört med elever som läste ämnet 
svenska som andraspråk. Datamaterialet bestod av testresultat i 
ordavkodning, ordkunskap och läsförståelse (kort och lång text) från 
LegiLexi’s (2021) databas. I materialet ingick testresultat från 39 552 elever 
som läste enligt kursplanen i svenska och från 7162 elever som läste enligt 
kursplanen i svenska som andraspråk. Av det totala antalet elever på 46 714, 
gick 9218 elever i årskurs 1, 18 975 elever i årskurs 2 och 18 521 elever i 
årskurs 3. I årskurs 1 läste 1398 elever enligt kursplanen i svenska som 
andraspråk. I årskurs 2 var motsvarande siffra 2798 elever och i årskurs 3 
läste 2966 elever enligt kursplanen i svenska som andraspråk.  
 
Dataanalys 
Datamaterialet analyserades statistiskt med IBM SPSS Statistics, version 
27. Testresultat i ordförråd, ordavkodning och läsförståelse mellan elever 
som läser enligt kursplanen i svenska och svenska som andraspråk i varje 
årskurs för sig analyserades med hjälp av ANOVA och chi2. Relation 
mellan variablerna ordförråd och läsförståelse, samt ordavkodning och 
läsförståelse undersöktes med Pearson's r.  

 

4.2 Studie II 
Resultatet av Studie I vad gäller hur elever som läser på första- och 
andraspråk presterar i screeningtester som mäter ordförråd, ordavkodning 
och läsförståelse i åk 1–3, samt andelen av elever som läser på svenska som 
andraspråk som behöver stöd för att utveckla läsförmåga blev utgångspunkt 
till studie II, III och IV. 
  



53 

4.2.1 Reading Interventions in a Second Language: A 
Systematic Scoping Review  
Tidigare läsforskning har visat att intensiva och systematiskt upplagda 
interventioner som ges tidigt under skoltiden och som tränar fonologisk 
medvetenhet, koppling mellan fonem och grafem och ordavkodning kan 
vara gynnsamma för elever som har svårt att lära sig läsa (Castles et al., 
2018; National Reading Panel, 2000; Torgesen et al., 2001). 
Interventionerna bör ges flera gånger i veckan och komprimeras i stället för 
att spridas ut över långa tidsperioder. Senare i läsutvecklingen får 
språkförståelsen allt större betydelse för att eleven ska utveckla läsförståelse 
(Hoover & Gough, 1990; Lervåg et al., 2018; Lonigan et al., 2018). Ett 
flertal studier har visat att interventioner kan vara gynnsamma för elever 
som läser på engelska som andraspråk, men att det finns betydligt färre 
studier som är genomförda på ett andraspråk än på ett förstaspråk (Hall et 
al., 2019). Share (2021) å sin sida har påvisat behovet av 
interventionsstudier i läsning på andra språk än engelska som andraspråk, 
vilket gjorde det angeläget att undersöka om studier genomförts i andra 
språkliga kontexter än den engelskspråkiga. Vidare kan färdigheter i läsning 
i ett språk överföras till ett annat (jfr. Cummins, 1979; 2021). I 
avhandlingens studie II undersöktes därför om interventioner i läsning i ett 
språk som eleven behärskar skulle kunna påverka läsningen i ett annat språk. 
Med ovanstående utgångspunkter genomfördes en systematisk 
litteraturöversikt.  

Som teoretiska utgångspunkter användes ’The simple view of reading’ 
(Gough & Tunmer, 1986), och ’The developmental interdependence 
hypothesis’ (Cummins, 1979; 2021). I studien undersöktes vilka resultat 
som kan identifieras från interventionsstudier i läsning på ett andraspråk för 
elever i upp till 18 års ålder, vilka resultat som kan identifieras från 
interventionsstudier i läsning genomförda på olika språk och vilka resultat 
som kan identifieras från interventionsstudier som tränat läsning på ett språk 
och resultat i läsning på ett annat språk. Den systematiska 
scopingöversiktens syfte var att identifiera resultat från interventionsstudier 
som inkluderar träning i ordavkodning och läsförståelse för elever som läser 
på ett andraspråk från den internationella kontexten.  
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Sökstrategi, urval och procedur 
En systematisk översikt gjordes för att få en bred bild av vad som publicerats 
inom området och för att kunna beskriva, kritiskt granska och summera 
resultat från tidigare interventionsstudier i läsning för elever som läser på 
sitt andraspråk, samt identifiera kunskapsluckor för framtida studier. 
Artikeln identifierar resultat från interventionsstudier i läsning på ett 
andraspråk för elever upp till 18 års ålder.  

Sökstrategin följde riktlinjer i PRISMA (Prisma, 2020) och sökningar 
gjordes med hjälp av bibliotekarie på Linnéuniversitetet i databaserna Eric, 
PsychInfo och LLBA (Linguistics & Language Behavior Abstracts). De fyra 
sökord som användes kom från tidigare interventions-, läs- och 
andrapråksforskning och kombinerades i en boolesk sökning. Läsning 
delades upp i två delar utifrån ’The simple view of reading’ (Gough & 
Tunmer, 1986), det vill säga i ordavkodning och läsförståelse. Dessa två 
sökblock kombinerades med ytterligare två sökblock enligt följande. Sökord 
som användes i det första sökblocket ringade in interventioner och insatser. 
Dessa ord var; ’intervention’, ’instruction’, ’enhance’, ’develop’, ’teaching’, 
’training’. Dessa sökord kombinerades med ord för att ringa in 
ordavkodning; ’decoding’, ’word decoding’, ’word recognition’, ’reading 
accuracy’, ’orthography’, ’phonics’, ’letter/sound’, ’phoneme/grapheme’. 
Nästa kluster fokuserade på andraspråksinlärning med sökorden ’second 
language’, ’L2’, ’second language acquisition’, ’multilanguage’. 
Läsförståelse ringades in med sökorden ’reading comprehension’, 
’vocabulary’, ’morphology’. Inget sökblock med ’at risk’, ’at-student’, 
’disability’, ’dyslexia’, eller ’developmental language disorder’ användes. 
Anledningen var att vi inte ville riskera att missa om det fanns interventioner 
som inte direkt riktade sig mot elever i svårigheter. 

Sökningarna avgränsades från år 2000 och framåt. Endast vetenskapligt 
granskade artiklar (peer-review) skrivna på engelska inkluderades. 
Sökningen 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). Utöver detta tillkom 19 artiklar (n=19) från referenslistor i de 
tidigare översikter som hittades under sökprocessen.  

Artiklarna granskades utifrån inkluderings- och exkluderingskriterier 
enligt PICOS (Population, Intervention, Control, Outcome and Study 
design) (Eriksson Barajas et al., 2013) (se tabell 3). Kriterier för 
urvalsprocessen skapades i samverkan mellan de två forskarna enligt PICOS 
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och inkludering och exkludering av artiklar gjorde de två forskarna 
oberoende av varandra för att öka interbedömarreliabilitet.  
 
Tabell 3: Sampling According to PICOS Inclusive Criteria  
 

Population Intervention  Control Outcome Context Study design 

 
L2 learners up to 
18 years old and 
all L1 and L2 
languages 

 
Word decoding, 
and reading 
comprehension 
in a second 
language 

 
With or 
without 
control/ 
comparison 
group  

 
Reading in 
general 

 
School context 

 
RCT, quasi-
experimental 
studies, follow-
up-studies, single-
subject design 
studies 

 
Analys 
Efter urval återstod 70 artiklar (n=70) som utgör underlag för studie II och 
artiklarna lästes i sin helhet. Tematisk analys användes för att hitta 
återkommande teman som var relevanta i förhållande till studiens 
forskningsfrågor (Braun & Clarke, 2006). Dessa handlade om studiernas 
syfte eller hypotes, teori, studiens design, deltagare (ålder, första- och 
andraspråk), interventionens fokus, innehåll och upplägg och resultat.  

 

4.3 Studie III  
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 forskningsfråga gällande hur 
undervisning och insatser kan främja läsutveckling för elever som läser på 
svenska som andraspråk genomfördes en studie baserad på RTI-modellen 
och att främja ordavkodning hos både elever som läste på svenska som 
förstaspråk och elever som läste på svenska som andraspråk. Detta var 
motiverat eftersom avhandlingens inledande tvärsnittsstudie visade att 
elever som läste på svenska som andraspråk hade signifikant sämre resultat 
i ordavkodning än elever som läste på svenska som förstaspråk i årskurs 1–
3. Dessutom visade tvärsnittsstudien att ordavkodningsförmågan hade det 
starkaste sambandet med läsförståelse för både elever som läste på svenska 
som förstaspråk och elever som läste på svenska som andraspråk.  
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Med utgångspunkt i ’The simple view of reading’ (Gough & Tunmer, 
1986), ’The lingusitic interdependent hypothesis’ (Cummins, 1979; 2021), 
tidigare forskning om läsning på ett första- och ett andraspråk, samt 
forskning om interventioner och RTI-modellen för elever som läser på ett 
andraspråk ställdes forskningsfrågorna: ”Har  elever som läser på svenska 
som första- och andraspråk olika resultat i bokstavskännedom, 
hörförståelse, ordavkodning och läsförståelse i början av årskurs 1”, ”Hur 
stor andel av de elever som läser på svenska som första- och andraspråk 
presterade under 25:e percentilen i ordavkodning efter en termin med 
evidensbaserad undervisning i lager 1 och gavs därför interventioner i lager 
2 i årskurs 1” och ”Hur stor andel av de elever som läser på svenska som 
första- och andraspråk presterade under 25:e percentilen  i ordavkodning i 
årskurs 2 och gavs därför interventioner i Lager 2 och 3”. I studien användes 
en mellangruppsdesign. RTI-modellen tillämpades under två läsår, i årskurs 
1 och årskurs 2.  
 
Urval  
Utvalda skolor var sedan tidigare kända av forskarteamet och en etablerad 
kontakt fanns, det vill säga ett bekvämlighetsurval tillämpades (Bryman, 
2018). I studien deltog 113 elever (n=113) på tre olika F-6-skolor. Av dessa 
läste 30 elever (n=30) enligt kursplanen i svenska som andraspråk, vilket 
utgjorde 26,5 % av det totala antalet elever. Eleverna delades in i två 
grupper, en grupp som läste enligt kursplanen i svenska (n=83) och en grupp 
som läste enligt kursplanen i svenska som andraspråk (n=30). Deltagande 
skolor låg mycket nära medelvärdet för det socioekonomiska indexet för 
utbildning i Sverige, vilket återspeglar sannolikheten för att elever ska 
uppnå kravnivån i olika ämnen beroende på föräldrars utbildningsnivå, 
inkomst, bidragsnivå och migrationsbakgrund (Skolverket, 2018). 
 
