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Syftet med denna interventionsstudie &r att undersoka om explicit undervisning med
strukturerade textsamtal enligt reciprok undervisning kan framja elevers forstaelse av text
samt formaga att gora egna sammanfattningar. Studien har sin utgangspunkt i det
sociokulturella och det pragmatiska perspektivet, dar larande genom praktisk handling och
interaktion med andra star i fokus. Ansatsen for studien &ar i huvudsak kvantitativ. En
intervention har gjorts med 39 elever i arskurs 4. Interventionsperioden innefattade 9 lektioner
med undervisning i lasforstaelsestrategier utifran reciprok undervisning dar larare och elever
tankte hogt kring texter. For att fa fram matbara resultat fick eleverna fore och efter
interventionen l&sa samt lyssna till upplést text for att sedan gora egna sammanfattningar.
Efter interventionen genomfdrdes en elevenkat som var av bade kvantitativ och kvalitativ
karaktar.

Resultatet av interventionsstudien ger indikation pa att i stort sett samtliga elever i studien pa
nagot satt har gynnats av undervisningsperioden med reciprok undervisning. Elevernas
formaga att sammanfatta har 6kat och indikerar darmed pa ckad textforstaelse. Flera elever
upplever sjalva att de har utvecklat sina kunskaper kring strategianvandning. De starkare
ordavkodarna som grupp kan ha gynnats nagot mer av metoden i jamforelse med de mindre
starka ordavkodarna. Var studie visar inte pd nagon storre skillnad mellan flickors och pojkars
resultat.
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1. Inledning

| dag finns stor kunskap om den tidiga lasutvecklingen, men inte lika mycket om den fortsatta
utvecklingen av lasning som handlar om fordjupad forstaelse (Skolverket, 2010). Att kunna
lasa och ta till sig innehallet i en text tas ofta for givet. God lasforstaelse ar grunden for ett
livslangt larande och ett aktivt liv som medborgare i samhallet (Reichenberg, 2008). Om man
laser och inte forstdr vad man laser gar meningen med lasningen forlorad. Upprepade
misslyckanden med att forsta texter kan utveckla en negativ sjalvbild och oro infor
misslyckanden med lasning (a.a.). Manniskor med skriftsprakssvarigheter har fatt en utsatt
position i vart informationssamhalle da kraven pa goda fardigheter i att kunna lasa och skriva
standigt 6kar (Lundberg & Herrlin, 2005). Att kunna sammanfatta text ar en viktig formaga
anser vi. Denna formaga behdvs i manga olika situationer bade i skolan och pa fritiden. Nar
det géller skolamnena sa handlar det till stor del om att kunna forsta huvudbudskap och
redogora for innehall i texter. Utanfor skolan mots eleven av ett informationsflode genom
olika medier t.ex. tv, tidningar, Internet. Formagan att sammanfatta kan underlatta for eleven
nar denne ska tolka samt aterge budskap och information till andra. Andreassen (2008) menar
att nér eleven anvander egna ord i sammanfattning av text, visar eleven att han/hon har gjort
texten till sin egen och forstatt den.

Med tanke pa de 6kade kraven pa lasforstaelse i samhallet och att lasforstaelsen genomsyrar
skolans samtliga @mnen maste skolan forbereda och hjalpa eleven att forsta olika slags texter.
Enligt kursplanens centrala innehall for arskurs 4-6 i svenska ska eleven kunna anvéanda
lasstrategier for att forsta och tolka texter fran olika medier. Eleven ska dven kunna anvéanda
strategier for att urskilja texters budskap (Skolverket, 2011a). En del elever tycks utveckla
lasstrategier pa egen hand medan andra har svart att gora det (Catts & Kamhi, 2005). For att
utveckla elevers lasforstaelseformaga behdvs explicit forstaelseundervisning (se avsnitt 2.6).
Som blivande speciallarare &r vi intresserade av att stddja och hjélpa elever vidare i sin
lasforstaelseutveckling. Det finns olika metoder nar det géller undervisning i lasforstaelse. De
amerikanska lasforskarna Ann Brown och Annemarie Palincsar presenterade i mitten av
1980-talet ett lasprogram som de kallade for Reciprocal Teaching, pa svenska kallad reciprok
undervisning (se avsnitt 2.8). Metodens huvudsakliga syfte &ar att utveckla elevernas
lasforstaelsestrategier i en social kontext under en kortare intensiv period for att 6ka elevernas
formaga att forstd och minnas textinnehall. Meningen med metoden &r att eleverna ska fa
erfarenhet av arbetssatt som de sedan sjélva kan anvéanda for att utveckla och dvervaka sin
egen lasforstaelse (Andreassen, 2008). | ett specialpedagogiskt perspektiv anser vi att det &r
av intresse att se om och hur mindre starka lasares formaga att forstd och sammanfatta text
kan fradmjas av reciprok undervisning.

1.1 Syfte

Studiens syfte ar att undersoka om explicit undervisning med strukturerade textsamtal enligt
reciprok undervisning kan framja elevers forstaelse av text samt formaga att gora egna
sammanfattningar.

1.2 Fragestallningar

Hur kan explicit undervisning med strukturerade textsamtal enligt reciprok undervisning
paverka elevers forstaelse av text?

Pa vilket satt gynnas elevers formaga att ssmmanfatta det lasta genom explicit undervisning
enligt reciprok undervisning?
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2. Bakgrund

Det har kapitlet behandlar inledningsvis lasning och lasforstaelse ur ett historiskt perspektiv. |
kapitlet kommer synen pa lasning och lasforstaelse att definieras ur forskningsperspektiv.
Forstaelse av text samt faktorer som paverkar forstdelse av text beskrivs. Avslutningsvis
belyses lasforstaelseundervisning samt beskrivs tre olika lasforstaelsemetoder med betoning
pa reciprok undervisning.

2.1 Historik och tidigare lasforskning

Innebodrden i att vara laskunnig har forandrats. Forr i tiden rackte det med att kunna koda av
och ldsa upp det som stod i texten, lasningen betraktades som en fardighet. Fran 1900-talets
mitt férandrades samhallet och behovet av en mer kritisk lasning, att kunna tolka, analysera,
dra slutsatser och att kunna lasa mellan raderna dkade (Catts & Kamhi, 2005). Lasforstaelse
har i ett historiskt perspektiv inte haft nagon central roll i undervisningen om skriftspraket.
Utveckling av elevers fardigheter i lasforstaelse ar darmed ett relativt modernt begrepp
(Strémso, 2008). Intresset for undervisning i lasforstaelse vacktes for drygt 30 ar sedan nar
Dolores Durkin genom sin undersékning visade att anvandandet av lasforstaelsestrategier
nastan inte forekom alls. Undersokningen visade daremot att elevers lasforstaelse ofta testades
genom olika slag av prov (Taube, 2007a). Forskning har gjorts Over barns l&s- och
skrivutveckling och senare forskning har visat att barns lasformaga med lasforstaelse har
sjunkit (PIRLS 2006 se Skolverket, 2007a). Lasformagan har inte sjunkit generellt, utan
andelen starka lasare, som klarar mer avancerade lasuppgifter, har minskat (Skolverket,
2010). | Skolverkets Nationella Utvérdering ar 2003 (Skolverket, 2004) visas att skillnader
mellan hog- och lagpresterande elevers lasforstaelseformaga har okat. Studier visar att
Sverige ligger hogt i jamforelse med andra lander vad galler positiv attityd till lasning.
Utvarderingen visar aven att manga foraldrar laser for sina barn (a.a.). Lasningen och antalet
barnbocker i hemmen har dock sjunkit de senaste aren (Skolverket, 2007a).

En internationell undersékning om lasning (Reading Literacy Study) av IEA (International
Association for the Evaluation of Educational Achievement) som aterges i rapporten Vad
hander med lasningen? (Skolverket, 2007b) visar pa framgangsfaktorer for elevernas
lasutveckling som ett val utrustat skolbibliotek med regelbundna boklan, regelbunden tyst
lasning i klassen liksom hdglasning av lararen. Undersokningen visar ocksa vikten av att
lararen betonar innehallet i det lasta for att utveckla elevernas lasning. Enligt Skolverket
(2010) visar studier att undervisning i lasforstaelse mestadels bestar av enskild lasning med
fragor som ska besvaras. | jamforelse med andra lander agnar larare i Sverige inte mycket tid
at direkt lasforstaelsetraning med anvéandande av strategier (a.a.). Vid 1980-talets borjan
presenterade Palincsar och Brown (1984) metoden Reciprocal Teaching, pa svenska reciprok
undervisning. | metoden presenterar lararen en modell av hur strategier kan anvandas pa
konkreta texter och gradvis kan eleverna ta 6ver ansvaret. | Palincsar och Browns studie
ingick en grupp elever pd hogstadiet. Efter en kortare intensiv period med
undervisningsmetoden visade resultatet pa tydlig framgang i lasforstaelseformagan hos
eleverna (Westlund, 2009).

2.2 Styrdokument

Enligt det centrala innehallet i Kursplanen 2011 for svenska och svenska som andrasprak ar 1-
3 ska eleven kunna anvanda lasstrategier for att forsta och tolka texter samt for att anpassa
lasningen efter textens form och innehall (Skolverket, 2011a). Centralt innehall i arskurs 4-6
har tilligget “texter fran olika medier samt for att urskilja texters budskap, bade de uttalade
och sadant som star mellan raderna” (Skolverket, 2011a, s. 224). Enligt Skolverkets
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kommentarsmaterial till kursplanen i svenska (Skolverket, 2011b) innebér begreppet
lasstrategier de konkreta satt som en lasare anvander for att angripa olika texter. Alla elever
ska under sin grundskoletid fa undervisning om hur man gar tillvaga for att lasa olika slags
texter. Kursplanen slar fast att alla larare har ett gemensamt ansvar for sprakutvecklingen och
maste vara medvetna om sprakets betydelse for larandet (Skolverket, 2011a).

2.3 Lasning

Begreppet lasa kan beskrivas som ett méte mellan lasare och text, dar lasaren ar medskapare
och tolkar innehallet utifran sina tidigare erfarenheter och forvantningar (Liberg, 2006;
Lundberg & Herrlin 2005). Malet vid lasning ar att lasaren skall forstd det budskap som finns
i de skrivna orden som sandaren levererar (Taube, 2007a). Lasning kan definieras pa flera
satt. Gough & Tunmer (1986) beskriver lasning med “The simple view of reading” bestaende
av tva delar:

Lasning = Avkodning x Forstaelse

Taube (2007a) beskriver sambandet mellan dessa faktorer. Utan avkodning blir det ingen
lasning och utan forstaelse ingen lasning. Det kravs aven motivation for att kunna avkoda ord
och forsta dem (a.a.). Dalby, Elbro, Jansen & Krogh (1992) utvecklar formeln och menar att
motivationen bor utgora en tredje faktor i "The simple view of reading”:

Lasning = Avkodning x Forstaelse x Motivation

Avkodningsformagan paverkas negativt om motivation saknas. Darfor hor de tre
komponenterna ihop. Elbro (2004) menar att l&sa ar en konst som barnet ska lara sig och att
det ar en komplicerad fardighet som kraver tid och 6vning for att utvecklas. Ordavkodning
anvands endast vid lasning medan forstaelse anvands vid tolkning av bade skriftliga och
muntliga budskap. Kontexten, de omgivande orden, illustrationer och sa vidare, spelar en stor
roll for forstaelsen. Texten kan inte gora nagot sjalv utan det ar lasaren som skapar de inre
forestaliningsbilderna (a.a.).

2.3.1 Hoglasning

Enligt Elbro (2004) kan hoglasning ge eleverna nya perspektiv och omvérldskunskap.
Samtalet om texten fyller en viktig funktion for att utveckla text- och sprakforstaelse hos
barnet (a.a.). Genom hoglasning stimuleras barns utveckling av  ordforrad,
begreppsuppfattning och spraklig minnesférmaga vilket i sin tur leder till 6kad forstaelse och i
manga fall d&ven motivation att sjalva vilja lasa (Westlund, 2009; Elbro 2004; Lundberg 2010;
Taube, 2007a; Eriksson Gustavsson, 2007). Hoglasning kan ge elever kunskap om olika
textstrukturer och genrer (Lundberg, 2010). En del barn kommer till skolan med 2000
hdglasningstimmar och andra barn kommer med 50 timmars hdglasning (Reichenberg, 2008).
Lever barnet i en miljo dar lasning och skrivning ingdr i en naturlig aktivitet paverkas barnets
attityd till skiftspraket. Medan ett barn som lever i en torftig spraklig miljo kan uppleva motet
med lasning och skrivning i skolan med en kénsla av otillracklighet (a.a.). Elbro (2004) menar
att hoglasning kan ha betydelse for barns lasforstaelse langre fram i skolaren. Dock menar
Elbro att hoglasning har en liten direkt paverkan pa barns egen lasformaga, da barnet sjalvt
maste lasa for att lara sig lasa. Samtidigt ar hoglasning viktig for att bidra till barns motivation
att vilja lara sig lasa (a.a.).
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2.3.2 Olika lasare

Varje lasare ar unik och hur individen forstar en text ar beroende pa alder och erfarenhet,
vilka texter man méter och i vilket syfte man laser dem (Westlund, 2009). Begreppen goda
lasare respektive svaga lasare anvands utifran hur latt eller svart lasaren har for skriftspraket
och har ingenting med personlighet att gora (a.a.). D& man jamfor starka lasare med mindre
starka l&sare &r skillnaden att en stark lasare kan anpassa sitt lasande mer flexibelt och l&sa en
text pa olika satt, med olika forstaelsedjup, &n en mindre stark lasare. For svaga lasare finns
risk att utveckla ett passivt forhallningssatt till lasning (Liberg, 2006; Skolverket, 2010).
Lasare skiljer sig at nar det galler sprakfardigheter, kognitiva formagor, forkunskaper,
motivation och det strategiska arbete som gors for att forsta texters innehall (Braten, 2008).
Catts och Kamhi (2005) beskriver att en skicklig lasare kan kanna igen ord direkt och utan
nagon anstrangning. Den fonologiska avkodningen ar nodvandig for att bli skicklig pa
ortografisk lasning, sa kallad helordslasning (a.a.). Goda lasare ar engagerade i texten,
medvetna om att bakgrundskunskap har betydelse for forstaelsen samt évervakar sin lasning
genom att anvanda olika strategier for att I6sa forstaelseproblem som de moter under
lasningen (Nation, 2005; Westlund, 2009). Svaga lasare upplever ofta inte laslust och har
svart att urskilja viktig information i en text, samt har ocksd svart att sammanfatta
huvudbudskapet i en text. De har svart att koppla samman delar av en text som finns pa olika
stallen i texten. Likasa har de svart att anvanda sin egen kunskap for att fa texter att hanga
samman (Westlund, 2009; Elbro, 2004). Om elevens forsta mote med skriftspraket upplevs
som svart och komplicerat kan undvikande strategier utvecklas tidigt och bidra till en negativ
sjalvbild. Eleven forsoker minimera antalet l&s- och skrivtillfallen (Eriksson Gustavsson,
2007).

2.3.3 Elevers textmoten i 9-10 arsaldern

Elever som &r 9-10 ar har oftast i de flesta skolsystem knackt den alfabetiska koden och lart
sig lasa. Det ar darfor som lasforstaelsen i denna elevgrupp undersoks i den aterkommande
internationella studien PIRLS (Progress in Reading Literacy Study). Elever i den har aldern
laser mest for att lara sig saker samt for eget ndjes skull (Rosén & Gustafsson, 2006).
Eleverna moter olika slags texter i skolan som kréaver olika insatser av l&saren. De forsta
skolaren moter eleverna till storsta delen berattande texter dar det finns en tydlig handling
som gor det latt att leva sig in i berattelsen. S smaningom forvantas man att kunna ta del av
bade forklarande och argumenterande texter (Magnusson & Nauclér, 2006). Med sprakets
hjalp ska man kunna sétta sig in i nya sammanhang (a.a.). Laskraven okar for elever i 9-10-
arsaldern som moter allt langre och svarare texter (Westlund, 2009). Nar eleverna ska lasa
faktatexter stalls storre krav pa forstaelsen eftersom dessa texter oftast ar mer sprakligt och
innehallsmassigt koncentrerade (Reichenberg, 2006). Har ar det viktigt att kunna lasa mellan
raderna da det finns flera tankeled dverhoppade i texten. Samhéllets krav pa 6kad lasforstaelse
for alla medfor att lararen maste kanna till vad som utvecklar forstaelsen och organisera sin
undervisning sa att forstaelsen framjas (Westlund, 2009 ).

2.3.4 Flickor och pojkars lasning

Barn som tycker om att l&sa kallas ibland for bokslukare. Tyvarr tycks andelen av dessa
minska, speciellt bland pojkarna. Pojkar laser ofta serier, pa dataspel och textremsor pa TV,
men den typen av lasning racker inte till for att uppna den lasfardighetsniva som ar nédvéndig
(Lundberg & Herrlin, 2005). Flickor dgnar mer tid at att lasa pa fritiden an vad pojkar gor.
Nastan dubbelt sd manga flickor som pojkar har en mycket positiv installning till lasning
(Skolverket 2010a). Studier om flickors och pojkars lasformaga visar att flickor som grupp
laser generellt sett battre &n pojkar och att skillnaderna &r storre bland yngre &n bland &ldre
elever. Flickor gynnas mer av berdttande och skonlitterara texter an pojkar (Skolverket, 2004).
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Skillnader i prestation beroende pa om huvudpersonen i texten ar kvinnlig eller manlig kan
maérkas. Enligt Skolverket (2007b) har pojkar sdmre lasresultat an flickor. Ett satt att 6ka
pojkarnas lasintresse &r att matcha rétt bok med ratt person. Idag finns flertalet bécker som
riktar sig mot pojkar. Vid fjortonaringars lasning av texter presterade pojkarna battre med
manlig huvudperson i texten an med kvinnlig (Skolverket, 2004). Att flickor genomsnittligt
laser battre an pojkar kan ha biologiska och miljomassiga forklaringar. En av dessa kan vara
pojkars sena mognad. | samband med skolstarten kommer pojkarna igang senare med
lasningen, nagot som kan hanga kvar under skoltiden. En annan forklaring kan vara att det ar
en storre andel kvinnor &h mén som undervisar i lasning, vilket ger en avsaknad av manliga
forebilder i skolan (Taube, 2007a).

2.4 Forstaelse av text

Det har avsnittet tar upp olika komponenter i lasforstaelseprocessen samt faktorer som anses
ha stor betydelse for lasforstaelsen. Enligt Andreassen (2008) och Elbro (2004) finns det
manga olika faktorer som har betydelse for forstaelse av text. Perfetti, Landi och Oakhill
(2005) menar att det inte finns nagon tydlig gransdragning mellan de forstaelseprocesser och
faktorer som paverkar forstaelsen. Vid lasning har alla faktorer en dmsesidig paverkan pa
varandra.

2.4.1 Definition av forstaelse

Elwér (2009, s. 163) har tolkat Britton och Graesser (1995) som har en definition av forstaelse
av som galler bade talat och skrivet sprak

”... den dynamiska processen att konstruera sammanhingande representationer
och inferenser pd manga nivaer av text och kontext inom ett minnessystem med
begrinsade resurser”

| definitionen finns enligt Elwér (2009) manga av de centrala delarna av férstaelseprocessen.
Denna process ar aktiv och skapande. Lasaren eller lyssnaren bygger upp mentala bilder i
minnet utifran den information som presenteras pa olika nivaer i texten och kopplar samman
detta med sina egna erfarenheter. Enligt Elbro (2004) ar den sprakliga forstaelsen den
viktigaste forutsattningen for lasforstaelse. Barn har en ganska valutvecklad sprakforstaelse
nar de borjar skolan, men det nya och svara for barnen &r avkodningen.

2.4.2 Forstaelse av talat och skrivet sprak

Det finns skillnader i de villkor som stélls i talat respektive skrivet sprak (Catts & Kambhi
2005; Lundberg, 2010; Elbro 2004; Elwér 2009). Det finns flera stodjande element i forstaelse
av tal jamfort med forstaelse av skriven text. Forstaelsen av tal forenklas for lyssnaren da
hjélp ges att tolka budskap genom bland annat talarens gester och prosodi. Skriftsprak ar mer
kompakt nar det galler ordférrad och syntax. Det innehaller farre upprepningar an talat sprak
samt har inte pauser, betoning och intonation som det talade spraket har (Elbro, 2004; Elwér,
2009). | skriftspraket maste lasaren sjalv ge liv at texten (Lundberg, 2010). Lasaren stalls i
skriftspraket infor tysta och orubbliga pastdenden samt har mindre mojligheter att
kommunicera tankar och fragor direkt i jamforelse med talat sprak. I talat sprak finns kontext,
till exempel kroppsspraket och miljon runt oss, som hjalp for att forsta (Taube, 2007b). En
fordel med skriven text ar att lasaren har mojlighet att lasa i sin egen takt och ga tillbaka och
titta pa textdelar igen (Elwér, 2009). Elevernas muntliga sprakkompetens har stor betydelse
for lasforstaelsen (Braten, 2008). Lasning handlar om att forsta det skrivna spraket. Spraket
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innefattar mycket till exempel ordforrad, grammatisk medvetenhet, kunskap om sprakets
uppbyggnad och om sprakliga strukturer (a.a.). Barn som i forskolealdern forstar hur talat
sprak ar uppbyggt har goda férutséttningar for den kommande lasinlarningen (Elbro, 2004).
Det finns manga likheter mellan forstaelsen av talat och skrivet sprak eftersom det finns flera
fardigheter som kravs i allmanhet for att forsta ett sprak. Bade lasare och lyssnare gor
slutledningar i form av inferenser (Elbro, 2004). Likheterna &r enligt Catts och Kamhi (2005)
storst nar det galler ordforrad.

2.4.3 Horforstéelse

Lasforstaelse och horforstaelse hor i flera fall samman. Den som har problem med
lasforstaelse, kan ocksa ha problem med horforstaelsen (Hoien & Lundberg, 1999). Genom att
barn lyssnar pa hoglasning utvecklas deras horforstaelse och de far en kansla for hur en
berattelse kan vara uppbyggd (Frost, 2002). Genom att hora text och samtidigt se texten okar
oftast forstaelsen hos elever med avkodningssvarigheter, vilka oftast har stor nytta av att hora
texten (Jacobson, 2006). En del elever har svart for att minnas det de last sjalva, men klarar
battre att ta till sig textens innehdll nar de lyssnar pa upplast text (Druid Glentow, 2006; Hoien
& Lundberg, 1999). Den upplésta texten ar dock fortfarande av skriftlig karaktdr nar det
galler ordforrad, meningsbyggnad, textbindning och krav pa att gora inferenser (se avsnitt
2.5.1), vilket gor att den blir svar att forsta for manga elever (Lundberg 2010; Elbro 2004).

2.4.4 Lasforstaelse

Begreppet lasforstaelse ar komplext, vilket gor det svart att gora en enkel definition
(Westlund, 2009). Braten (2008, s.13-14) definierar att lasforstaelse ar:

“att utvinna och skapa mening ndr man genomsoker skriven text och samspelar med den”.