Testmaterial 
Testmaterialet hämtades från LegiLexi-stiftelsens (2021) testbatteri och 
mätte bokstavskännedom, hörförståelse, ordavkodningsförmåga (vanliga 
ord och nonsensord) och läsförståelse av kort och lång text. Testerna 
användes dels för att kunna följa elevernas läsutveckling på individnivå, dels 
som underlag för att kunna differentiera och anpassa undervisning och 
interventioner till elevernas behov i RTI-modellens tre olika lager.  
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Testet som mätte bokstavskännedom genomfördes i grupp. Testledaren 
uttalade ett fonem och sa till exempel ”L som i lampa”. Eleven instruerades 
att välja motsvarande grafem av 10 möjliga alternativ. Test-retest reliabilitet 
för elever i årskurs 1 är r=.58 (Fälth et al., 2017). Även hörförståelsetestet 
utfördes i grupp. Testledaren läste en text högt och eleverna instruerades att 
välja en av fem bilder som stämde med den upplästa texten. Test-retest 
reliabilitet för elever i årskurs 1 och 2 är r=.65-.59 (Fälth et al., 2017). Testet 
som mätte ordavkodningsförmåga genomfördes individuellt och uppgiften 
för eleven var att läsa enstaka ord och nonsensord så snabbt och så rätt som 
möjligt på en minut. Test-retest reliabilitet för elever i årskurs 1 och 2 är 
r=.88-89 för avkodning av ord och r=.84-.85 för avkodning av nonsensord 
(Fälth et al., 2017). Läsförståelsetestet "kort text" genomfördes i grupp. 
Eleven läste en till tre meningar tyst på egen hand och markerade en bild av 
fem alternativ som motsvarade texten. Maxpoäng för testet var 12. Test-
retest reliabilitet för elever i årskurs 1 och 2 är r=.73-80 (Fälth et al., 2017).  
Läsförståelsetestet "lång text" genomfördes också i grupp. Provet är 
utvecklat för årskurs 2–3 och består av sex texter med ökande längd och 
komplexitet, och varje text har tre flervalsfrågor. Elevens uppgift var att läsa 
tyst på egen hand och markera det svar som motsvarade texten. Maxpoängen 
för testet var 18. Test-retest reliabilitet för elever i årskurs 2 är r=.82 (Fälth 
et al., 2017). Allt som allt tog testproceduren 20–30 minuter.  
 
Procedur 
Elever som läste enligt kursplanen i svenska och elever som läste enligt 
kursplanen i svenska som andraspråk undervisades tillsammans i alla tre 
lager av RTI-modellen. Under studiens gång testades alla elever med ovan 
beskrivna test i början, mitten och slutet av årskurs 1 och 2, det vill säga vid 
sex tillfällen. Elever på eller under 25:e percentilen på testerna som mäter 
avkodning av ord och/eller nonsensord ansågs vara i behov av särskilda 
insatser vilket är i linje med tidigare forskning (Richards-Tutor et al., 2016). 
Denna gräns användes som ’cut off’ för deltagande i interventioner i de olika 
lagren. Det innebar att elever som hamnade på eller under 25:e percentilen 
i test i avkodning av vanliga ord och/eller nonsensord deltog i särskilda 
insatser i lager två och/eller lager tre. Forskare och lärare hade gemensamma 
möten efter varje testtillfälle där testresultaten analyserades tillsammans och 
gemensamma beslut fattades utifrån testresultat vilka elever som eventuellt 
skulle få extra interventioner i lager 2 och 3 och hur de skulle genomföras. 
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Under de gemensamma lärarträffarna bidrog även lärarna med egna 
iakttagelser och noteringar de gjort av elevernas läsutveckling i samband 
med undervisningen. Eleverna testades även i avkodning av ord och 
nonsensord i mitten och i slutet av interventionerna som underlag för 
upplägg och för beslut om eventuellt fortsatt deltagande i interventioner.  

Alla elever deltog i lager 1 tillsammans i klassrummet i både årskurs 1 
och årskurs 2. Undervisningen var evidensbaserad och differentierad för att 
möta elevernas behov och byggde på rekommendationer för tidig 
läsundervisning från Taube et al. (2015). Forskargruppen höll initialt 
utbildningsdag med lärarna om innehållet och en balanserad 
läsundervisning eftersträvades. Den innehöll explicit träning för att eleverna 
skulle uppnå säkerhet i fonem-grafem-koppling, undvika gissningsläsning, 
kunna avkoda ord säkert och korrekt och uppnå läsflyt. Därutöver 
fokuserades implicit och explicit undervisning av ord och undervisning i 
läsförståelsestrategier. Forskarna följde sedan upp hur undervisningen 
planerades utifrån evidens genom att lärarna förde loggbok om innehållet i 
lager 1. 

Under första terminen utgick lärarna från de första testresultaten i 
planering av differentierad och evidensbaserad klassrumsundervisning 
enligt Taube et al. (2015). Efter det andra testet i mitten av årskurs 1, deltog 
elever som hamnat under 25:e percentilen på ordavkodningstest för första 
gången i lager 2. Interventionerna i detta lager gavs av speciallärare i små 
grupper om 2–5 elever. Passen varade ca 30 minuter och pågick tre gånger 
i veckan under fem veckor. Denna undervisning fokuserade främst säker 
fonem-grafem-koppling och avkodning av ord och nonsensord. Material och 
interventionens innehåll differentierades i förhållande till elevens 
läsutveckling beträffande ordens och nonsensordens komplexitet. I årskurs 
2 fick alla elever fortsatt evidensbaserad och differentierad klass-
rumsundervisning i lager 1. De elever som inte nått 25:e percentilen på 
ordavkodningstest (ord eller nonsensord) fick interventioner i lager 2 eller 3 
utöver ordinarie klassrumsundervisning i lager 1. I årskurs 2 fick eleverna 
fortsatt evidensbaserad och differentierad undervisning i lager 1. Elever som 
inte nått 25:e percentilen i ordavkodningstest fick interventioner av special-
lärare i lager 2 och/eller i lager 3 utöver ordinarie klassrumsundervisning. 
Undervisning i lager 3 gavs individuellt i 30 minuter fem gånger i veckan 
under tre veckor (totalt 15 interventionspass). Både lager 2 och 3 upprepades 
vid behov med paus emellan, det vill säga om eleven inte nått 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. Innehållet i lager 3 
byggde på samma principer som i lager 2, det vill säga fokus på säker fonem-
grafem-koppling, avkodning av ord och nonsensord och läsflyt genom 
upprepad läsning. 

 
Dataanalys 
Analys av data genomfördes i IBM SPSS Statistics, version 29. T-test 
användes för mellangruppsanalyser. Chi2 användes för att undersöka hur 
stor andel av eleverna i de båda grupperna som presterade under 25:e 
percentilen vid de olika testtillfällena. Andelen elever som presterade på 
eller under 25:e percentilen i avkodning av ord och nonsensord analyserades 
med McNemar-testet. Signifikansnivån sattes till 5 % och tvåsidiga tester 
användes. 

 

4.4 Studie IV  
4.4.1 Decoding intervention for L2 students in Sweden: 
A single-subject design study 
Avhandlingens fjärde och sista studie följer tre elever i årskurs 3 som läser 
på svenska som andraspråk och som har svag ordavkodning genom 
individuella interventioner som tränar ordavkodningsförmåga. Detta 
framstod som viktigt att undersöka för att kunna svara på avhandlingens 
andra forskningsfråga, hur undervisning och tidiga insatser kan främja 
läsutveckling för elever som läser på svenska som andraspråk. Att 
avhandlingens inledande tvärsnittsstudie visade att elever som läste på 
svenska som andraspråk hade signifikant sämre resultat i ordavkodning än 
elever som läste på svenska som förstaspråk och att ordavkodningsförmåga 
hade det starkaste sambandet med läsförståelse för elever som läste på 
svenska som andraspråk, motiverade att fokusera ordavkodningsförmågan 
på svenska som andraspråk. Tidigare internationella kvasi-experimentella 
studier, där ordavkodningsförmåga tränats intensivt för elever som läser på 
engelska som andraspråk har visat goda resultat (Hall et al., 2019; Ludwig 
et al., 2019). I dessa studier presenteras dock resultat på gruppnivå och 
individuella resultat kan variera. Studier med single subject design kan ge 
möjlighet att följa resultat på individnivå och metoden används alltmer i 
specialpedagogisk forskning (Cakiroglu, 2012; Horner et al., 2005). Detta 



60 

motiverade att genomföra den sista studien i avhandlingen med denna 
design. Utifrån teorin ’The simple view of reading’ (Gough & Tunmer, 
1986) och tidigare läsforskning ställdes forskningsfrågan:                             
”Ökar en systematisk och intensiv intervention i ordavkodning i svenska 
ordavkodningsförmågan hos tre elever som läser på svenska som 
andraspråk?”  

En multiple baseline single subject design (Alnahdi, 2015; Ledford et al., 
2018) tillämpades i studien. I linje med denna design startade interventionen 
vid tre olika tillfällen med tre elever och de fick olika långa interventioner. 
Eleverna följdes med reliabla och valida tester på individnivå. Eleverna blev 
på så sätt sina egna kontroller (Al Otaiba et al., 2014). Detta förutsätter å 
andra sidan att mätningar sker vid upprepade tillfällen (Horner et al., 2005). 
I designen konstateras inledningsvis ett stabilt baselinevärde. I linje med 
designen kan de förändringar som uppnås genom en intervention härledas 
till interventionen snarare än till omgivande faktorer (Cakiroglu, 2012). 
Variation, nivå och trend i ordavkodningsutveckling i interventionsfasen 
undersöktes (Horner et al., 2005).  
 
Testmaterial 
Två standardiserade tester användes för att erhålla reliabla testresultat över 
elevernas ordavkodningsförmåga, LäSt (Elwér et al., 2016) och Ordkedjor 
(Jacobson, 2016). Testerna genomfördes individuellt vid alla mättillfällen. 
LäSt (Elwér et al., 2016) består av listor med enstaka ord med ökande längd 
och svårighetsgrad (från 2 till 6 bokstäver) och innehåller två delar, A och 
B. Eleverna instruerades att läsa orden högt så snabbt och så korrekt som 
möjligt på 45 sekunder för respektive del. Resultatet på del A och B läggs 
ihop och maxpoängen är 200. Test-retest reliabilitet för elever i årskurs 3 på 
LäSt är r=.93. Utöver detta räknades även antalet felläsningar som eleverna 
gjorde.  