Det finns tva olika grundldggande aspekter av lasforstaelse. Det handlar om att som lasare
hitta och utvinna den mening som forfattaren lagt in i texten samt att géra den meningsfull for
sig sjalv utifran textens innehall, egna erfarenheter och kunskaper (Braten, 2008).
Lasforstaelse ar en dynamisk och malorienterad process som innefattar fardigheter, tidigare
kunskap och motivation (Westlund, 2009). Lasforstaelse handlar inte bara om att avkoda ord
och meningar, utan om ett mycket komplicerat samspel mellan lasaren och texten. Texter kan
vara olika ifrdga om genre, men ocksa vara mindre val uppbyggda eller strukturerade samt
kan ge mer eller mindre information eller beskrivning om textens &mne (Reichenberg &
Lundberg, 2011). Till skillnad fran avkodningen kan inte lasforstaelsen automatiseras och
strukturerad undervisning behdvs for att den ska 0ka (Elbro, 2004; Hoien & Lundberg, 1999).
En av de mest avancerade formerna av lasforstaelse ar att lasa mellan raderna, sa kallad
inferenslasning (Elbro, 2004). Kontexten (de omgivande orden, illustrationer osv.) spelar en
stor roll for sprakforstaelsen, medan avkodningen inte &r beroende av denna. Om texten ska
hanga samman &r lasarens aktiva medverkan nodvandig, eftersom texten inte séger allt (a.a.).
Den sociokulturella kontexten till exempel lararens undervisning, larmiljon i klassen, men
aven forhallanden utanfor klassrummet som skolkultur, hemmiljé med mera har betydelse for
hur elevernas samspelar med texten och darigenom forstar den (Braten, 2008). Lasforstaelse
ar dven beroende av textens lasharhet, 6verensstammelse mellan innehallet i texten och
elevernas forkunskaper samt elevens strategianvandning i anknytning till lasningen (Palincsar
& Brown, 1984; Andreassen 2008; Reichenberg & Lundberg, 2011).
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2.5 Faktorer som paverkar forstaelse av text

Lasarens formaga att komma ihdg och integrera textinformation (arbetsminne), syntaktisk och
semantisk kunskap (grammatiska strukturer samt ordkunskap), att skapa inre mentala bilder
samt att kunna lasa mellan raderna (gora inferenser) ar faktorer som paverkar lasforstaelsen
(Westlund, 2009). Det ar viktigt att ha forstaelse for hur de olika faktorerna i
lasforstaelseprocessen samverkar med varandra (Kintch & Rawson, 2005).

2.5.1 Inferenser

Nar lasaren gor inferenser fyller han eller hon i de tomrum som finns i texten for att fa
forstaelse (Westlund, 2009). Med hjélp av bakgrundskunskap som lasaren har om textens
amne skapar sig lasaren en inre forestallning som gor att lasaren sluter sig till nagot som inte
star direkt i texten (Lundberg & Herrlin, 2005). Inferenser delas in i modellbaserade
inferenser, som kan kopplas till schemateorin (se avsnitt 2.5.2.) samt textbaserade inferenser,
som handlar om att kunna integrera information som ligger pa skilda stallen i texten. Pa vilket
satt som lasaren gor inferenser paverkas av lasarens kulturella och sociala bakgrund, alder
eller lassituation (Westlund, 2009; Stromso 2008). Lasare gor langt ifran alla de inferenser
som ar mojliga eftersom det skulle krdva en alltfor stor mental anstrangning. De som har god
formaga att forstd text gor fler anaforiska inferenser an de som har samre férmaga till
forstaelse (Perfetti et al., 2005). En anaforisk inferens ar enligt Perfetti et al. (2005) nar man
forstar att till exempel "Emil” i en mening &r samma person som han” i foljande mening.
”Emil dr torstig. Han dricker”. Skillnader nar det galler inferensanvandning mellan starka
och mindre starka lasare kan bero pa skillnader i forkunskaper. Andra orsaker kan vara att de
som ar mindre starka nar det galler lasforstaelse inte vet hur man gér inferenser eller att de har
samre formaga att bearbeta det lasta och darmed en samre formaga att gora inferenser (a.a.).
Manga texter i larobdcker har mycket implicit information. Bristen pa explicit information gor
att eleverna behdver gora manga inferenser. Elever som &r duktiga pa att inferera far ett
forsprang framfor de mindre duktiga. Om lasaren inte har de nddvandiga forkunskaperna som
kravs for att inferera sa kan lasaren inte bilda en sammanhangande representation av texten
(Reichenberg, 2000).

2.5.2 Schema

De erfarenheter och kunskaper en manniska har samlat pa sig kallas for scheman. Dessa
scheman styr var lasning och hur vi lyssnar (Lundberg, 2010). Nar ny information tillkommer,
genom lasning eller nya erfarenheter sammanfogas den nya informationen med den gamla och
schemat rekonstrueras (Hoien & Lundberg, 1999). Genom att vi aktivt anvander var
forkunskap for att fa texten att hanga samman kan vi fa en okad forstaelse for texter (Elbro,
2004). Lasforstaelse kraver att lasaren tolkar och knyter samman det lasta med sina tidigare
erfarenheter, vilket innebar att lasaren ofta gor utfyllnader i texten. Vilka utfyllnader som gors
nér vi tolkar informationen i en text styrs av olika tankestrukturer eller begreppsliga scheman
som finns lagrade i hjarnan (Reichenberg, 2000). Tillgangen till schema skiljer en stark och
en svag lasare at nar det galler lasforstaelse. Genom god tillgang till schema kan eleverna
lattare ta till sig information, se det viktiga i texten, dra slutsatser, sammanfatta samt upptécka
ny information (Catts & Kamhi, 2005; Strémso, 2008). En text kan i stort sett bli obegriplig
om man som lasare saknar mojlighet att aktivera fungerande scheman. Da spelar det ingen roll
att man forstar alla ord och klarar satsbyggnaden i de enskilda meningarna (Lundberg, 2010).
Eleverna behover redan i tidig alder kunna koppla pa sina scheman for att forsta beréattelser
och texter. Pedagogen kan hjélpa eleverna med deras scheman, forforstaelse, genom att prata
om texten i forvag och kanske visa bilder till texten (Lundberg, 2010). Enligt Taube (2007b)
blir dock vissa elever med avkodningssvarigheter alltfor beroende av yttre ledtradar.
Lundberg (2010) menar att det finns en risk med att vi hjalper eleverna for mycket med
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information om sadant som de skulle behdva tanka sjalva. Det finns dven en risk for att
aktivera scheman som kan vara forvirrande och kanske kan hindra forstaelsen (a.a.).

2.5.3 Ordforrad

Det finns samband mellan ordkunskap, horforstaelse och lasforstaelse. Dessa delar hos barnet
gar att utveckla tidigt genom att anvanda ett utvecklat sprak nar man som pedagog samtalar
med barnet. Det &r viktigt att skapa en rik sprakmiljo pa forskolan (Westlund, 2009). Ju fler
ord man kan, desto lattare ar det att forsta det man laser (Reichenberg, 2008). Ordférrad ar
den viktigaste enskilda faktorn bakom lasforstaelse (Myrberg, 2007; Westlund, 2009). Ett rikt
ordforrad ar nyckeln till lasforstaelse samtidigt som lasning ger ett rikt ordférrad (Elbro
(2004). Det racker dock inte med att forsta orden utan man maste ocksa kunna tolka det man
laser, forsta sammanhanget (Reichenberg, 2006). Lararens undervisning i ordkunskap har stor
betydelse for elevernas lasforstaelse (NRP, 2000). Ehri och Rosenthal (2007) har genom
observationer i klassrum konstaterat att larare oftast bara forklarar nya ord muntligt vid t.ex.
hoglasning. Enligt Ehri och Rosenthal 6kar bade ordkunskap och stavningsférmaga hos
eleverna om lararen samtidigt ocksd skriver ordet pa tavlan. Detta eftersom hjarnan da
registrerar hur ordet ser ut, vilket leder till att ordet lattare lagras i langtidsminnet (a.a.).

2.5.4 Ordavkodning och l&sflyt

En sjalvklar forutsattning for att man ska kunna l&sa &r att man kan identifiera de skrivna
orden (Lundberg & Herrlin, 2005). Avkodnings- och forstaelseprocesser samverkar nar
lasaren forsoker att forsta meningen i en text. En snabb och sdker ordavkodning &r avgorande
for lasutvecklingen och en forutséttning for lasforstaelsen, sa att man kan koncentrera sig pa
vad man laser, inte pa sjdlva lasningen (Elbro, 2004; Taube, 2007a; Ehri 2005; Palincsar &
Brown 1984). Manga elever med las- och skrivsvarigheter har svart att forsta vad de laser
eftersom ordavkodningen tar energi och lagger beslag pa de mentala resurserna i sa hog grad
att tolkningsarbetet inte far tillracklig plats (H6ien och Lundberg 1999). Ehri (2005) menar att
kannetecknet for skicklig lasning ar formagan att lasa individuella ord exakt och snabbt bade
ensamma och i text. For en skicklig lasare racker det med en snabb titt pa ett ord for att se
dess uttal och mening. Att kunna ldsa och k&nna igen ord automatiskt med synminnet &ar
vardefullt eftersom lasaren da kan fokusera uppmarksamheten pa att konstruera innebérden av
texten.

Det racker inte med att enbart kunna avkoda val eller att forutsatta ett innehall utifran Gvriga
ord eller bilder i texten (Westlund, 2009). Aven om eleverna klarar avkodningen kan de ha
svart att lasa med forstaelse. Det ar skillnad pa att ldsa en hel text och skapa sig en
helhetsuppfattning an att lasa en text ord for ord. Att se sammanhang och dra slutsatser av det
lasta & mycket mer kognitivt krdvande an att enbart koda av ord (Reichenberg, 2000).
Undervisning i avkodning och sprakforstaelse star inte i motsatsforhallande till varandra utan
bor foljas at (Elbro, 2004). Lasforstaelse uppstar inte automatiskt for att man kan lasa flytande
(Westlund, 2009; Taube, 2007a). Trots att en del elever har en korrekt avkodning récker inte
deras ordforrad och kunskaper till for att ta till sig innehallet i texten (Druid Glentow, 2006).
Aven om lasflyt och forstaelse inte alltid foljs at menar Lundberg och Herrlin (2005) att dessa
faktorer hénger intimt samman. Nar en elev kan l1dsa sammanhéangande text snabbt och felfritt
kan den rétta satsmelodin komma fram och underldtta den minnesbelastning som langre
meningar kraver (a.a.). A andra sidan menar Elbro (2004) att lashastigheten i sig inget har att
gora med hur pass val man forstar en text.
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2.5.5 Motivation

Enligt Guthrie, Wigfield och Perencevich (2004) finns det vissa faktorer som spelar stor roll
for lasmotivationen. Dessa faktorer ar foljande: forvantningar pa att klara av det man ska gora
eller bemastra uppgiften, inre motivation och mal for bemastrande. Braten (2008) menar att
forvantningarna pa att klara av lasuppgifter till stor del beror pa lasarens tidigare erfarenheter
av lasning. Om en elev har positiva erfarenheter av Iasning har eleven ofta férvantningar pa
att det ska ga bra dven nasta lastillfalle. Har eleven svarigheter och misslyckats med
textrelaterade uppgifter ar det troligt att forvantningarna pa bemastrande av nya texter ar laga
(a.a.). Upprepning som metod mojliggor for barnet att bemastra uppgiften och hor starkt ihop
med motivation menar Frost (2002). Logan, Medford och Hughes (2011) belyser i sin
undersdkning den inre motivationens betydelse for svaga respektive starka lasare. Enligt
studien &r den inre motivationen viktigare for lassvaga elever an den ar for l&sstarka elever nar
det galler viljan att forbattra sin lasforstaelse. Enligt Guthrie et al. (2004) paverkar lasarens
grad av anstrangning och motivation lasforstaelsen. Elevens motivation kan paverkas av
lararens feedback pa anstrangningen, vilken bor kopplas till uppgiften snarare an till eleven
som person (a.a.). Westlund (2009) havdar att elevernas férmaga att vilja anstranga sig for att
klara av en uppgift ofta underskattas. Jenner (2004) menar att motivationen ar nédvandig for
att utveckla kunskap i ett &mne. Motivation &r enligt Jenner inte en medfddd egenskap hos
individen utan en foljd av det bemo6tande och de erfarenheter man gjort. Eriksson Gustavsson
(2007) menar att det som eleven tycker ar roligt att lasa och forstar &ndamalet med, paverkar
motivationen och lasprestationen, hur bra det gar med lasningen.