I testet Ordkedjor (Jacobson, 2016), läste eleverna kedjor av ord tyst för 
sig själva. De tre orden i kedjorna är semantiskt åtskilda, men är skrivna 
utan mellanrum. Eleven ska med två pennstreck markera de tre orden i varje 
kedja och har två minuter på sig. Varje rätt markerad kedja ger en poäng. 
Maxpoäng är 60. Test-retest reliabilitet för elever i årskurs 3 på Ordkedjor 
är r=.92. Även antalet felmarkerade kedjor räknades.  
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Urval och procedur 
Studien hade ett bekvämlighetsurval (Bryman, 2018) och genomfördes på 
en F-6-skola. Tre elever (n=3), alla pojkar, deltog i studien. De gick i årskurs 
3, läste enligt kursplanen i svenska som andraspråk och var enligt sina lärare 
i riskzonen att utveckla läs- och skrivsvårigheter och därmed i behov av 
insatser för att utveckla ordavkodning. Vid första mättillfället bekräftades 
lärarnas utsagor om att eleverna befann sig i risk för att utveckla läs- och 
skrivsvårigheter. Två elever hade arabiska som modersmål och kom till 
Sverige när de var fem år gamla. Den tredje eleven hade persika som 
modersmål och kom till Sverige vid fyra års ålder.  

Studien varade i 8 veckor och det totala antalet mättillfällen för varje elev 
var 17 (se figur 1). Eleverna hade olika långa perioder i baseline, det vill 
säga perioden innan interventionen startade, olika många 
interventionsmätningar och olika många interventionstillfällen. Den första 
eleven hade 3 baselinemätningar, 14 interventionsmätningar och 28 
interventionstillfällen. Den andra eleven hade 6 baselinemätningar, 11 
interventionsmätningar och 24 interventionstillfällen. Den tredje eleven 
hade 9 baselinemätningar, 8 interventionsmätningar och 20 
interventionstillfällen. Alla elever hade tre baselinemätningar per vecka, 
vilket medförde att det tog en, två respektive tre veckor att genomföra 
baselinemätningarna.  
 

Amir Baseline (3)  Intervention med 28 tillfällen (14) 

Omar Baseline (6) Intervention med 24 tillfällen (11) 

Reza Baseline (9) Intervention med 20 tillfällen (8) 

 Vecka 1 Vecka 2 Vecka 3 Vecka 4 Vecka 5 Vecka 6 Vecka 7 Vecka 8 

Figur 5. Studiens design med baseline och interventionstillfällen. Antalet 
mättillfällen inom parentes.  
 
En systematisk och intensiv ordavkodningsintervention med materialet 
Bravkod (Karlsson, 2022) genomfördes. Bravkod är en listläsningsmetod 
som syftar till att träna för att eleven ska uppnå automatiserad ordavkodning 
och målet är att den ska ske med flyt och hastighet. Läraren följer manualen 
för metoden. Materialet består av listor med ord med ökande svårighetsgrad, 
från enbokstavslistor till stavelser och högfrekventa ord följt av ett mönster 
av olika vokalljud och konsonantförbindelser. Interventionen börjar på 
elevens individuella nivå och träningen anpassas efter varje elevs 
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individuella behov och utveckling. Eleven måste avkoda ett ord korrekt för 
att få gå vidare till nästa ord på listan. Alla interventionstillfällen gavs 
individuellt av en speciallärare utöver den undervisning eleverna fick i 
klassrummet. Interventionstillfällena varade ca 15 minuter och gavs fyra 
gånger i veckan.  

 
Dataanalys 
Varje elevs ordavkodning följdes och testresultat analyserades genom 
visuella analyser i enlighet med singel subject design. I de visuella 
analyserna illustreras alla mätningar i baseline i förhållande till de mätningar 
som gjordes under interventionerna (jfr. Horner et al., 2005). Den visuella 
analysen visade nivå, trend och variation i baseline- och interventionsfas. 
Nivån undersöktes genom att analysera medelvärde i testresultat i 
ordavkodning i baseline jämfört med interventionsfas. Trend analyserades 
genom att undersöka graden av förändring i testresultat i ordavkodning i de 
båda faserna. Variation analyserades genom att undersöka hur mycket 
testresultat i ordavkodning varierade i baseline- och interventionsfas. 
Effektstorlekar räknades med ’non-overlap of all pairs’ (NAP; Parker & 
Vannest, 2009). Varje fas, det vill säga baseline och interventionsfas jämförs 
sedan med varandra och effektvärden anges (svag effekt: 0-.31; medelstark 
effekt: .32-.84; stark effekt: .85-1.0) (Parker & Vannest, 2009).   

 

4.5 Avhandlingens analysmodell för 
syntetisering av studierna 
För att kunna besvara avhandlingens forskningsfrågor görs på sid. 75-77 en 
övergripande analys av resultaten i de olika studierna utifrån avhandlingens 
forskningsfrågor. Analysen görs utifrån ’The simple view of reading’ (SVR) 
(Gough & Tunmer, 1986) och ’The developmental interdependence 
hypothesis’ (DIH) (Cummins, 1979; 2021).  

 

4.6 Etiska överväganden  
I avhandlingsarbetet följs gällande forskningsetiska principer 
(Vetenskapsrådet, 2017). I studie I användes helt anonymiserade 
registerdata som får användas i forskning. Personuppgiftsbiträdesavtal 
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(PUB-avtal) finns med de skolhuvudmän som använder LegiLexis 
testverktyg. De elever som bidrog med data till tvärsnittsstudien studie 
gjorde det inom ramen för den ordinarie undervisningen och med ett verktyg 
som deras lärare, skola eller kommun använde för att följa läsutvecklingen. 
Detta innebar att barnens deltagande i studien inte medförde risker eller 
negativa konsekvenser utöver de som finns i vardagligt liv.  

I studie II hanterades de etiska aspekterna genom att återge sökprocessen, 
urvalskriterier och metod för analys med noggrannhet och öppenhet. Vad 
gäller studie III och IV följdes forskningsetiska principer för 
interventionsforskning. Enligt Etikprövningslagen (SFS. 2003:460) krävs 
etiskt tillstånd när forskningen har för avsikt att påverka forskningspersonen 
fysiskt eller psykiskt, i aktuella studier gäller det elevens läsutveckling. 
Etiska tillstånd från EPM finns därför för studie III (Dnr 2019–04814) och 
studie IV (Dnr 2018/606-32). Informations-, samtyckes-, konfidentialitets- 
och nyttjandekravet beaktades. Information- och samtyckesbrev skickades 
ut till vårdnadshavare och kompletterades muntligt i de fall det behövdes. 
Alla vårdnadshavare gav sitt tillstånd innan respektive studie påbörjades. 
Eleverna hade också rätt att avbryta studierna när som helst under studiens 
gång. Testerna som användes i studien tog kort tid att genomföra, som mest 
upp till 30 minuter/gång. Testledarna var vana att testa elever och beaktade 
särskilt elevens upplevelse av testsituationerna och avbröt testningen i de 
fall eleven visade t. ex. trötthet eller olust. Konfidentialitets- och 
nyttjandekravet har också beaktats. Processen uppfyllde de allmänna 
dataskyddskraven (GDPR). Elevernas identitet skyddades med kodnycklar 
och datamaterialet hanterades konfidentiellt. Skolors eller medverkande 
lärares namn framgår inte. Publicering av studiernas forskningsresultat har 
skett. 
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4.7 Metoddiskussion, kritiska reflektioner 
och begränsningar 
I avhandlingsarbetet har ett antal val och överväganden gjorts. Valen 
påverkar studiens reliabilitet och validitet och diskuteras därför nedan. 
Avhandlingens resultat behöver alltså ses i ljuset av dessa kritiska 
reflektioner och begränsningar.  

Enligt Skolverket (2023c) har 27 % av eleverna i den svenska 
grundskolan svenska som sitt andraspråk. Av dessa var ca 14 % av eleverna 
läsåret 2022/23 födda i Sverige av utlandsfödda föräldrar och ca 13 % var 
födda utomlands. Skolverket anger att 14 % av det totala antalet elever i 
grundskolan deltar i ämnet svenska som andraspråk. Elever som läser enligt 
kursplanen i svenska som andraspråk motsvarar alltså inte automatiskt alla 
elever som läser på svenska som andraspråk. För att möta denna 
heterogenitet har kategoriseringen av vilka elever som tillhör vilken grupp i 
avhandlingen därför både baserats både på vilken kursplan eleven följer och 
på vad lärare har angett (studie I, II och III). I studie II har inkludering av 
studier baserats på om deltagare hade ett annat förstaspråk än skolspråket. 
Det innebär att de elever som definieras som elever som läser på ett 
andraspråk kan skilja sig åt mellan avhandlingens olika studier, men detta 
är svårt att kontrollera för med tanke på de oklara gränser som finns inom 
området (jfr. Sahlée, 2017).  

Studie I visar resultat i ordavkodning, ordförråd och läsförståelse för ett 
stort antal elever vid ett givet tillfälle. Eftersom antalet deltagare är stort, 
visar studiens data med relativt stor säkerhet hur eleverna presterade på 
gruppnivå. Det var möjligt att göra jämförelser mellan grupper och mäta 
styrkan i sambandet mellan olika tester. Däremot var det inte möjligt att 
studera om det fanns särskilda skäl till att enstaka elever hade ett lågt eller 
högt testresultat, utan resultatet analyseras och tolkas på gruppnivå. Även 
om studien visade att många elever i årskurs 1–3 behövde stödinsatser i 
läsning, betyder inte det per automatik att deras behov av stöd kommer 
finnas kvar eller öka i högre årskurser. Studien visar inte heller hur 
elevgruppernas resultat förändras och utvecklas över tid, vilket en 
longitudinell studie hade kunnat göra. En longitudinell design kommer att 
tillämpas på en kommande studie. 

Studie II är en systematisk scopingöversikt med syfte att ge en bred bild 
över vad som publicerats inom interventionsfältet i läsning på ett 
andraspråk. Fördelen med denna design var att kunna fånga olika 
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interventionsdesigner och få en bred överblick av vad som publicerats inom 
området och att identifiera möjliga kunskapsluckor. Nackdelen med valet av 
design var utmaningen med att syntetisera studierna, då de varierade i val av 
teoretiskt ramverk, design, deltagares ålder och språk samt i fokus, tid och 
intensitet i interventionerna. Alternativt hade genomförandet av en meta-
analys kunnat övervägas, men då med liknande utmaningar som ovan i 
urvalet av studier och med ett smalare fokus än den överblick över 
publicerade studier som uppnåddes genom valet av en systematisk 
scopingöversikt. En annan begränsning med Studie II är att enbart studier 
skrivna på engelska inkluderades. Det kan ha minskat möjligheten att 
identifiera studier som genomförts i andra språkliga kontexter än den 
engelskspråkiga. Dock visade resultatet att även de studier som genomförts 
i andra kontexter än den engelskspråkiga var skrivna på engelska. Studie II 
genomfördes i samverkan mellan enbart två forskare. Det kan ha bidragit till 
att processen med att inkludera studier var enklare än om fler forskare 
samverkat. För att öka tillförlitligheten i urvalet användes onlineverktyget 
Rayyan (2023), vilket möjliggjorde en urvalsprocess där de båda forskarna 
kunde arbeta utan att påverkas av varandra.  

De två följande studierna, studie III och studie IV, är interventionsstudier, 
där bekvämlighetsurval tillämpades (jfr. Bryman, 2018). Ett slumpmässigt 
urval hade stärkt studiernas bevisvärde. Ett icke slumpmässigt urval kan 
innebära en risk för samlingsbias (Shadish et al., 2002). I studie III var det 
viktigt att kunna följa eleverna under flera terminer och studien krävde 
också rektorer och lärare som var villiga att organisera verksamheten i 
enlighet med RTI-modellen. Studien pågick under två läsår och lärares 
aktiva medverkan under denna tid förutsattes, vilket ytterligare begränsade 
möjligheten till slumpmässigt urval. På liknande sätt krävde studie IV 
lärarens aktiva medverkan och möjlighet att genomföra interventionerna 
enligt studiens design. Kontakt med skola och speciallärare var etablerad på 
deltagande skolor sedan tidigare och ett bekvämlighetsurval bidrog till att 
studierna kunde implementeras och fullföljas.  

Studie III har en mellangruppsdesign. Fördelen med denna design var att 
kunna undersöka hur RTI-modellen fungerade för såväl elever som läste 
ämnet svenska och elever som läste ämnet svenska som andraspråk. 
Eftersom studie I visade att fler elever som läste på svenska som andraspråk 
än elever som läste på svenska förstaspråk behövde insatser ansågs denna 
design lämplig för att undersöka om RTI-modellen kan fungera för båda 
dessa elevgrupper.  
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Som ett komplement till studie I, II och III, där resultat analyseras på 
gruppnivå, genomfördes studie IV enligt en ’single subject design’. Denna 
design framhålls som en särskilt lämplig kvantitativ metod i 
specialpedagogisk forskning eftersom den möjliggör att kunna följa en 
variation av elever på individnivå genom en intervention (Cakiroglu, 2012; 
Horner et al., 2005; Rumrill et al., 2011). Om ett stabilt baselinevärde kan 
konstateras på reliabla och valida tester kan förändringar som uppnås i 
interventionsfasen härledas till interventionen i stället för att förklaras av 
s.k. test-retest-effekt, det vill säga att testresultatet förbättras undan för 
undan (jfr. Cakiroglu, 2012; Manolov et al., 2014). Enskilda testresultat 
skulle även tillfälligt kunna påverkas av vid vilken tidpunkt på dagen testet 
genomförs, eller av att elevens motivation och koncentration skiftar. Av 
denna anledning togs i studien hänsyn till nivå, trend och föränderlighet i 
studien i enlighet med en single subject design (jfr. Horner et al., 2005). För 
att öka tillförlitligheten i testresultaten genomfördes testerna dessutom av 
samma lärare varje gång och i elevernas ordinarie skolmiljö.  

Lärarfaktorn har troligen betydelse i studie III och IV vad gäller till 
exempel kompetens och grad av engagemang i genomförandet av 
interventionerna, men är svår att kontrollera för. För att öka reliabilitet och 
validitet i studie III förde lärarna loggbok som visade att undervisningen 
genomfördes i enlighet med rekommendationerna från Taube et al. (2015). 
Deltagande forskare utförde dessutom observationer i lager 2 och 3 för att 
säkerställa att interventionerna genomfördes enligt studiens design. Alla 
deltagande lärare i studie III var behöriga att undervisa i svenska och 
svenska som andraspråk i årskurs 1–3. Lärare och speciallärare guidades 
också av forskarteamet i studien vad gäller undervisning och insatser i de 
olika lagren. I studie IV upprätthölls kontakt mellan forskare och lärare 
under hela interventionen för att följa upp så att interventionen genomfördes 
enligt studiens design. Läraren använde ett interventionsprotokoll som 
visade att interventionen följde manualen till materialet Bravkod (Karlsson, 
2022). Läraren var en erfaren lärare och speciallärare med lång erfarenhet 
av att undervisa och ge insatser i de tidiga skolåren och med tidigare 
erfarenhet av att arbeta med programmet Bravkod för elever som läser på 
svenska som andraspråk.  

I interventionsstudierna (studie III och IV) begränsades undervisning och 
insatser till att ges på svenska. Detta gjordes för att kunna genomföra 
studierna med de resurser som fanns till förfogande inom ramen för 
forskarstudierna. Begräsningen med detta val är dock att inga analyser 
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kunnat göras vad gäller betydelsen av läsundervisning på förstaspråket som 
en del i interventionerna. Analyser av resultatet i interventionsstudierna har 
heller inte genomförts med hänsyn till vilket förstaspråk eleven har. 
Interventioner som ges på flera språk som eleven behärskar och där elevers 
olika förstaspråk är en del av analysen diskuteras vidare i avsnittet ”Förslag 
på framtida forskning” längre fram i avhandlingen.  
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5.  Resultat 
Avhandlingens syfte var att bidra med kunskap om läsförmåga på svenska 
som andraspråk med särskilt fokus på ordavkodning, ordförråd och 
läsförståelse, hur dessa faktorer relaterar till varandra och hur elever som 
läser på svenska som andraspråk presterar inom dessa områden. Ett andra 
syfte var att undersöka om elever som läser på svenska som andraspråk är i 
behov av insatser inom något område och hur undervisning och tidiga 
insatser kan främja läsutveckling för elever som läser på ett andraspråk.  
Avhandlingen avser att besvara forskningsfrågorna 1) Hur presterar elever 
som läser på svenska som andraspråk i ordavkodning, ordförråd och 
läsförståelse samt hur stor andel av eleverna är i behov av insatser och inom 
vilka områden? 2) Hur kan undervisning och tidiga insatser främja 
läsutveckling för elever som läser på ett andraspråk?  

I föreliggande kapitel beskrivs resultatet från avhandlingens fyra 
ingående studier. Därefter följer en syntes av ingående studiers resultat, 
vilket innebär att studierna sätts i en helhet genom den analysmodell som 
beskrevs på sid. 63. Syntesen görs utifrån ’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 ställdes forskningsfrågorna: 

 
• Skiljer sig screeningresultat i ordavkodning, ordförråd och 

läsförståelse för elever som läser på svenska som första- respektive 
svenska som andraspråk? 

• Vilket samband har ordkunskap och ordavkodning med läsförståelse 
för elever som läser på svenska som första- respektive svenska som 
andraspråk? 

• Hur stor andel av elever som läser på svenska som första- respektive 
svenska som andraspråk behöver insatser för att utveckla god 
läsförmåga? 

Resultatet visar att elever som läste på svenska som andraspråk hade 
signifikant lägre resultat än elever som läste på svenska som förstaspråk i 
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alla tre årskurser och i alla tre deltester. Den största skillnaden mellan 
grupperna fanns i testet som mätte ordkunskap i alla årskurser (eta2=0.19-
0.26). I ordavkodning var det liten effekt (eta2=0.02-0.03). Skillnaden i 
läsförståelse var inte så stor i kort text i årskurs 1 (eta2=0.03) men större i 
årskurs 2 och 3 i kort text (eta2=0.8-0.11) och i lång text (eta2=0.05-0.10). 

Det starkaste sambandet fanns mellan ordavkodning och läsförståelse, 
framför allt i årskurs 1 och 2. Detta gällde både för elever som läste på 
svenska som förstaspråk i årskurs 1 (r=.72), årskurs 2 (r=.68) och årskurs 3 
(r=.64) och elever som läste på svenska som andraspråk i årskurs 1 (r=.59), 
årskurs 2 (r=.58) och årskurs 3 (r=.62). Högt resultat i testet på ordkunskap 
hade samband med högt resultat i testet som mätte läsförståelse både för 
elever som läste på svenska som förstaspråk i årskurs 1 (r=.33), årskurs 2 
(r=.31) och årskurs 3 (r=.41) och elever som läste på svenska som 
andraspråk i årskurs 1 (r=.27), årskurs 2 (r=.35) och årskurs 3 (r=.46).  

Vad gäller insatser skulle ca 70 % av de elever som läste på svenska som 
andraspråk behöva stöd i ordkunskap, medan motsvarande siffra för elever 
som läste på svenska som förstaspråk var ca 13 % (phi = 0.46-0.51). I 
ordavkodning visade det sig att ca 40 % av de elever som läste på svenska 
som andraspråk i alla tre årskurser skulle behöva stöd medan samma siffra 
för elever som läste på svenska som andraspråk var 20 % (phi = 0.16-0.18). 
I läsförståelse ökade behovet av insatser i takt med årskurserna. Cirka 20 % 
av de elever som läste på svenska som andraspråk i årskurs 1 var i behov av 
insatser, medan motsvarande siffra för elever som läste på svenska som 
förstaspråk var ca 10 %. I årskurs 2 och 3 skulle ca 37 % av de elever som 
läste på svenska som andraspråk behöva stöd för att utveckla läsförståelse. 
Motsvarande siffra för elever som läste på svenska som förstaspråk var 16 
% (phi = 0.17-0.28).    

Sammanfattningsvis visade studien att elever som läste på svenska som 
andraspråk hade signifikant sämre resultat än elever som på svenska som 
förstaspråk. Den största skillnaden gällde ordkunskap. I läsförståelse var 
skillnaden inte så stor i årskurs 1, men större i årskurs 2 och 3. Studien visade 
att ordavkodning hade stor betydelse för läsförståelse för båda 
elevgrupperna och att signifikant fler elever som läste på svenska som 
andraspråk var i behov av stöd för att utveckla läsförmåga än elever som 
läste på svenska som förstaspråk.   
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5.2 Resultat Studie II 
I studie II ställdes forskningsfrågorna 

 
• Vilka resultat kan identifieras från interventionsstudier i läsning för 

elever upp till 18 år som läser på ett andraspråk? 
• Vilka resultat kan identifieras från interventionsstudier vad gäller olika 

första- och andraspråk? 
• Vilka resultat kan identifieras från interventionsstudier som tränat 

läsning på ett språk och resultat i läsning på ett annat språk? 