2.5.6 Metakognition

Enligt Catts och Kamhi (2005) ar metakognition en avgorande faktor for god lasforstaelse.
Metakognition innebar en medvetenhet om de egna tankeprocesserna, den egna inldarningen
(Lundberg, 2010). Det innefattar kunskap om, och formaga att styra sitt tankande, vilket sker
fore, under och efter lasning (Arnbak, 2010). Keene och Zimmermann (2003) menar att
reflektionen Gver sitt eget tankande ar en viktig del av lasandets mosaik. Framgangsrik
lasning ar en aktiv handling och man brukar tala om att den gode lasaren anvander sig av
metakognitiva strategier, eller 6vervakar sin l&sning (Lundberg, 2010; Nation, 2005;
Reichenberg, 2008; Perfetti et al., 2005; Westlund, 2009). Det innebér att lasaren vet vilka
atgarder man kan ta till om man inte forstar samt att lasaren kan planera och utvérdera sin
lasning (Catts & Kamhi 2005). Med hjélp av metakognitiva processer kan man kontrollera sin
forstaelse nar man laser, men aven nar man lyssnar (Nation, 2005). Enligt Braten (2008) kan
lasforstaelsestrategier definieras som mentala aktiviteter som lasaren valjer att satta igang for
att tillagna sig och ordna och fordjupa information fran text samt for att 6vervaka och styra
sin egen textforstaelse. Keene och Zimmermann (2003) menar att det &r flera elever som inte
ar medvetna om sina egna tankeprocesser och darigenom sin egen forstaelse. Dessa elever
tanker inte pa sin egen tankeprocess, laser inte kritiskt, analytiskt, fantasifullt eller s6kande.
De kanner sig inte trygga med vad de ska gora nar texten blir svar att forstd och vet inte heller
vad de behover veta for att forsta en text.

2.5.7 Minne

Arbetsminne ar en viktig faktor for lasforstaelse. Personer med specifika lasforstaelseproblem
har ofta brister i arbetsminnet (Herkner, 2011). Arbetsminne och individers forstaelse av text
har starka samband da lasning innebér att information maste lagras under viss tid (Westlund,
2009). Vid lasning av langa ord kan arbetsminnet avlastas genom att dela upp ordet i mindre
delar. Lasforstaelse hor ocksa ihop med langtidsminnet, som har med lagrad kunskap som
scheman och sprakkunskaper att gora (a.a.).
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2.5.8 Textens betydelse for lasforstaelse

Hur texten ser ut och ar uppbyggd paverkar lasforstaelsen. Texten far liv forst nar den lases
och darmed far betydelse for lasaren (Westlund, 2009). Det finns olika satt att avgora en texts
svarighetsgrad. Reichenberg (2000) tar upp begreppet koherens. En text som &r skriven med
sammanhang ar koherent, vilket ar battre ur lasbarhetssynpunkt &n en text som inte ar det.
Texten har da drag som underlattar for lasaren att se orsaks- och verkanssamband. Den
innehaller tydligare bindningar mellan olika delar av texten och forklaringar av svara ord.
(a.a.). Reichenberg (2000) genomférde en studie som visade att elevernas lasforstaelse okar
om larobokstexter i historia och samhéllskunskap har hég grad av rost och kausalitet. Att
texten har rost innebér enligt Reichenberg att texten ar personlig och mer talspraklig (2000).
Begreppet kausalitet tydliggér implicita orsakssamband. Texter som har manga
orsakssamband och kausala satskonnektorer underlattar for l1asaren att se logiska samband och
inferera. Det kausala sambandet hjélper svaga lasare att ldsa snabbare samt tillfor texten
meningsfullt innehall som ger sammanhang och forstaelse (a.a.).

Det &r inte latt att hitta ritt text till eleverna. For svara texter kan leda till att eleverna “inte
kommer med pa listaget” (Reichenberg & Lundberg, 2011, s.23). For ltta texter kan gora att
vissa elever tappar lusten (a.a.). Nar man tittat pa en texts laslighet menar man textens layout,
typsnitt samt teckensnitt. Nar man ser till textens lasbarhet menar man de olika sprakliga drag
som gor att texten ar latt att forsta (Reichenberg & Lundberg, 2011). Lasbarheten i en text kan
maétas i stora drag genom lasbarhetsformler, till exempel genom LIX (Lasbarhetsindex) som
skapats av Bjornson (1968). Genom LIX kan man fa reda pa den genomsnittliga
meningslangden i en text samt andelen ord som har fler &n sex bokstéver (a.a.). LIX tar dock
bara hansyn till sprakets yta och visar inte textens koherens (Reichenberg, 2000). Manga
bocker som har i syfte att vara lattlasta blir istallet svarare eftersom det tas mer hansyn till
textens ytstruktur an till forskning om faktorer som gor texter lattare att forsta. | vissa fall nar
man forsoker att fa texten lattlast blir texten mindre koherent, far en lagre grad av
sammanhang vilket gor att texten blir svarlast (Reichenberg, 2008).

2.6. Lasforstaelseundervisning

Enbart tyst lasning ar inte den basta strategin for att utveckla god lasforstaelse hos alla elever,
samtidigt ar det viktigt att lasa mycket for att bli en bra lasare (Westlund, 2009; Taube,
2007a). Myrberg (2007) har myntat begreppet “komfortlasare” och Reichenberg (2008)
“bekvamlighetsldsare”, vilket innebdr att ldsaren ldser for enkla texter och darmed inte
utmanas i sin lasning. A andra sidan utmanas inte eleverna om de léser alldeles for svéra
texter (Westlund, 2009). Genom att eleverna aktivt & med och laser och skriver tillsammans
med lararen visas de pa hur texter kan forstas och anvéandas pa olika sétt (Bjork & Liberg,
1996). Wiksten Folkeryd, Geijerstam och Edling (2006) tar upp begreppet textrorlighet. Det
ar viktigt att kunna samtala om innehdllet i texter for att forsta helheten. En elev som é&r
textrorlig kan i textsamtal réra sig in och ut ur texten, samtala om en text pa flera olika satt
och belysa texten ur olika perspektiv. Ges elever mojlighet att utveckla textrorlighet i samtliga
amnen kan texterna i de olika &mnena levandegdras och fungera som redskap i larandet (a.a.).
Mottot for all lasning bor vara att eleverna tycker att det ar roligt, da utvecklas deras sprak
och de kan tillgodogdra sig olika typer av text (Bjork & Liberg, 1996).

Eftersom metakognition kan leda till att vi laser mer pa djupet, analyserar mer och tanker
kritiskt och sjalvstandigt kring texter borde undervisning i lasforstaelsestrategier fa mer fokus
(Keene & Zimmermann, 2003). Syftet med direktundervisning i lasforstaelsestrategier ar att
gora eleverna aktiva (Westlund, 2009). Strategier har, nér eleverna lart sig anvanda dem, visat
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sig hjalpa elever som har problem med forstaelsen (Hoien & Lundberg, 1999). Férmagan att
tillampa olika lasstrategier utvecklas under de tidiga skolaren och fortsatter sedan att
utvecklas under hela skoltiden (a.a.). Det finns en utvecklingspotential i alla elevers
lasformaga och skolans uppgift &r att ge strukturerat stod for att vidareutveckla den
(Skolverket, 2010). Om lararen tydliggor det som inte ar sa viktigt i en text kan det hjalpa
eleverna att battre forstd vad som ar det vasentliga i texten (Keene & Zimmermann, 2003).
Lararen har stor betydelse for elevernas utveckling av lasforstaelse (NRP, 2000). Om lararen
undervisar om olika typer av texter bidrar det till att eleverna far lattare att forsta textens
innehall utifran att de vet hur just den typen av texter brukar vara uppbyggda (Westlund,
2009). Nar en lasforstaelsemodell anvéands i undervisningen &r det viktigt att lararen forst
berdttar varfor man behover strategier samt hur de anvands. Déarmed knyts
lasforstaelsemodellen till metakognition (Westlund, 2009).

Explicit forstaelseundervisning innebar konkret och direkt undervisning dar larare forklarar
och visar eleverna effektiva l&sstrategier samt praktiskt demonstrerar hur strategierna
fungerar. Syftet ar att gora eleverna uppmarksamma pa hur de sjalva kan ga tillvaga for att fa
sa god forstaelse som mojligt av texten som de laser (Andreassen, 2008; Anmarkrud, 2008).
Implicit undervisning forklarar Andreassen (2008) med att eleven lar sig hur den aktuella
texten ska forstds genom att t.ex. svara ord forklaras fére lasning och att eleven far
kontrollfragor efter lasning. Eleverna far inte strategierna forklarade for sig pa ett sadant satt
som gor att de kan anvanda dem pé annan text (a.a.). Aven om vissa elever verkar utveckla
strategier i lasforstaelse utan explicit undervisning sa har en majoritet av alla elever stor nytta
av en direkt undervisning i lasforstaelsestrategier (Catts & Kamhi, 2005). Samtal mellan olika
lasare om texter som lasts gemensamt har effekt pa lasforstaelsen. Det galler aven samtal om
vilka strategier som man anvander (Westlund, 2009). Nar man far redogora for sin forstaelse
genom att kommunicera och argumentera for den tillsammans med andra lasare sa paverkas
forstaelsen positivt (NRP, 2000).

Nar det galler den direkta undervisningen av lasforstaelse menar Westlund (2009) att i stort
sett all lasforskning visar att lararens kompetens att végleda elever for att utveckla deras
lasforstaelse ar av avgorande betydelse. Undervisning i lasforstaelse bor ske fran skolstart
(Elbro, 2004). Klassrumsmiljon ar betydelsefull i elevers process att utveckla sin lasformaga.
Lararen har en viktig roll i denna process nér det galler att skapa en god miljo (Damber,
2010). Ute pa skolorna ar den lasforstaelseundervisning som sker oftast av det implicita slaget
(Andreassen, 2008). Resultatet av PIRLS 2006 visar att det &r ovanligt att svenska larare
undervisar i lasstrategier och att det sker i signifikant lagre grad an snittet i 6vriga deltagande
lander. Den vanligaste aktiviteten vid undervisning av lasforstaelse &r enskilt arbete dar
eleverna svarar pa fragor i 6vningsbocker eller att skriva om det som de last (Skolverket,
2007a). Westlund (2009) menar att endast halften av eleverna kommunicerar innehallet i
texten och fa larare undervisar om strategianvandning. Enligt Skolverket (2011a) ska lararen
ansvara for att eleverna far prova olika arbetssatt och arbetsformer.