Resultatet av översikten presenteras i fyra övergripande teman. Det första 
temat handlar om studier som riktar sig mot andraspråkselever i risk för läs- 
och skrivsvårigheter (n=50). Detta tema har presenterats och diskuterats i 
tidigare översikter (Hall et. al., 2019; Ludwig et al., 2019 Richards-Tutor et 
al., 2016; Rivera et al., 2009). I de flesta av dessa studier (n=27) har eleverna 
spanska som förstaspråk och lär sig engelska som andraspråk. Resultatet 
visar att interventioner bör inledas med kartläggning av elevernas förmågor 
och att interventionerna bör matchas till andraspråkselevers individuella 
behov i läsning (Hall et al., 2019; Rivera et al., 2009; Richards-Tutor et al., 
2016). Rivera et al. (2009) rekommenderar att ge interventioner i läsning till 
andraspråkselever inom modellen RTI. Tidiga interventioner i läsning bör 
innehålla träning i fonologisk medvetenhet, koppling mellan fonem och 
grafem, läsflyt, ordkunskap och läsförståelse (Rivera et al., 2009). Träning 
i ordavkodning (d=1.22), läsflyt (d=0.80) och läsförståelse (d=0.50) visade 
sig vara effektiva (Ludwig et al., 2019). Tema två handlar specifikt om 
studier som fokuserar på att träna läsförståelse och ordkunskap (n=42). Flera 
av dessa studier (n=14) hade elever som gick i årskurs 4 och uppåt. Studierna 
varierade vad gäller design, deltagare och innehåll i interventionerna, vilket 
medförde att ingen syntes av dessa studier genomfördes inom ramen för 
aktuell översikt.  

Det tredje temat handlar om studier där elever lärde sig ett annat språk än 
engelska som andraspråk och med ett annat förstaspråk än spanska. 
Resultatet visar att de flesta tidigare studier är gjorda bland elever som har 
spanska som första- och engelska som andraspråk (n=29). Studier med andra 
språk än engelska och spanska identifierades (n=41). I de flesta av dessa 
studier (n=37) var engelska elevernas andraspråk, men eleverna hade andra 
förstaspråk än spanska. I övriga studier (n=4) lärde eleverna sig tyska som 
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andraspråk och hade olika förstaspråk. Studier där elever med kinesiska som 
förstaspråk lärde sig engelska som andraspråk identifierades också (n=7). 
Dessa studier visade på vikten av att träna fonologisk medvetenhet och 
koppling mellan fonem och grafem, men resultaten vad gäller att träna 
ordavkodning och läsförståelse var blandade. Det fjärde temat fokuserar 
studier som undersökte transfer av läsförmågor mellan språk (n=6). 
Sammanfattningsvis visar dessa studier att träning i ett språk kan ge resultat 
i ett annat språk. Framför allt är det träning i fonologisk medvetenhet och 
fonem-grafemkoppling i ett språk som verkar påverka resultatet i ett annat.  

Sammanfattningsvis visar Studie II att interventioner som ges tidigt under 
skoltiden i ordinarie klass, i små grupper eller individuellt och som tränar 
fonologisk medvetenhet, koppling mellan fonem och grafem och 
ordavkodning kan främja läsförmåga i ett andraspråk och att träning i ett 
språk kan ge resultat i ett annat språk. Träning i ordkunskap och läsförståelse 
gav olika resultat, där tidigare översikter identifierade träning som effektiv, 
medan aktuell översikt snarare fann en utmaning i att syntetisera studier som 
fokuserar ordkunskap och läsförståelse. Kartläggning av elevers förmågor 
bör föregå interventionen. Det finns behov av forskning som fokuserar på 
andra första- och andraspråk än spanska och engelska och också en 
identifierad utmaning i att jämföra och syntetisera studier.  

 

5.3 Resultat studie III 
I studie III ställdes forskningsfrågorna 

 
• Har elever som läser på svenska som första- och andraspråk olika 

resultat i bokstavskännedom, hörförståelse, ordavkodning och 
läsförståelse i början av årskurs 1? 

• Hur stor andel av de elever som läser på svenska som första- och 
andraspråk presterade under 25:e percentilen i avkodningstest efter en 
termin med evidensbaserad undervisning i lager 1 och gavs därför 
interventioner i lager 2 i årskurs 1? 

• Hur stor andel av de elever som läser på svenska som första- och 
andraspråk presterade under 25:e percentilen i avkodningstest i årskurs 
2 och gavs därför interventioner i lager 2 och 3? 

I början av årskurs 1 identifierades inga signifikanta skillnader i 
bokstavskännedom (p=.08), ordavkodning (p=.36), nonsensord (p=.38) och 
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läsförståelse av kort text (p=.79) mellan elever som läste på svenska som 
första- och svenska som andraspråk. I hörförståelse identifierades dock 
signifikanta skillnader mellan elevgrupperna (p=.002).   

Efter en termin i årskurs 1, när eleverna fått undervisning i lager 1, var 
det 36 % av de elever som läste på svenska som förstaspråk vars resultat 
motsvarade percentil 25 eller lägre i ordavkodningstest och 43 % av de 
elever som läste på svenska som andraspråk vars resultat motsvarande 
percentil 25 eller lägre på samma test. Vad gäller nonsensord var 
motsvarande siffror för elever som läste på svenska som förstaspråk 39 % 
jämfört med 53 % för de elever som läste på svenska som andraspråk. De 
elever vars resultat motsvarade percentil 25 eller lägre fick stöd i lager 2 
under andra terminen i årskurs 1. Av de elever som läste på svenska som 
förstaspråk var det 23% som fick detta stöd och 50 % av de elever som läste 
på svenska som andraspråk fick stöd. Det var alltså fler elever som läste på 
svenska som andraspråk som fick stöd, men skillnaden var inte signifikant 
(phi=.26). 

I slutet av årskurs 1 var det 18 % av de elever som läste på svenska som 
förstaspråk vars resultat motsvarade percentil 25 eller lägre i ordavkodning 
jämfört med 27 % av de elever som läste på svenska som andraspråk. Vad 
gäller nonsensord var det 23 % av de elever som läste på svenska som 
andraspråk vars resultat motsvarade percentil 25 eller lägre. Samma siffra 
för elever som läste på svenska som andraspråk var 33 %. Andelen elever 
vars resultat motsvarande percentil 25 eller lägre ordavkodning hade 
minskat signifikant bland elever som läste på svenska som förstaspråk 
(p<.001) men inte bland elever som läste på svenska som andraspråk 
(p=.06). Samma mönster vad gäller nonsensord, det vill säga signifikant 
bland elever som läste på svenska som förstaspråk (p=.01), men inte bland 
elever som läste på svenska som andraspråk (p=.11). 

I början av årskurs 2 testades eleverna igen i avkodning av ord och 
nonsensord för att avgöra om de behövde stöd i lager 2 och 3. En något 
större andel elever som läste på svenska som andraspråk (23 %) fick stöd i 
lager 2 än elever som läste på svenska som förstaspråk (21 %). Fler elever 
som läste på svenska som andraspråk fick stöd i lager 3 (20 %) än elever 
som läste på svenska som förstaspråk (10 %). Något fler elever som läste på 
svenska som andraspråk fick stöd i lager 2 och 3 under årskurs 2 (33 %) än 
elever som läste på svenska som förstaspråk (27 %), men denna skillnad var 
inte signifikant (phi=.14). 
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Andelen elever vars resultat motsvarande percentil 25 eller lägre i 
avkodning av ord och nonsensord minskade i årskurs 2, från 22 % till 13 % 
i ordavkodning och från 19 % till 11 % i nonsensord. Minskningen av 
andelen elever vars resultat motsvarade percentil 25 eller lägre i 
ordavkodning var signifikant för elever som läste på svenska som 
förstaspråk (p=.02), men inte för elever som läste på svenska som 
andraspråk (p=.25). Vad gäller nonsensord så var minskningen av elever 
vars resultat motsvarade percentil 25 eller lägre inte signifikant för elever 
som läste på svenska som förstaspråk (p=.12) och inte heller signifikant för 
elever som läste på svenska som andraspråk (p=.13). Andelen elever vars 
resultat motsvarade percentil 25 eller lägre i hörförståelse (p=.01) och 
läsförståelse av lång text (p=.02) var signifikant högre hos elever som läste 
på svenska som andraspråk än hos elever som läste på svenska som 
förstaspråk i slutet av årskurs 2. Inga signifikanta skillnader i avkodning av 
ord (p=.21) och nonsensord (p=1.0) konstaterades i slutet av årskurs 2 
mellan elevgrupperna. 

Sammanfattningsvis visade studien att en RTI-modell har potential att 
stödja läsutvecklingen för både elever som läser på svenska som första- och 
andraspråk och elever som kommit olika långt i andraspråksutvecklingen. 
Andelen elever som läste på svenska som första- och andraspråk och som 
presterade på och under 25:e percentilen i avkodning av ord och nonsensord 
minskade i årskurs 2 och 3, men var signifikant enbart för elever som läste 
på svenska som förstaspråk. 

 

5.4 Resultat studie IV 
I studie IV ställdes forskningsfrågan 

 
• Ökar en systematisk och intensiv intervention i ordavkodning i 

svenska ordavkodningsförmågan hos tre elever som läser på svenska 
som andraspråk? 

Alla tre elever, som fick de fiktiva namnen Amir, Omar och Reza, hade låga 
men stabila testvärden i ordavkodning i baseline. Under interventionerna 
ökade alla tre elevers testresultat i ordavkodning och felläsningarna 
minskade.  

Amir fick 28 interventionstillfällen. När det högsta värdet i baseline 
jämfördes med testresultaten under interventionerna ökade hans 
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genomsnittliga värde på testet LäSt med 50 % och på testet Ordkedjor med 
68 %. Antalet felläsningar minskade med 61 % i LäSt och 68 % i Ordkedjor. 
Före interventionen kunde Amir avkoda enstaviga ord med två och tre 
bokstäver och vid sista mättillfället kunde han avkoda tvåstaviga ord med 
tre till fyra bokstäver. Den visuella analysen (se figur 2, 3 och 4 i artikel IV) 
visade också att det fanns en trend av ökad ordavkodning och minskat antal 
felläsningar.  