2.6.1 Att mata lasforstaelse

Kartlaggning av strategianvandning kan ske bade informellt genom att lararen i det dagliga
las- och forstaelsearbetet observerar eleverna samt formellt genom prov eller bestamda
uppgifter (Andreassen, 2008). Lasforstaelse ar inte enkelt att mata eller observera eftersom
det ar en forhallandevis tyst aktivitet (Rosén & Gustafsson, 2006). Eftersom lasforstaelse ar
ett komplicerat fenomen som inte &ar l&tt att observera eller méta genom enkla testuppgifter
finns det inte s& manga goda prov nar det galler lasforstaelse (Lundberg & Herrlin, 2005).
Lasforstaelse kan dock observeras indirekt genom att se hur lasaren svarar pa fragor om
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texten eller loser uppgifter kring texten samt i textsamtal. Information om lasares lasforstaelse
kan ocksa fas genom att lasaren skriver en sammanfattning av den lasta texten eller genom
andra textovningar eller andra lasprov av skilda slag (Rosén & Gustafsson, 2006).
Reichenberg (2008) menar att man kan se pa elevernas sammanfattningar om de har uppfattat
huvudbudskapet i texten och darmed har forstatt texten. Nar eleven anvander egna ord i
sammanfattning av text, visar eleven att han/hon har gjort texten till sin egen och forstatt den
(Andreassen, 2008).

2.7 Forskningsbaserad undervisning i lasforstaelsestrategier

Ur Palincsar och Browns (1984) lasforstaelsemetod Reciprocal Teaching, som enligt svensk
oversattning bendamns som reciprok undervisning (RU), har andra lasforstaelsemodeller
uppkommit. Transactional Strategies Instruction, TSI, svenskt 6versatt som transaktionell
strategiundervisning &r en av dessa modeller. Denna modell bygger pa Pressley och Wharton-
McDonalds forskning som startade pa 1990-talet. Modellen gar ut pa att eleverna samtalar om
olika slags strategianvandning vid olika slags texter. Darigenom sker en transaktion mellan
lasare och texter. Larare och elever diskuterar och accepterar olika tolkningar beroende pa om
de ar rimliga eller inte. TSI bygger pa flera sétt pa komponenter som &ven finns i RU, till
exempel nér det géller att kunna sammanfatta och skapa inre mentala bilder. | TSI tdnker man
ofta hogt for att synliggora sina tankar for varandra (Westlund, 2009).

Concept-Oriented Reading Instruction, CORI, begreppsorienterad lasundervisning, bygger pa
Guthries forskning som paborjades | slutet av 1960-talet. CORI har dokumenterad effekt pa
forstaelse och amneskunskap inom NO-amnen och till viss del &en inom SO-amnen.
Lasengagemang éar ett centralt begrepp inom modellen och det innefattar motivation,
begreppskunskap, strategiundervisning och social interaktion. Delarna inom CORI bestar i att
aktivera forkunskap och rikta uppmarksamhet pa centrala begrepp i @mnet. Darigenom ges
motivation for eleverna att stalla fragor. Aktiv informationssokning och organiserad kunskap
som visas pa ett grafiskt satt genom teckningar, diagram eller tankekartor ar ocksa en del i
CORI (Westlund, 2009).

2.8 Reciprok undervisning (RU)

Reciprok undervisning ar en samtalsmodell dar eleverna far turas om att vara samtalsledare
med stod av lararen som har visat hur man staller fragor, reder ut svara stallen i texten,
sammanfattar och ser framat. Eleverna far traning i att stalla olika typer av fragor och félja
upp sina kamraters svar (Palincsar & Brown, 1984; Reichenberg, 2006). Reciprok betyder
omsesidig. Med det menas 0msesidighet mellan larare och elever samt eleverna emellan.
Undervisningen med strategianvandning och textforstaelse sker i dialogform dar eleverna ar
aktiva hela tiden och var och en bidrar pa sin niva (Andreassen, 2008; Reichenberg &
Lundberg, 2011). Det ar enligt Palincsar och Brown (1984) viktigt att valja texter som har en
hog grad av lasbarhet samt dar innehallet inte stéller ouppnaeliga krav nar det galler
forkunskaper (Reichenberg & Lundberg, 2011). Reciprok undervisning betonar sarskilt
forstaelseframjande strategier. Sadana strategier kan aven vara till hjalp i andra situationer &n
vid lasning, till exempel for att na 6kad horforstaelse (Andreassen, 2008; Reichenberg &
Lundberg, 2011). Palincsar och Brown (1984) studerade forskning och kom fram till sex
kognitiva aktiviteter som kan framja lasforstaelsen. De kognitiva aktiviteterna innefattar att
eleven maste ha malet med lasningen klart for sig och vara medveten om att relevanta
bakgrundskunskaper maste aktiveras vid lasning av text. Eleven behéver kunna skilja pa
viktig och mindre viktig information i texten, kunna forhalla sig kritisk till innehallet, styra
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och kontrollera sin egen forstaelse samt kunna tolka och gora forutsagelser (Reichenberg &
Lundberg, 2010).

2.8.1 De fyra lasforstaelsestrategierna inom RU

Genom metoden reciprok undervisning presenterar Palincsar och Brown (1984) fyra centrala
strategier som aterspeglar de viktigaste funktionerna hos god lasforstaelse. 1)Forutspa 2)
stalla fragor, 3)klargora och 4)sammanfatta. Alla fyra strategierna innefattar att eleven
aktiverar relevanta foérkunskaper (a.a.).

1. Forutspa/forutsaga/foregripa handlingen betyder att eleven i forvag gor antaganden om
vad texten handlar om utifran textens titel, rubriker, bilder eller efter en kort 6verblick.
Strategin innebar att eleven drar slutsatser utifran sina tidigare kunskaper och insikter samt
fortlopande kontrollerar om slutsatserna stdimmer. Eleverna gor darmed inferenser och drar
slutsatser fran vad de vet i jamforelse med ny information som ges i texten (Andreassen,
2008; Reichenberg & Lundberg, 2011).

2. Stalla fragor innebér att eleverna stéller egna fragor fore, under och efter lasningen av
texten. Eleverna ska trana pa att kunna skilja det vésentliga i texten fran det ovasentliga
(Reichenberg och Lundberg, 2011). Genom att stalla fragor till texten identifierar eleven
viktig information i texten samt testar sin egen forstaelse (Andreassen, 2008). Lararen far
dven mojlighet att se om eleverna har forstatt texten (Reichenberg & Lundberg, 2011).

3. Klargdra/reda ut oklarheter innebar att da eleven méter nagot som ar sarskilt svart att
forsta i texten bedomer eleven vad som kan goras for att reparera bristande forstaelse
(Andreassen, 2008). Det kan till exempel handla om svara ord, komplicerad syntax eller att
finna centrala idéer (Reichenberg & Lundberg, 2011).

4. Sammanfatta texten med egna ord (Reichenberg & Lundberg, 2011). Sammanfatta innebar
att eleven koncentrerar sig pa huvudinnehallet i texten och skiljer mellan viktig information i
texten och mindre viktig information. Genom att formulera en sammanfattning med egna ord
kan eleven kontrollera sin forstaelse av innehallet (Andreassen, 2008).

Enligt Andreassen (2008) &r det svart att veta vilka av de fyra lasstrategierna som ger mest
effekt for att 6ka lasforstdelsen och minnas stoffet battre. Samma kognitiva processer kan
aktiveras i flera av strategierna. Lasprogram som innebdr att eleverna anvénder strategier som
innefattar att de forklarar sammanhang i en text och tanker hogt leder till att eleverna forstar
och minns béttre &n program dar eleverna inte behdver gora detta (Andreassen, 2008). Det
kan vara svart for eleverna att uppna en niva dar de formulerar fragor och sammanfattningar
med egna ord om &vningen inte pagar under sa lang tid (Andreassen, 2008).

Enligt Oczkus (2003) kan gruppdialogen struktureras sa att varje strategi representeras av en
viss figur dar eleverna far spela de olika rollerna. Det kan vara lattare att dndra sitt eget
beteende och tdnkande né&r man spelar en roll, sérskilt om rollen ar definierad i férhand (a.a.).
Oczkus (2003) anvander Spadamen Sibylla, Nicke Nyfiken, Detektiven Sherlock Holmes och
cowboyen Lucky Luke. Palincsar och Brown anvénder inte symboler for strategierna. Enligt
en studie av McKeown, Beck och Blake ar det gynnsamt att anvanda symbolerna, men man
far inte lata dem ta 6verhanden sa att eleverna koncentrerar sig for mycket pa att komma ihag
namnen pa strategierna istallet for pa innehallet i texten och sjalva strategianvandningen
(Reichenberg & Lundberg, 2011).
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2.8.2 Lararens roll

| borjan av arbetet med reciprok undervisning tanker lararen hogt, modellerar for att visa
eleverna hur strategierna fungerar. Allteftersom far eleverna sedan ta Over lararens roll.
Lararen far da en stédjande funktion for den elev som &ar samtalsledare (Palincsar & Brown,
1984; Oczkus, 2003; Reichenberg & Lundberg, 2011). Malet &r att eleverna sa smaningom
ska kunna anvanda lampliga lasstrategier pa egen hand och dven utanfor skolans vérld
(Westlund, 2009). Att arbeta med lasforstaelsestrategier ar inte bara nagot for svensklararen
utan det behover alla larare gora oavsett vilket &amne de undervisar i (Arnbak, 2010). Det ar
viktigt att tanka pa att en undervisningsmodell aldrig kan vaga upp kontakten mellan larare
och elever. Metoden reciprok undervisning kan inte i sig sjalv utveckla lasforstaelse.
Utveckling som ger positiva effekter beror pa hur engagerat och aktivt lararen arbetar
tillsammans med eleverna (a.a.). Dialogen kan vara en kritisk punkt i manga klassrum
eftersom larare behover tid och Gvning i att stalla bra fragor som kan fora dialogen framat
(Andreassen, 2008). Det &r viktigt att lararen ger eleverna feedback nér eleverna tanker hogt
kring strategierna for att eleverna ska utvecklas i sin strategianvéndning (Reichenberg &
Lundberg, 2011). Lararen maste planera det stéd som eleverna far i strategiarbetet och gora
eleverna allt mer sjalvstandiga annars finns en risk att de blir fér beroende av lararen eller av
mer kunniga elever (Mitchell, 2008).

2.8.3 Elevsamarbete

| skolan finns mojligheter att bearbeta text tillsammans med andra, en mojlighet som oftast
inte aterkommer senare (Westlund, 2009). Det &r viktigt i reciprok undervisning att skapa en
miljo som gor det mojligt for eleverna att samarbeta kring texter (Reichenberg & Lundberg,
2011). Nar RU provats i forskningssammanhang har de elever som i bodrjan varit svaga haft
storst nytta av strategianvandning. Forklaringar till detta har varit att dessa elever har stort
utbyte av att delta i samarbete eftersom de duktiga eleverna da fungerar som rollmodeller for
de svaga (Andreassen 2008; Persson, 2007). Samarbetet mellan eleverna kan vara en kritisk
punkt. Det kan vara svart att fa igang dialog mellan eleverna nar lararen 6verlater ansvaret pa
eleverna sjalva. Manga elever saknar grundlaggande fardigheter i att samarbeta i grupp, vilket
ar en forutsattning for reciprok undervisning (Andreassen, 2008; Strémso, 2008). Det ar
viktigt att eleverna pa forhand har lart sig hur man ger varandra positiv aterkoppling samt att
de stottar varandras strategianvdndning Andreassen (2008). | reciprok undervisning ska
hjalpen som eleven far av andra inte bara vara stottande och accepterande utan aven kritisk
och fragande. Pa sa satt uppmuntras eleven att sjalv anvéanda strategierna mer effektivt och
malmedvetet (a.a.).