Omar fick 24 interventionstillfällen och ökade 87 % i testet LäSt och på 
testet Ordkedjor med 45 %. Antalet felläsningar minskade med 59 % i LäSt 
och 64 % i Ordkedjor. Före interventionen kunde Omar avkoda enstaviga 
ord med två bokstäver och vid sista mättillfället kunde han avkoda 
tvåstaviga ord med fyra bokstäver. Den visuella analysen (se figur 2, 3 och 
4 i artikel IV) visade en trend av ökad ordavkodning och minskat antal 
felläsningar.  

Reza fick 20 interventionstillfällen. Ökningen här var 55 % på LäSt och 
på testet Ordkedjor var ökningen 35 %. Antalet felläsningar minskade med 
73 % i LäSt och 50 % i Ordkedjor. Före interventionen kunde Reza avkoda 
enstaviga ord med två till tre bokstäver. Vid sista mättillfället kunde han 
avkoda tvåstaviga ord med fyra till fem bokstäver. En trend av ökad 
ordavkodning och minskat antal felläsningar visade sig i den visuella 
analysen (se figur 2, 3 och 4 i artikel IV). 

Analyser med NAP (non-overlap of all pairs) visade hög effektstorlek för 
alla elever vad gäller ökning av ordavkodningsförmåga (NAP=0.96-1.00) 
och antalet minskade felläsningar (NAP=0.91–0.98). Trots ökning av 
ordavkodningsförmåga och minskning av antalet felläsningar var resultaten 
fortsatt låga (LäSt: Stanine 1; Ordkedjor: Stanine 2) efter avslutad 
intervention, men eleverna var närmre gränsen för Stanine 2 och 3 vid slutet 
av interventionen.  

Sammanfattningsvis visade studien att eleverna ökade ordavkodnings-
förmåga och minskade antalet felläsningar. De avkodade fler ord på samma 
tid och minskade antalet felläsningar. Analyser med NAP visade på stark 
effekt, vilket indikerar att interventionerna främjade elevernas 
ordavkodning. 

 

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

 

5.5.1 Forskningsfrågor i relation till SVR och DIH 
Den första forskningsfrågan som sökte svar var hur elever som läser på 
svenska som andraspråk presterar i ordavkodning, ordförråd och 
läsförståelse samt hur stor andel av eleverna som är i behov av tidiga insatser 
och inom vilka områden. Elever som läser på svenska som förstaspråk 
presterar signifikant bättre än elever som läser på svenska som andraspråk i 
ordavkodning, ordförråd och läsförståelse. Effektstorleken var stor när det 
gällde ordförråd och liten för ordavkodning. I läsförståelse var det en liten 
effekt i årskurs 1 och större i årskurs 2 och 3. Läsförståelse är enligt teorin 
SVR (Gough & Tunmer, 1986) beroende av såväl ordavkodning som 
språkförståelse. Avhandlingens resultat visar att såväl ordavkodning som 
ordförråd relaterar till läsförståelse för både elever som läser på svenska som 
andraspråk och elever som läser på svenska som förstaspråk. Ordavkodning 
visade sig ha starkast samband med läsförståelse på ett andraspråk, framför 
allt i årskurs 1 och 2, vilket är i linje med SVR. Enligt SVR består god 
läsförmåga av såväl fungerande ordavkodning som språkförståelse. 
Ordförrådet är enligt SVR en del av språkförmågan. Avhandlingens resultat 
visar att signifikant fler elever som läser på svenska som andraspråk är i 
behov av insatser inom såväl ordavkodning som ordförråd och läsförståelse 
än elever som läser på svenska som förstaspråk.  

I relation till avhandlingens andra forskningsfråga hur undervisning och 
tidiga insatser kan främja läsutveckling för elever som läser på ett 
andraspråk noterades att undervisning enligt modellen RTI och 
evidensbaserade insatser med fokus på att utveckla ordavkodning i svenska 
som andraspråk förefaller kunna ge resultat. Resultatet visar att kartläggning 
av läsförmågor verkar behöva föregå insatserna och att dessa behöver 
matchas till andraspråkselevers individuella behov i läsning. Undervisning 
i grundläggande fonologisk medvetenhet, fonem-grafemkoppling och 
ordavkodning visade sig vara gynnsamma för elever som läser på ett 
andraspråk. Utmaningar noterades, såsom att undervisning och insatser som 
eleverna fick i studie III och IV inte var tillräckliga för att alla elever skulle 
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uppnå automatisk ordavkodning. Resultatet visar inte vad dessa utmaningar 
kan bero på, men detta diskuteras vidare i avhandlingens nästa kapitel. 

Vidare indikerar studie II att träning i fonologisk medvetenhet och 
koppling mellan fonem och grafem i ett språk som eleven behärskar verkar 
kunna påverka resultatet i ett annat språk. Enligt DIH och tröskelhypotesen 
(Cummins 1979; 2021) kan transfer av läsförmåga ske mellan språk. 
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6.  Diskussion 
I detta avsnitt diskuteras resultaten i avhandlingen utifrån dess 
forskningsfrågor. Den första forskningsfrågan som söker svar är hur elever 
som läser på svenska som andraspråk presterar i ordavkodning, ordförråd 
och läsförståelse samt hur stor andel av eleverna som är i behov av insatser 
och inom vilka områden. Den andra forskningsfrågan handlar om hur 
undervisning och tidiga insatser kan främja läsutveckling för elever som 
läser på ett andraspråk. Resultatet diskuteras i relation till dessa 
forskningsfrågor, till tidigare läs- och andraspråksforskning och teorier 
inom dessa områden, samt till teori inom specialpedagogik. Diskussionen är 
indelad i följande tre delområden: 1. Balanserad, differentierad 
läsundervisning och insatser för elever som läser på svenska som andraspråk 
2. Ordavkodning, ordförråd och läsförståelse i svenska som andraspråk 3. 
Specialdidaktik för att främja läsutveckling på svenska som andraspråk. 

 

6.1.1 Balanserad, differentierad läsundervisning och 
insatser för elever som läser på svenska som 
andraspråk 
Resultatet från studie I visar att elever som läser på svenska som andraspråk 
har större utmaningar i såväl ordavkodning som ordförråd och läsförståelse 
jämfört med elever som läser på svenska som förstaspråk. Både elever som 
läser på svenska som förstaspråk och elever som läser på svenska som 
andraspråk kan vara i behov av differentierad undervisning och insatser för 
att utveckla ordavkodning, ordförråd och läsförståelse, men elever som läser 
på svenska som andraspråk kan behöva insatser i högre grad och under 
längre tid, vilket är i linje med tidigare forskning (Abedi & Gándara, 2006). 
Studie II gav stöd för tidiga insatser i läsning på ett andraspråk, även om det 
visade sig finnas färre studier som har undersökt hur interventioner i läsning 
fungerar för elever som läser på ett andraspråk än för elever som läser på ett 
förstaspråk.  

Studie I visade att det starkaste sambandet fanns mellan ordavkodning 
och läsförståelse för elever som läser på svenska som andraspråk, framför 
allt i årskurs 1 och 2. Att eleven tidigt tillägnar sig en säker förmåga att 
avkoda ord är viktigt för att ordförrådet ska utvecklas genom läsning. Ett 
ökat ordförråd är i sin tur en bidragande faktor till att eleven läser mer och 
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därmed blir säkrare på att avkoda ord. Växelverkan mellan tidig förmåga att 
avkoda ord och ett ökat ordförråd har stöd i tidigare forskning (Keuleers et 
al., 2015; Nation, 2009; Stanovich, 1986). Tidig läsundervisning för elever 
som läser på svenska som andraspråk behöver såklart fokusera på mer än att 
eleverna utvecklar en säker ordavkodning. För att skapa en positiv spiral 
behöver läsundervisningen vara balanserad, så att eleverna både utvecklar 
säker ordavkodning och läsflyt och lär sig att förstå text (jfr. Taube et al., 
2015; Pressley, 2015). 

De insatser som gavs i studie III och IV utvecklade ordavkodningen hos 
elever som läste på svenska som andraspråk. Studie III visade att tidig 
läsundervisning med fokus på ordavkodning inom RTI-modellen har 
potential att ge både elever som läser på svenska som första- och andraspråk 
möjlighet att utveckla säker koppling mellan fonem och grafem, förstå den 
alfabetiska principen och att avkoda ord. Andelen elever som läste på 
svenska som första- och andraspråk och som presterade under 25:e 
percentilen i ord och nonsensord minskade i både årskurs 1 och årskurs 2.  

En förklaring till att ordavkodningen utvecklades för elever som läste på 
svenska som andraspråk i studie III kan vara att lärarna använde 
testresultaten i läsning för att noga kunna följa elevernas läsutveckling och 
för att planera och genomföra differentierad undervisning och insatser. Även 
i studie IV fick elever som läste på svenska som andraspråk individuell 
insats i ordavkodning utifrån sin individuella nivå vad gäller komplexitet i 
antal bokstäver och bokstavskombinationer, antal stavelser osv. Elevernas 
ordavkodning ökade och antalet felläsningar minskade genom den 
individuella interventionen i ordavkodning, men eleverna skulle behöva 
fortsatt träning för att uppnå befäst alfabetisk fas i ordavkodningen och läsa 
ord ’at sight’ (jfr. Ehri, 1991: 2005).  

 

6.1.2 Ordavkodning, ordförråd och läsförståelse i 
svenska som andraspråk 
Studie III visade att ordavkodning och läsförståelse inte utvecklades i 
samma utsträckning hos elever som läste på svenska som andraspråk jämfört 
med elever som läste på svenska som förstaspråk. En möjlig förklaring är 
att elever som läser på ett andraspråk behöver mer tid att utveckla säker 
ordavkodning (Abedi & Gándara, 2006; Droop & Verhoeven, 2003; 
Verhoeven, 2009). Utöver tidsfaktorn, kan en förklaring vara att den 
differentierade och balanserade undervisningen i studie III och de insatser 
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med fokus på ordavkodning som gavs i studie III och IV i högre grad kan 
behöva utgå från ett andraspråksperspektiv. Det kan till exempel handla om 
att ta vara på de färdigheter eleven tillägnat sig på sitt förstaspråk (Cummins, 
1979; 2021) eller utgå från kontrastiva perspektiv mellan elevens första- och 
andraspråk (Lado, 1957). Att läsundervisning och insatser i de olika lagren 
i ännu högre grad anpassas till andraspråkselevers behov är även i linje med 
beskrivningen av differentierad undervisning (Eikeland & Ohna, 2022; 
Haager, 2007).  

De insatser med fokus på ordavkodning som gavs i studie III och IV gav 
alltså resultat men var inte tillräckliga för att eleverna skulle uppnå befäst 
alfabetisk fas (jfr. Ehri, 1991). Ett mer begränsat ordförråd på svenska kan 
påverka flera områden inom läsning. Ordförrådet har betydelse för såväl 
ordigenkänning som språkförståelse, det vill säga det är en överlappande 
faktor (Duke & Cartwright, 2021). Andra utmaningar för elever som läser 
på svenska som andraspråk är att det kan vara svårare att skilja mellan fonem 
i ett andraspråk och att koppla dem till motsvarande grafem eller att inte ha 
läsriktningen klar för sig (Verhoeven, 2000). De ortografiska processerna 
kan också ske långsammare i ett andraspråk om eleven inte har tillräcklig 
kunskap om ordens minsta betydelseskiljande enheter (morfem) (Droop & 
Verhoeven, 2003; Lervåg & Aukrust; 2010; Verhoeven, 2000). Morfologisk 
medvetenhet kan fungera överlappande och påverka såväl ordavkodning 
som språkförståelse. Morfologisk uppbyggnad kan skilja sig mycket mellan 
olika språk (Duke & Cartwright, 2021; Gottardo et al., 2021). Även 
stavelsestrukturen skiljer sig åt mellan språk och svenskan har en 
förhållandevis komplex stavelsestruktur i jämförelse med andra språk 
(Seymour et al., 2003). Elever som läser på svenska som andraspråk kan 
därför behöva hjälp att använda olika vägar till ordavkodning och 
ordigenkänning i den första läsinlärningen, såsom att förstå och använda sig 
av ortografiska ledtrådar och lexikal meningsbärande information, som till 
exempel morfem (jfr. kombinerad ordavkodningsmodell, Bjaalid et al., 
1997).  

Studie II gav indikationer på att undervisning i koppling mellan fonem 
och grafem, att förstå den alfabetiska principen och att avkoda ord i ett språk 
kan överföras till ett annat språk som eleven behärskar, vilket är i linje med 
DIH (Cummins 1979; 2021). Tidigare studier har dock visat att svenska 
språkets ortografi, stavelsestruktur och skriftspråk i förhållande till elevens 
förstaspråk kan ha betydelse (Katz & Frost, 1992; Seymour et al., 2003).  
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6.1.3 Specialdidaktik för att främja läsutveckling på 
svenska som andraspråk 
Mot ovanstående resonemang behöver såväl undervisning som insatser ha 
fokus på vad- och hur-frågor, det vill säga vad för typ av undervisning som 
kan främja läsutveckling för elever som har svårigheter att läsa på svenska 
som andraspråk och hur denna undervisning kan genomföras. Dessa frågor 
ligger nära den definition av didaktik som återfinns hos Englund (2004), det 
vill säga en innehållsrelaterad pedagogisk forskning som har vuxit fram som 
ett svar på en innehållsfråga. Innehållsrelaterad pedagogisk forskning kan 
handla om skilda innehållsområden och fokuserar val av stoff, hur stoffet 
görs begripligt och hur det sätts i ett sammanhang. Detta är frågor som 
specialdidaktiken fokuserar och som gör den mer praxisnära än 
specialpedagogik (Karlsudd, 2022). I specialdidaktik sätts även fokus på 
varför-frågan, vilken i avhandlingen relateras till alla elevers rätt till 
likvärdig utbildning och att utveckla grundläggande läsförmåga. Svaret på 
varför-frågan ligger nära det inkluderande ideal som Hornby (2015) lyfter 
fram inom teorin ’Inclusive special education’, inkluderande special-
undervisning. Att varje elev är inkluderad och att undervisningen möter alla 
elever och individen är centralt inom specialdidaktiken (Palla & Vallberg 
Roth, 2020).  

Specialdidaktikens vad- och hur-frågor har i avhandlingens studie III och 
IV undersökts i enlighet med Hornbys (2015) resonemang om individuell 
kartläggning och planering och specialinriktade och relevanta insatser 
utifrån elevers behov. I studie IV fick eleverna insatser individuellt. 
Resultaten från dessa studier visar att det kan vara framgångsrikt, men att 
såväl undervisning som insatser behöver vara differentierade utifrån ett 
andraspråksperspektiv (vad-frågan), till exempel genom att utgå från 
forskning och teorier inom andraspråksfältet. Att hämta kunskap från andra 
fält är också i linje med beskrivningen av specialpedagogiken som 
tvärvetenskaplig (Fischbein, 1996; Persson, 2019).  

I studie III fick eleverna evidensbaserad undervisning både inom klassens 
ram, i grupp och individuellt (hur-frågan). Såväl de insatser som gavs i 
grupp och individuellt i studie III, samt de individuella insatser som gavs i 
studie IV förutsatte organisatoriska förändringar på skolorna. Mer tid för 
insatser kan också behöva beaktas. Elever som läser på svenska som 
andraspråk kan behöva stöd i större utsträckning än elever som läser på 
svenska som första språk och många elever behöver stöd över tid. Detta är i 
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linje med tidigare forskning. Mokhtari et al. (2021) anger att 
andraspråkselever skiljer sig åt på många olika sätt, men uppger också att de 
kan behöva anpassningar och insatser under lång tid.  

Enligt Degn Mårtensson (2017) uppkommer det specialdidaktiska 
behovet när det finns bristande jämvikt mellan omgivningens krav och 
förväntningar och enskilda individers förutsättningar och möjligheter för 
lärande. När det gäller elever som läser på svenska som andraspråk och som 
har utmaningar med läsning kan det finnas specialdidaktiska behov på flera 
plan. Undervisningen kan i högre grad behöva organiseras på ett sätt som 
möjliggör läsutveckling, till exempel genom RTI-modellen. Lärare kan även 
behöva ökad kunskap och kompetens om vad som kan vålla svårigheter i 
andraspråkselevers läsutveckling både ur ett generellt och individuellt 
perspektiv. Vidare behövs strategier för att svårigheter ska kunna 
övervinnas. Enligt Holmqvist (2020) riktar specialdidaktik uppmärksamhet 
mot relationen mellan undervisning och lärande och fokuserar på 
undervisning inom speciella områden och utveckling av ämnesspecifika 
kunskaper för elever som vid ett särskilt tillfälle eller i en särskild kontext 
skiljer sig från det som uppfattas som det typiska (Holmqvist, 2020). Det 
specialdidaktiska behovet i förhållande till elever som läser på svenska som 
andraspråk kan sägas handla lika mycket om omgivningens svårigheter att 
möta den individuella eleven med evidensbaserad och differentierad 
läsundervisning utifrån ett andraspråksperspektiv som om enskilda elevers 
förutsättningar för läsutveckling. Specialdidaktikens bidrag i detta 
sammanhang blir därför att ge svar på vad som vållar svårigheter och hur 
dessa svårigheter kan övervinnas. En likvärdig utbildning för alla elever som 
målsättning ger svar på frågan varför.  

 

6.2 Slutsats och samlat kunskapsbidrag 
Avhandlingen bidrar sammanfattningsvis med kunskap om läsförmåga på 
svenska som andraspråk med särskilt fokus på ordavkodning, ordförråd och 
läsförståelse, hur dessa faktorer relaterar till varandra och hur elever som 
läser på svenska som andraspråk presterar inom dessa områden och hur 
tidiga insatser kan främja läsutveckling för elever som läser på ett 
andraspråk. En stor andel elever som läser på svenska som andraspråk 
kämpar med ordavkodning, ordförråd och läsförståelse i de tidiga skolåren 
och är i behov av differentierad undervisning och insatser. Det finns färre 
tidigare studier som har undersökt hur interventioner i läsning fungerar för 
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elever som läser på ett andraspråk än på ett förstaspråk. De tidigare 
interventionsstudier som identifierats i avhandlingen visar att undervisning 
och tidiga insatser som ges i klass, i små 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 utifrån elevernas behov i läsning, till exempel 
genom en RTI-modell, kan fungera främjande. 

Avhandlingen visar att undervisning och tidiga insatser med fokus på 
fonologisk medvetenhet, bokstavskännedom, koppling mellan fonem och 
grafem och ordavkodning kan fungera främjande för elever som läser på 
svenska som andraspråk när de ges inom ramen för en RTI-modell. 
Avhandlingen ger också indikationer på att träning i fonologisk 
medvetenhet och koppling mellan fonem och grafem i ett språk som eleven 
behärskar verkar kunna påverka resultatet i ett annat språk. Elever som läser 
på svenska som andraspråk kan behöva mer tid att utveckla läsförmåga än 
elever som läser på svenska som förstaspråk. De kan dessutom behöva 
undervisning utifrån ett andraspråksperspektiv för att utveckla säker ord-
avkodning. Evidensbaserad, balanserad och differentierad läsundervisning 
där utmaningar kombineras med stöttning (Duke & Cartwright, 2021; 
Tomlinson, 2015) och insatser utifrån elevernas behov för att utveckla 
ordavkodning, ordförråd och läsförståelse kan ge förutsättningar för elever 
som läser på svenska som andraspråk att utvecklas så långt som möjligt 
enligt utbildningens mål (SFS. 2010:800).  

Avhandlingens kunskapsbidrag illustreras nedan i en specialdidaktisk och 
teoretiskt grundad modell för att främja läsutveckling på svenska som 
andraspråk. Den visar hur tre forskningsfält tillsammans kan bidra med 
kunskap om ordavkodning, ordförråd och läsförståelse på ett andraspråk och 
att dessa hänger samman i främjande av läsutveckling.  
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Figur 6. Specialdidaktisk och teoretiskt grundad modell för att främja 
läsutveckling på svenska som andraspråk.  
 
Forskning och teori om läsning på ett första- och ett andraspråk kan bidra 
med kunskap inom områdena ordavkodning, ordförråd och läsförståelse och 
hur dessa faktorer hänger samman och påverkar varandra. På liknande sätt 
kan forskning och teori från andraspråksfältet bidra med kunskap om vad 
som specifikt kan utmana eller ge transfereffekter i läsning på svenska som 
andraspråk. Även teori och tidigare forskning från det specialpedagogiska 
forskningsfältet utgör en viktig pusselbit i utformandet av differentierad 
undervisning och tidiga insatser för att främja läsförmåga på ett andraspråk. 
Modellen skulle också kunna utgöra ett bidrag i överbryggandet av de 
parallella spår mellan pedagogik och specialpedagogik som påtalats (jfr. 
Skrtic, 1991). Genom att utgå från modellen och gå på djupet i vad de olika 
cirklarna kan bidra med för att främja läsutveckling på svenska som 
andraspråk, kan samarbete mellan olika professioner och aktiv 
problemlösning i stället eftersträvas (jfr. Ainscow & Hart, 1992).  
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6.3 Förslag på framtida forskning 
Nedan beskrivs förslag på framtida studier, baserat på de kunskapsluckor 
som identifierats under avhandlingsarbetet. När det gäller att bidra med 
kunskap om läsförmåga med särskilt fokus på ordavkodning, ordförråd och 
läsförståelse för elever som läser på andraspråk och hur elever som läser på 
svenska som andraspråk presterar inom dessa områden har inom ramen för 
denna avhandling gjorts ett nedstamp. En longitudinell studie behövs för att 
kunna studera elevers utveckling över tid.  