Gruppstorleken behover enligt Andreassen (2008) inte ha sa stor betydelse, bara dialogen har
en fast struktur och styrs sa att eleverna kanner sig trygga och medvetna om vad som
forvantas av dem Andreassen (2008) rekommenderar dock att inte ha mer &n 4-5 elever i
grupperna vid indvning av forstaelsestrategier. Rosenshire och Meiser (1994) fann inte nagon
skillnad i laranderesultaten som berodde pa gruppens storlek (Andreassen, 2008). Palincsar
och Brown (1984) hade mindre elevgrupper i sina studier. De rekommenderar en gruppstorlek
pa 2-6 elever, men menar att reciprok undervisning aven fungerar i en-till-en-situationer med
bara larare och en elev som behdver extra undervisning. Foérdelen med mindre grupper ar att
eleverna lattare kommer till tals och far mojlighet att argumentera for sina inlagg och utmanas
av andra elever (Reichenberg & Lundberg, 2011). Heterogena grupper ar att foredra eftersom
tanken i reciprok undervisning &r att elever med mindre goda strategier kan lara av andra
elever (Mitchell, 2008).
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2.8.4 Textsamtal

Enligt Reichenberg (2006) delar lararen upp texten i stycken i forvég i reciprok undervisning
eftersom lasforstaelsen har ska ses som en problemldsande aktivitet som utvecklar elevernas
tankande under tiden som de behandlar texten. Strategitankandet far inte samma effekt om
man forst laser hela texten och sedan Gvar pa strategierna. Genom att dela upp texten i stycken
belastas elevernas minne inte lika hart, vilket kan underlatta lasforstaelsen for lassvaga elever.
Det gor att det blir lattare for eleverna att komma ihag det de samtalar om samt ger de svaga
lasarna en mojlighet att bygga upp sin lasforstaelse under tiden som de laser. Det &r dven en
fordel att eleverna staller fragor till texten och reder ut oklarheter under lasningens gang (a.a.).
En nackdel kan vara att eleverna inte far skumma igenom texten innan den delas upp i mindre
stycken, lasningen kan ké&nnas sonderstyckad (Reichenberg & Lundberg, 2011). I skolan
maste pedagogerna samarbeta sa att elever i behov av sarskilt stod inte missar dessa viktiga
textsamtal nar de far stod utanfor klassrummet (a.a.).

Om dyslektiker och svaga lasare ar med i reciprok undervisning ar det bra om dialoggruppen
laser texten hogt eller om man har langsam kérlasning for att avkodningsproblemet ska hindra
nagon fran att delta i en dialog om strategianvandning och forstaelse av texten (Andreassen,
2008). Reciprok undervisning har provats i grupper med elever som inte kan lasa sjalva.
Texten har da lasts upp hogt av en kompis eller av larare. Det blir dock en horforstaelse och
inte en lasforstaelse (a.a.). Man har nytta av forstaelsestrategierna i RU bade nar man laser
och nar man lyssnar (Reichenberg & Lundberg, 2011).

2.9 Sammanfattning

Kraven pa lasning har forandrats éver tid och allt storre forvantningar stélls pa att eleven ska
kunna tolka och kritiskt analysera texter. Att ha en god avkodningsférmaga kan underlatta vid
forstaelse av text, men dven motivation har stor betydelse vid lasning. Det finns manga olika
faktorer som paverkar forstaelse av text, bland annat ordférradd, metakognition och minne
(Taube, 2007a). Lasaren behover vara aktiv vid lasning och aktivera tidigare kunskaper och
erfarenheter for att fa forstaelse och kunna utlasa viktig information i text. Goda lasare kan
oftast ta till sig lasforstaelsestrategier pa egen hand och anpassa sitt lasande mer flexibelt &n
mindre starka lasare (Liberg, 2006). Dagens lasforstaelseundervisning ar ofta av det implicita
slaget, dar eleven far lasa tyst och svara pa fragor (Andreassen, 2008). Forskning visar pa att
explicit undervisning i lasforstaelsestrategier utvecklar elevers lasforstaelse (Westlund, 2009).
Lararens kompetens att vagleda elever for att utveckla deras lasforstaelse och att skapa en god
klassrumsmiljo ar av stor betydelse i elevers process att utveckla sin lasférmaga (Damber,
2010). I den forskningshaserade lasforstaelsemetoden reciprok undervisning anvands de fyra
strategierna: forutspd, stalla fragor, reda ut oklarheter och sammanfatta. Gemensamma
textsamtal fors mellan larare och elever samt eleverna emellan. L&raren fungerar till en borjan
som en modell for att visa eleverna hur strategierna fungerar. Malet &r att eleverna ska kunna
anvanda lasstrategierna pa egen hand (Palincsar & Brown, 1984).
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3. Teoretiska utgangspunkter

Den teoretiska utgangspunkten for var studie nar det géller larande och kommunikation &r det
sociokulturella perspektivet som utgar fran tankar av Lev S. Vygotskij (1886-1934). Studien
belyses dven av det pragmatiska perspektivet med tankar av John Dewey (1859-1952) samt
Georg Herbert Mead (1868-1952). Hos samtliga dessa tre teoretiker star interaktion och
samverkan i centrum (Dysthe, 2001). De pragmatiska och sociokulturella perspektiven ligger i
flera avseenden nara varandra. Betoningen ligger pa att kunskap kommer ur samspel mellan
elever och mellan elever och larare (Séljo, 2010). Dessa perspektiv anser vi vara relevanta for
var studie. Perspektiven kan mojliggora var forstaelse for hur elevers las- och
sammanfattningsformaga utvecklas i samspel med andra genom textsamtal och praktiskt
anvandning av lasforstaelsestrategier.

3.1 Larande och kommunikation

Det sociokulturella perspektivet tar upp att spraket ar en forutséattning for larande samt att
larande sker i samspel med andra manniskor (Vygotskij, 1999). Detta perspektiv betonar aven
motivationens betydelse, l&rarens forvantningar samt vikten av att ha en god larmiljo (Dysthe,
2001). Det sprakliga och kulturella sammanhanget har betydelse for larande (Vygotskij,
1999). Kommunikation och sprakanvandning ses som en lank mellan eleven och omgivningen
(Séljo, 2005). | ett klassrum med sociokulturellt perspektiv forsoker lararen se var eleven
befinner sig i sin utveckling samtidigt som de omgivande omstédndigheterna tillvaratas.
Eleverna ses som enskilda individer som aktivt bidrar till sin inlarning i samspel med andra.
Vygotskij betonar interaktionens betydelse i begrepps- och sprakutvecklingen. Den kognitiva
utvecklingen ses som ett resultat av att elever samarbetar med andra i en malinriktad aktivitet
(Saljo, 2000). Nar elever arbetar tillsammans kan det individuella tdnkandet utvecklas
(Gibbons, 2006). Vi forstar hur omvarlden fungerar genom interaktion i sociala sammanhang
(Saljo, 2000). Allt kunskapstillagnande sker i samspel med andra ménniskor dér generell
kunskap s& smaningom blir individuell forstaelse (Hakansson, 1998; Saljo, 2000; Stensmo,
2007).

Enligt Vygotskij framjar utmaningar som ligger nagot 6ver barnets aktuella kunskapsniva
barnets larande och tankeutveckling. Vygotskij bendmner detta den proximala
utvecklingszonen (Séljo, 2000). Principen om den narmaste utvecklingszonen bygger pa
Vygotskijs satt att se pa larande och utveckling (Saljo, 2010). Vygotskij menar att alla barn
har tva utvecklingsnivaer. Den forsta nivan &r det barnet klarar pa egen hand, det vill sdga den
aktuella utvecklingsnivan. Den andra nivan ar det som barnet klarar tillsammans med en
annan manniska, vilket beskrivs som barnets narmaste utvecklingszon. Avstandet mellan
dessa tva nivaer utgor den proximala zonen. Eleven har mojlighet att na sin proximala zon
genom vagledd undervisning, bade verbalt och konkret, av en vuxen. Det &r viktigt att
undervisningen hela tiden ligger steget éver vad eleverna kan. Eleven ska bli kognitivt och
autentiskt utmanad. Om eleven ska fa ut maximalt med kunskap av undervisningen far den
inte heller bli for svar (Gibbons, 2006). Vygotskij menar att eleven bor lasa pa gransen till sin
formaga varje dag for att utveckla sin lasning (Reichenberg, 2008). Imitation spelar en central
roll vid inlarning (Vygotskij, 1999). Grundtanken i den sociokulturella teorin ar att barnet far
hjalp och stéttning av en vuxen eller ett mera kompetent barn och darigenom klarar sadant
som han/hon inte hade kunnat uppna pa egen hand (Hakansson, 1998; Dysthe, 1996;
Andreassen, 2008; Séljo, 2010; Frost, 2002). Genom kommunikativa stéttor, scaffolding,
vagleds barnet. Eleven behover stoéd och mediering i sitt larande for att sa smaningom klara
sig pa egen hand. Det sociala medierandet &r viktigt for larandet och kan beskrivas som ett
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redskap eller verktyg som hjalper manniskan att forsoka forstd omvarlden (Saljo, 2010). Néar
barnen deltar och samverkar i en kommunikativ gemenskap med andra tillagnar de sig nya
kunskaper, insikter och perspektiv (Dysthe, 2003).

Ett relationellt perspektiv hos lararen innebér ett forhallningssatt dar denne ser barnet som en
tankande individ, inte som ett vad utan som ett vem. Ett punktuellt fokus, dar lararen utgar
fran vad eleven kan och inte kan, riskerar att leda till att eleven sjalv uppfattar sig som ett vad
(Von Wright, 2000). Forforstaelse fargar manniskans upplevelse av verkligheten (Thurén,
2007). Det ar viktigt att pedagogen ser till barns forutsattningar och det utvecklingsbara i
dem, inte pa forhand bestamma vem eleven borde vara eller bli utan forhalla sig 6ppen for den
sociala situationen eleverna befinner sig i. Pedagogen bor se sig sjalv som en del i den process
som sker i elevens larande. Denna process ar standigt pagaende och foranderlig (a.a.). Mead
kritiserar undervisningen vilken han menar ar abstrakt och fjarmad fran det konkreta livet och
har darfor inte en sjalvklar social mening for eleverna (Von Wright, 2000). Mead betonar
intersubjektiviteten, vilken kan betraktas som omraden dar individen deltar och kommunicerar
och utbyter erfarenheter med andra (Vaage, 2003). Kompetensen att se ur andras perspektiv ar
karnan i denna teori om socialitet. Att kunna se ur den andres eller de andras perspektiv
menade Mead kunde lyfta fram den enskilde individens upplevelser samt det som ar
gemensamt for gruppen (a.a.). | motet med andra skapar eller rekonstruerar individen sina
erfarenheter, da denne narmar sig gruppen utifran sitt eget perspektiv. Detta mote beskriver
Vaage (2003) som kreativt och som inte ar forutbestamt.

Dewey talar om den ldrande ménniskan och avser den larande eleven, dér eleven deltar i det
kommunikativa samspelet. | skapandet av gemensam forstaelse skapas mening for individen
(Biesta, 2000). For att framja lusten till livslangt larande skall eleven ha ratt att forma
villkoren for sitt eget kunskapssokande, sjalv valja sina larande mal (Dewey, 1990). Dewey
menar att skolan inte kan ses som en separat foreteelse fran det 6vriga livet. Eleven ska inte
agna sig at abstrakta studier utan kanna meningsfullt larande om det verkliga livet, vilket
bendmns Learning by doing (a.a.). Enligt Dewey &r aktivitet i sig inte tillrackligt for att
forklara larprocesser, utan det ar relationen mellan kunskap och handling och vilket etiskt
varde aktiviteten har som &r det vasentliga (Vaage, 2003). Sociala handlingar préaglas av
kontinuitet och samspel. Inlaring &r inte en passiv aktivitet dar mottagaren far saker
beréttade for sig, utan handlar om en aktiv och konstruktiv process (Dewey, 1985). Dewey
hévdar att sinnet liksom kroppen behdver naring och betonar vikten av att erbjuda sinnet
naring pa ett sadant sétt sa att barnets aptit och intresse véacks (Vaage, 2003). Bade Dewey och
Mead betonar lekens betydelse och positiva roll nar det galler att skapa egna uttrycksformer,
utveckla intellektet och kommunikationsformagan samt utveckla formagan att se ur andras
perspektiv (a.a.). For att leda eleven fram mot en insikt, till forutsedda och 6nskvérda resultat,
maste material forst goras intressant. Detta beskriver Dewey (1985) med att anvanda sunt
fornuft.
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4 Metod

| det har kapitlet beskrivs val av forskningsmetod, urval for studien samt studiens upplagg och
genomforande. Interventionsundervisningens textmaterial, tester samt enkat som anvéndes i
studien presenteras. Darefter tas bearbetning och analys av testmaterialet upp. Fragor om
studiens reliabilitet och validitet berdérs och avslutningsvis beskrivs de forskningsetiska
aspekter som beaktats i studien.

4.1 Metodval och Forskningsdesign

Palincsar och Brown (1984) gjorde en forskningsstudie med reciprok undervisning inom en
grupp hogstadieelever. Eftersom den studien innefattade aldre elever tyckte vi det skulle vara
intressant att préva metoden inom en grupp yngre elever. Valet blev elever i arskurs fyra, pa
grund av att de flesta eleverna i den har aldern kommit igang med sin lasning och borjat lasa
med flyt samt moter allt storre textstoff i olika skolamnen. Vi ansag att en interventionsstudie
kring metoden samt en elevenkat skulle kunna ge oss svar pa vara fragestéllningar. Dessa
handlar om hur explicit undervisning med strukturerade textsamtal enligt reciprok
undervisning kan paverka elevers forstaelse av text samt pa vilket satt elevers formaga att
sammanfatta det lasta gynnas av metoden.

Studien &r en form av pilotstudie med en ansats som i huvudsak ar kvantitativ och av deduktiv
karaktar. Inom forskning finns tva grundldggande metoder for att behandla och samla in data,
kvantitativ eller kvalitativ forskningsansats (Patel & Davidsson, 2011). Kvalitativ empiri
handlar om sérskilda kvaliteter och egenskaper hos det som man studerar, medan kvantitativ
empiri k&nnetecknas av att det kan beskrivas i tal, mangd och storlek (Rienecker & Stray
Jorgensen, 2002). | studien samlas empiri in som sedan kvantifieras. Enligt Bryman (2011) ar
metoden i kvantitativa undersokningar val strukturerad for att 6ka reliabiliteten och validiteten
av det man mater. Syftet med studien ar att underséka om explicit undervisning med
strukturerade textsamtal enligt reciprok undervisning kan framja elevers forstaelse av text
samt formaga att gora egna sammanfattningar. Studien undersoker darmed en befintlig
teori/metod. En forskare som arbetar deduktivt drar slutsatser om enskilda foreteelser utifran
allménna principer och befintliga teorier (Patel & Davidsson, 2011). Forskaren som anvander
deduktiv teori utgar utifran det han/hon vet inom ett visst omrade och deducerar en eller flera
hypoteser som ska underkastas en empirisk granskning. Den deduktiva strategin forknippas
med ett kvantitativt angreppssatt (Bryman, 2011; Thurén, 2007). Utgangspunkten for studien
ar en interventionsstudie med 39 elever i arkurs 4. For att fa fram matbara resultat fick
eleverna fore och efter interventionen lasa samt lyssna till upplést text for att sedan gora egna
sammanfattningar. Elevenkat som genomfordes efter interventionen &r av bade kvantitativ och
kvalitativ karaktar. Kontrollgrupp har inte anvants. Studier och jamforelser har gjorts inom
undersdkningsgruppen.

4.2 Urval
Undersokningsgruppen bestod av 39 elever i arskurs fyra fran tva olika skolor i en mellanstor
svensk stad. | undersokningsgruppen fanns nagra elever med invandrarbakgrund.

Fordelningen mellan flickor och pojkar var relativt jamn, men andelen flickor var nagot
overvagande. Skolorna har likartat upptagningsomrade. Urvalet var ett bekvamlighetsurval
(Bryman, 2011). Vi testledare har haft viss yrkesmaéssig kontakt med en del av eleverna.

4.3 Genomforande

Vi har gjort en interventionsstudie inom tva elevgrupper pa tva olika skolor. Elevgrupperna
slogs samman till en undersékningsgrupp. Inom hela undersdkningsgruppen gjordes

26 (61)



jamforelser huruvida starka respektive mindre starka ordavkodare samt flickor och pojkar
gynnats av undervisningsmetoden. Innan interventionsstudien startade gjordes en etikansdkan
till Etikkommittén Sydost. Tva klasslarare som har arskurs fyra tillfragades om klassernas
deltagande i studien och bada var positiva till medverkan. Rektorerna pa respektive skola
informerades och gav sitt samtycke till studien. Eleverna informerades muntligt och deras
vardnadshavare informerades i brevform om studien. Kort information gavs aven i elevernas
hembrev. Foraldrar fick skriftligt ge sitt samtycke eller mojlighet att avboja att deras barns
testresultat skulle anvéandas i studien. Tva elevers foraldrar valde att avsta och deras barns
resultat &r inte med i studien. Eftersom lasforstaelseundervisningen lades in som en del av
klassernas ordinarie pedagogiska verksamhet deltog samtliga 41 elever.

Vi testledare planerade och genomférde en period med strukturerade textsamtal enligt
reciprok undervisning med 41 elever i arskurs fyra. Undervisningen genomférdes under tre
veckor, sammanlagt nio lektioner, pa respektive skola i helklass eller halvklass. Fortest och
eftertest &r inte inrdknade i dessa tillfallen. Klassens ordinarie larare deltog i undervisningen,
men det var vi testledare som ledde undervisningen. Som testledare holl vi i lektioner pa bada
skolorna, vilket innebar att alla elever kom i kontakt med bada testledarna. Vissa lektioner
holls av en testledare och andra av bada tva. Fore interventionen genomfordes tva
ordavkodningstest samt fortest angaende elevernas formaga att forsta och sammanfatta text.

Interventionsstudien startade med en diskussion om vad en expertlasare ar. Utifran den
diskussionen kom vi vidare in pa lasforstaelse och reciprok undervisning. Enligt Westlund
(2009) ar det viktigt att lararen forst berattar varfor man behover lasforstaelsestrategier och att
eleverna blir medvetna om hur de anvanda dem. Dewey (1985) menar att det ar viktigt att
gora undervisningen inspirerande sa att eleverna blir intresserade av det de ska lara sig. Nar vi
presenterade de fyra lasforstaelsestrategierna som ingar i reciprok undervisning; forutsaga,
stalla fragor, klargéra och sammanfatta, hade vi inspirerats av Oczkus (2003) som har olika
bildsymboler for de olika strategierna samt later fyra olika pahittade personer fa representera
strategierna. Introduktionen gjordes med hjélp av bilder och rollspel for eleverna i klasserna.
Vi kladde ut oss till figurer som tydligt forklarade varje strategi. Eleverna fick var sitt eget
bokmarke dar de olika strategierna representerades av en bild och en kort forklaring. Fyra
stora bilder sattes ocksa upp i klassrummen. | borjan var flertalet av lektionerna lararstyrda av
oss testledare, men allteftersom eleverna larde sig att tanka och arbeta utifran strategierna fick
de arbeta mer sjalvstandigt, tvd och tva eller gruppvis i interaktion med varandra. Under
lektionerna lastes ett textstycke i taget. Darefter foljde diskussioner utifran de fyra
lasforstaelsestrategierna. Manga sammanfattningar gjordes muntligt, men &dven skriftliga
sammanfattningar gjordes. Efter studien fick eleverna gora fyra eftertest for att méta deras
formaga att forstd och sammanfatta text. Genom en enkat (se bilaga 1) fick eleverna utvardera
den undervisning som genomforts under interventionsperioden samt ténka efter kring sina
egna formagor att anvanda strategier for att forsta text samt att sammanfatta. En loggbok
fordes av testledarna i syfte att notera iakttagelser och upplevelser samt kommentarer och
tankar. | studiens diskussionskapitel (se kapitel 7) fors kort resonemang kring nagra
noteringar i loggboken.

4.4 Textmaterial i interventionsundervisningen

| studien anvéndes skonlitterdra texter. Texterna som valdes ut inneholl rubrik, illustrationer
och styckeindelning. Textméangdens omfattning liknade den som var i de texter som anvéndes
vid for- och eftertesten (se exempel pa text i bilaga 2). Av upphovsrattsliga skal kan vi inte
visa hela texter eller bilder). Tanken vid texturvalet var att texterna skulle berora elevernas
vardag, vara inom deras referensram. Detta for att elevernas erfarenheter skulle kunna
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anvandas i deras forforstaelse av texten. Tidigare erfarenheter och kunskaper &r viktiga
faktorer vid forstaelse av text (Elbro, 2004; Reichenberg, 2000). Olika slags teman valdes i
texterna for att tillgodose olika elevers intressen och pa sa vis 6ka motivationen att sétta sig in
i textens innehall.

4.5 Tester

Undersokningsgruppen testades fore och efter interventionen. Tva standardiserade tester
anvandes for att mata elevernas ordavkodningsformaga. For att utlasa elevernas formaga att
forsta och sammanfatta text fore och efter interventionen anvandes skonlitterara texter.

4.5.1 Ordkedjor och H4

Fore interventionen mattes elevernas ordavkodningsformaga genom de standardiserade
testerna H4 (Lindahl, 1963) och Ordkedjor (Jacobson, 2001). Fortsattningsvis anges inte
referenser till testerna. Dessa tester gjordes enbart fore interventionen for att kunna dela in
undersokningsgruppen i olika grupper efter ordavkodningsformaga. Detta eftersom en av
studiens fragestallningar tar upp pa vilket satt olika elevers formaga att sammanfatta det lasta
gynnas genom explicit undervisning enligt metoden reciprok undervisning. H4 dar ett test som
mater hoglasning av ord pa en minut. Testet genomfors individuellt med varje elev dar eleven
uppmanas att lasa sa fort och bra den kan. Testledaren foljer med nar eleven laser och
antecknar hur manga ord som lases ratt samt eventuella fellasningar.

Testet Ordkedjor ingar i testmaterialet Laskedjor som innehaller tre delar bestaende av
teckenkedjor, ordkedjor och meningskedjor. Syftet med testerna &r att kunna bedéma
elevernas lastekniska formaga. Testet kan anvandas som screeningtest for att fa en Gversikt av
elevers ordavkodningsformaga i en klass. Laskedjor kan aven anvandas for att bedéma hur
langt en enskild elev har kommit i sin ordavkodningsutveckling. Testtiden for varje deltest ar
tvd minuter. Teckenkedjor i Laskedjetestet visar elevernas visuo-motoriska snabbhet.
Ordkedjor syftar till fa en bild av individens formaga att avkoda enskilda ord och dar kravet
pa elevens lasforstaelse ar 1ag (a.a.). Det sista deltestet i laskedjorna & meningskedjor. De ska
ge en bild av individens semantiska och syntaktiska formaga som har betydelse nar individen
laser en text (Jacobson, 2006). | undersokningsgruppen genomfordes tva av de tre deltesten,
teckenkedjor och ordkedjor. Detta gjordes i helklass.