I avhandlingen studeras elever i de tidiga skolåren, medan elever som 
läser på svenska som andraspråk finns i alla grundskolans årkurser. I fortsatt 
forskning är det angeläget att studera ordavkodning, ordförråd och 
läsförståelse även i senare årskurser.  

Flera tidigare interventionsstudier i läsning är genomförda med elever i 
de tidiga skolåren som har spanska som förstaspråk och som lär sig engelska 
som andraspråk. Framtida interventionsstudier skulle kunna studera elever i 
olika åldrar och med olika första- och andraspråk som har kommit olika 
långt i sin andraspråksutveckling. Det är särskilt angeläget eftersom 
nyanlända elever kan finnas i alla skolans årskurser. Ytterligare förslag för 
framtida interventionsstudier är att studera transfereffekter, där 
undervisning och insatser för att eleven ska uppnå fonologisk medvetenhet, 
förstå och kunna göra kopplingen mellan fonem och grafem, förstå den 
alfabetiska principen och att avkoda ord sker på förstaspråket (jfr. DIH, 
Cummins, 1979; 2021). I avhandlingens studie II finns det indikationer på 
att träning i fonologisk medvetenhet och koppling mellan fonem och grafem 
i ett språk som eleven behärskar verkar kunna påverka resultatet i ett annat 
språk. Detta stödjs även av forskning som visat att parallell undervisning i 
elevens förstaspråk kan stödja och gynna inlärning av andraspråket (Ganuza 
& Hedman, 2019). Även kontrastiva perspektiv mellan första- och 
andraspråket kan beaktas i framtida studier (jfr. Lado, 1957).  

Avhandlingen har i såväl studie II som III identifierat varierande resultat 
vad gäller effekten av att träna ordförråd och läsförståelse i interventioner. 
Detta är i linje med tidigare forskning. Klang et al. (2022) beskriver 
komplexiteten i att studera effekten av en intervention i läsförståelse-
strategier.  Framtida studier skulle kunna undersöka en RTI-modell i detta 
sammanhang och om undervisning och insatser i lager 1 eller lager 2 och 3 
är mest gynnsamma för att utveckla elevers ordförråd och läsförståelse 
utifrån ett andraspråksperspektiv (jfr. Fien et al., 2011).  
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Ytterligare förslag på fortsatt forskning är att replikera studie III med 
större andel elever som läser på svenska som andraspråk. De icke 
signifikanta resultaten i denna studie kan bero på att antalet deltagare som 
läste på svenska som andraspråk var lågt. Det var av denna anledning inte 
heller möjligt att ta hänsyn till andra faktorer som kan påverka läsutveckling, 
såsom intellektuella svårigheter, socio-ekonomisk eller kulturell bakgrund, 
vilket framtida studier kan fokusera. 

Avhandlingen har också identifierat en utmaning vad gäller att jämföra 
och syntetisera interventionsstudier med tanke på elevgruppens 
heterogenitet. De flesta studier som identifierats är experimentella studier 
där gruppers gemensamma resultat studerats. Detta innebär att olika 
individers resultat kan variera. Ett förslag är att genomföra framtida studier 
av andraspråkselevers läsförmåga med single subject design. Detta är i linje 
med Horner et al. (2005), som argumenterar för att single subject design är 
särskilt lämplig i specialpedagogisk forskning. Denna design innefattar 
noggrann beskrivning av deltagare, urval och intervention. Mot denna 
bakgrund skulle med denna design även utveckling av läsförmåga hos elever 
med olika förstaspråk kunna studeras. Vilken strategi eleven använder i 
ordavkodning på svenska som andraspråk skulle också kunna studeras med 
en single subject design. Enligt ’The ortographic depth hypothesis’ (Katz & 
Frost, 1992) använder läsaren i högre grad en ortografisk strategi vid läsning 
i djupa ortografier, medan läsaren i en grund ortografi i högre grad förlitar 
sig på den fonologiska strategin eftersom det här finns en starkare koppling 
mellan fonem och grafem. Framtida studier skulle också kunna undersöka 
om interventioner i ordavkodning som ges under längre tid än i studie IV 
kan utveckla elevernas ordavkodning i högre grad.  

 

6.4 Implikationer  
Elever som läser på svenska som andraspråk och som riskerar att utveckla 
svårigheter inom ordavkodning, ordförråd och läsförståelse behöver 
upptäckas genom tidig screening. Under första terminen i årskurs 1 
rekommenderas att screena alla elevers bokstavskännedom, fonologisk 
medvetenhet och ordavkodning. Undervisningen under andra halvan av 
första terminen i årskurs 1 bör fokusera på att både elever som läser på 
svenska som första- och andraspråk utvecklar säker bokstavskännedom på 
svenska, kan koppla fonem och grafem och förstår den alfabetiska principen. 
Lärare kan då förvänta sig att kopplingen mellan fonem och grafem kan vara 
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mer utmanande för elever som läser på svenska som andraspråk. 
Läsutvecklingen på svenska som andraspråk behöver fortsatt följas med 
tester i ordavkodning, ordförråd och läsförståelse. Alla elever bör ges 
utrymme att utveckla säker ordavkodning, men undervisningen bör 
självklart fokusera mer än ordavkodning. Den bör vara balanserad utifrån 
ett andraspråksperspektiv och vara både språk- och kunskapsutvecklande 
och planeras så att båda faktorerna i SVR får utrymme.  

Insatser med fokus på att utveckla säker ordavkodning i små grupper kan 
förstärka den differentierade undervisningen i klassen. Elever som läser på 
svenska som första- och andraspråk kan med fördel undervisas och få 
insatser i samma klass eller grupp. Insatser bör vara systematiska och ges så 
snart som möjligt, gärna redan under andra halvan av första terminen i 
årskurs 1 och de bör heller inte skjutas upp tills eleverna nått en viss nivå i 
andraspråket. En positiv spiral där säker ordavkodning bidrar till ökat 
ordförråd och vice versa behöver skapas. Det kan underlätta för elever som 
läser på sitt andraspråk om det finns ett samband mellan undervisning i 
ordkunskap och träning av ordavkodning (Verhoeven, 2009).  

Lärare bör vara medvetna om att det finns elever inom båda 
svenskämnena som läser på svenska som andraspråk och att variationen i 
läsförmåga skiftar inom båda dessa ämnen. En kartläggning som visar i vilka 
sammanhang eleven använder sina språk, vilket eller vilka språk som är 
elevens starkaste, om eleven kan läsa på sitt förstaspråk och i vilka 
sammanhang eleven använder sina språk där eleven får vara i centrum i 
samtalen är viktig (jfr. Vuorenpää et al., 2019). Screening och fördjupad 
individuell kartläggning av läsförmåga utifrån ett andraspråksperspektiv vid 
behov är viktig, eftersom insatser bör vara relevanta utifrån elevens behov 
(jfr. Hornby, 2020). I denna kartläggning bör hänsyn tas till faktorer inom 
ordavkodning och språkförståelse, mellan och bakom dessa (jfr. ’The active 
view of reading’, Duke & Cartwright, 2021). Ett exempel är fonologisk 
medvetenhet, som är en faktor inom ordigenkänning. I vilken utsträckning 
eleven är fonologiskt medveten i första- eller andraspråket kan behöva 
tydliggöras genom en kartläggning. Insatser som ges i grupp och individuellt 
bör utgå från det kartläggningen visat och vara differentierad. Det är viktigt 
att anpassningar möter såväl styrkor som behov i läsutvecklingen, vilket 
också betonas av Ganuza och Hedman (2015). 

Samverkan mellan olika kompetenser är viktig, vilket är i linje med Fuchs 
och Fuchs (2006), som argumenterar för att involvera mer specialiserad 
kompetens genom RTI-modellens lager för att uppnå bästa möjliga resultat. 
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Det gäller såväl i analys av resultat i screening, kartläggning och planering 
som i genomförande av differentierad undervisning utifrån resultaten. Detta 
framhålls också av Johansson et al. (2021) som betonar vikten av ett 
holistiskt perspektiv i arbetet med andraspråkselever där personal med 
specialpedagogisk kompetens involveras. Även i kartläggnings- och 
utredningssammanhang och i planering och genomförande av insatser är 
samverkan viktig. Läraren i svenska som andraspråk kan bidra med 
kompetens om elevens andraspråksutveckling och vad som främjar den. 
Specialläraren i språk-, skriv- och läsutveckling å sin sida kan bidra med 
kompetens om elevens läsutveckling och vad som kan vålla svårigheter och 
hur dessa kan övervinnas i undervisning och stödinsatser. Vidare kan 
modersmålsläraren ge information om förmågor i elevens förstaspråk samt 
om hur detta språk är uppbyggt, om kulturella referensramar osv.  

För att differentiering av undervisning ska bli möjlig behövs ett 
förhållningssätt som genomsyrar hela verksamheten. Skolans ledarskap kan 
behöva involveras för att skapa organisatoriska förutsättningar att 
genomföra undervisningen på ett sätt som gynnar elevernas läsförmåga (jfr. 
Eikeland & Ohna, 2022). Insatser som ges för att svara mot identifierade 
behov kan vara generella kvalitetsförbättringar i lärmiljön som ges till alla 
elever, till exempel genom program där grupper av elever som riskerar att 
utveckla svårigheter identifieras (Westling Allodi, 2021). Skolan behöver 
inventera och prioritera utifrån sina behov och förutsättningar. Det kan 
handla om fortbildningsinsatser inom andraspråksfältet och läs- och 
skrivfältet (jfr. Bravo Granström, 2019). Det kan också handla om att 
rekrytera lärare i svenska som andraspråk, speciallärare inom språk- skriv 
och läsutveckling och modersmålslärare. Rovai och Pfingsthorn (2022) 
framhåller arbete i team för att undervisningen ska bli inkluderande för 
elever som läser på svenska som andraspråk. 
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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, 2023c) 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; Fälth 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; Lervåg 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 



91 

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’ 
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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 & Gándara, 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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