4.5.2 Texter i for- och eftertest

For att undersfka hur explicit undervisning med strukturerade textsamtal enligt reciprok
undervisning kan framja elevers forstaelse av text samt formdga att gora egna
sammanfattningar fick eleverna gora tva fortest utifran texterna Skatorna 1 (Borrman,
Matthis, Wigforss & Salminen, 1971a) och Blodligan 1(Bross, 2009). Som eftertest anvandes
samma texter som i fortesten med bendamningen Skatorna 2 och Blodligan 2. Texterna
bearbetades inte under interventionen och eleverna fick heller inte nagon respons pa sina
textsammanfattningar. Som eftertest anvandes dven de tva nya texterna Britt (Borrman,
Matthis, Wigforss & Salminen, 1971b) och Monstret (Repchuk, 1999). Fortsattningsvis anges
inte referenser till texterna. Texterna har en god grundstruktur, men har i vissa fall omarbetats
nagot for att bli mer jambordiga varandra i textméangd och innehallsaspekter. Skatorna och
Britt har valts fran aldre lasebocker, vilket gjorde att eleverna inte métt texterna innan. Vi
testledare gick igenom ordval och innehall i texterna for att se sa att de inte var for
alderdomliga. Enbart nagra ord andrades. Vid forsta tillfallet laste eleverna fortestet Skatorna
1 tyst pa egen hand och sammanfattade sedan det lasta skriftligt. Vid nasta tillfalle lastes
fortestet Blodligan 1 upp hogt av testledare samtidigt som eleverna foljde med i texten. Aven
har fick eleverna skriftligt géra en sammanfattning av det l&sta. Eleverna fick ha kvar texten
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framfor sig efter att den lasts upp, vilket gjorde att eleverna hade majlighet att ga tillbaka i
texten och l&sa sjalva.

Samma procedur upprepades vid de fyra eftertesten. Att samma texter anvandes i fortesten
och i eftertesten var for att kunna gora en tydlig jamforelse av hur forstaelsen av text samt
sammanfattningsformaga paverkats av interventionen. Det finns vissa méjliga nackdelar med
att anvédnda samma texter inom en Kkortare tidsintervall som exempelvis ur
motivationssynpunkt (for mer utforlig beskrivning, se avsnitt 6). De tva andra eftertesten Britt
(lasa sjalv) och Monstret (testledare laser) anvandes som en slags kontroll av resultatet. Valet
att alla texterna inte skulle lasas enskilt av eleven gjordes for att studera eventuella skillnader i
sammanfattning samt forstaelse av text beroende pa om texten lastes pa egen hand eller
gemensamt med testledaren. De test som eleverna last tyst pd egen hand bendmns i
resultatdelen som lasforstaelse da elevernas lasforstaelseférmaga har bedémts. De test som
lasts upp hogt av testledare benamns i resultatdelen som horforstaelse trots att testens grad av
horforstaelse ar svar att avgora. For en del elever kan upplast text vara antingen horforstaelse
eller lasforstaelse, eller badadera. Vissa elever foljde med i texten och laste tyst samtidigt som
testledaren och gick darefter sjalva tillbaka i texten efter upplasningen. Andra elever gjorde
detta till viss del, medan nagra elever enbart lyssnade till texten. Sammanslagning av test dar
eleven laser sjalv och test dar testledare laser upp text benamns i resultatdelen som forstaelse
av text.

4.5.3 Pilotstudie

Texterna som anvandes vid for och eftertest var noggrant utvalda. En mindre pilotstudie
genomfordes med tva pojkar och tva flickor i aldrarna 10-13 ar. Syftet med pilotstudien var
att vélja ut texter till for- och eftertest som var jambordiga i textmangd och svarighetsgrad.
Malet var aven att texterna skulle vara likvardiga utifran elevernas vardag och olika intressen.

4.6 Elevenkat

Efter interventionen fick eleverna besvara en enkét. Den besvarades individuellt av eleverna
och svaren var anonyma. Syftet med enkéten var att klargéra elevernas uppfattning om sin
egen utveckling vad galler strategianvandning och formaga att forstd och sammanfatta text.
Genom enkaten fick eleverna dven utvérdera lasforstaelseundervisningen samt vilken nytta de
anser sig ha av strategierna.

4.7 Bearbetning och analys

For att kunna dela in eleverna i grupper efter ordavkodningsformaga gjordes tva
ordavkodningstest (H4 samt Ordkedjor). Eftersom vi anvéande tva olika slags test med olika
staninevarden gjordes en linjar transformering till en z-skala. Dar har vi utgatt fran den totala
gruppens standardavvikelse for berékning av z- vérde. Detta gjordes for att fa fram en
gemensam normalférdelning &ver eleverna inom undersokningsgruppen. Om elevens
testpodng har samma resultat som medelvérdet i gruppen blir Z = 0. Ligger elevens testpoang
under medelvardet far z ett negativt varde, medan testpoang dver medelvardet ger ett positivt
z- vérde (Fhanér, 1986). Genom att anvanda elevernas z- varde kunde vi tydligt utlésa vilka
elever som lag lagst respektive hogst inom undersokningsgruppen nar det galler
ordavkodning. De tio lagsta respektive tio hogsta resultaten inom fordelningen togs ut for att
bilda grupperna mindre starka respektive starka ordavkodare. Z- vérde for varje enskild elev
raknades ut pa vartdera testet och slogs samman for att sedan delas med tva.
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For att fa fram z- varde: Rapoang — medelvérde = Z
Standardavvikelse

For att mata elevernas formaga att forsta och sammanfatta text fick eleverna skriva
sammanfattningar av text bade fore och efter interventionsstudien. Denna testning var inte
standardiserad, vilket innebar att elevernas texter blev foremal for viss tolkning. Elevernas
sammanfattningar samlades in och analyserades av bada testledarna gemensamt. Utifran de
forutbestamda  innehallsaspekterna  poangbeddmdes  elevernas ~ sammanfattningar.
Poédngresultat for varje elev fordes in i ett gemensamt dokument for eleverna inom
undersokningsgruppen. Texterna Skatorna 1, Skatorna 2 och Britt hade 10 podng vardera som
maxpoéng. Blodligan 1, Blodligan 2 samt Monstret hade 13 poéng vardera som maxpoang.
Antalet ord raknades pa samtliga tester.

Enkatsvaren lades samman for att det inte skulle ga att utldsa fran vilken elevgrupp svaren
kom. Enkaten analyserades gemensamt av testledarna. Resultat fran for- och eftertest samt
enkat redovisas med hjélp av diagram. Vissa svar i enkaten redovisas i skrift och med citat.

4.8 Reliabilitet, validitet och generaliserbarhet

Matningar och tester maste vara tillforlitliga, ha god reliabilitet, och representera det vi avser
att mata, ha god validitet (Jacobson, 1986). Med reliabilitet menas att ett test ar tillforlitligt,
att matningar ar korrekt gjorda och mdjliga att upprepa och att samma resultat kan nas
(Thurén, 2007). For att klargora vilka elever som dar starka respektive mindre starka
ordavkodare anvéandes tva normerade ordavkodningstest. Dessa genomfordes enligt testens
anvisningar, vilket har mojliggjort en god reliabilitet. Det finns dock manga faktorer som kan
paverka tillforlitligheten i testsituationer med elever. | studien kan dessa faktorer till exempel
vara att testen gjordes vid olika tillfallen och med tva olika testledare. Med validitet menas att
man verkligen har undersokt det man vill undersoka och ingenting annat (Thurén, 2007). For
att 6ka giltigheten, matningsvaliditeten nar det géller ordavkodning anvandes tva olika test.

Interventionens olika delar samt genomférande var noggrant planerade samt utférda for att en
upprepning skulle kunna vara mdjlig, vilket ger extern reliabilitet (Bryman, 2011). Fortest
samt eftertest bestod i att eleverna skulle lasa text samt &ven folja med i upplést text och
dérefter sammanfatta det lasta. Testen var inte normerade. Vi testledare hade dock innan
interventionen detaljerat gatt igenom texterna och poangbestamt vad som var viktigt att ha
med i sammanfattningarna, vilka innehallsaspekter som skulle vara med. Malet med testerna
var att kunna utlasa elevernas forstaelse av text samt férmaga att ta ut de viktigaste delarna i
text. Pilotstudie gjordes for att ta fram texter till for- och eftertest som var jamboérdiga. Alla
test i studien rattades gemensamt av bada testledarna. Det finns flera faktorer som kan
innebara paverkan pa ett resultat, till exempel olikheter i testledarnas tillvagagangssatt samt
andra olikheter i testsituationen exempelvis gruppsammansattning och klassrumsmiljo.
Elevers franvaro under interventionen kan bidra till minskad reliabilitet och validitet. Ett par
elever har haft viss franvaro under perioden.

| studien gjordes jamforelser av resultat inom undersokningsgruppen. Anvéndandet av
kontrollgrupp hade gett ett bredare jamférelseunderlag nar det galler interventionens resultat.
Kontrollgrupp anvéndes inte, bland annat av tidsméssiga skél (se vidare under kapitel 7).
Enligt Bryman (2011) 6kar studiens interna validitet och tillit till undersékningens resultat om
kontrollgrupp anvands.
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4.9 Forskningsetik

Forskningsetik innebadr att respektera och ta hansyn till de manniskor som ingar i en
forskningsstudie samt att visa respekt for den egna yrkesutdvningen (Eliasson, 1995).
Vetenskapsradets (2002) fyra individskyddande krav, informationskravet, samtyckeskravet,
konfidentialitetskravet samt nyttjandekravet ligger till grund foér studien. Enligt
informationskravet ska forskaren informera de som berdrs av forskningsfragans syfte. Berorda
elever, foréldrar och personal har informerats om studiens syfte och genomférande. Lé&rare
och elever informerades muntligt. Informationsbrev som godkants av Etikkommittén Sydost
skickades hem till elever och foraldrar. Enligt samtyckeskravet har alla deltagare i en
undersdkning sjalva har ratt att bestamma 6ver sin medverkan. Foréldrar fick skriftligt ge sitt
samtycke eller mgjlighet att avboja att deras barns testresultat skulle anvandas i studien.
Foraldrar och elever har fatt vetskap om rattigheten att avbryta sin medverkan. Elever som
deltog i studien samt uppgifter som redovisas i resultatdelen har avidentifieras i enlighet med
konfidentialitetskravet. Losenordsskyddad dator har anvénts vid bearbetning av resultat. Om
man ser till skyddande av den enskilde elevens identitet kan det ses som en foérdel att
interventionsstudien genomfordes med tva olika grupper pa tva skilda skolor. Den
undervisning som genomforts genom interventionen &r inte kontroversiell. Att arbeta med
lasforstaelse ingar enligt Lgr 11 (Skolverket, 2011a) som ett moment i vardaglig
undervisning. Samtliga elever i de bada klasserna har darmed deltagit i undervisningen, vilket
gjort att de som avhdjt att inte vara med i studiens resultatdel inte pekats ut utan forblivit
anonyma. De tva elever vars resultat inte skulle rdknas med i studien deltog inte i
enkatundersokningen. Uppgifter som samlats in kommer enbart att anvéndas i den hér studien
i enlighet med vad Vetenskapsradet (2002) uttrycker i nyttjandekravet.
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5. Resultat

Fragestallningarna i denna uppsats handlar om hur explicit undervisning med strukturerade
textsamtal enligt reciprok undervisning paverkar elevers forstaelse av text samt pa vilket satt
elevers formaga att sammanfatta det lasta gynnas genom undervisningsmetoden. Resultaten
fran de olika for- och eftertesten redovisas under skilda avsnitt genom att presenteras i olika
diagram. Enkaten redovisas bade i diagramform samt i skrift med elevcitat. Resultaten
kommer att analyseras och diskuteras i kapitlen Analys och Diskussion (se kapitel 6 och 7).

| undersokningsgruppen ingar 39 elever. Alla elever har gjort samtliga test. Inom hela
elevgruppen har resultat fran olika grupper av elever studerats och jamférts. Féljande
gruppindelningar har gjorts: flickor och pojkar, mindre starka ordavkodare och starka
ordavkodare samt elever med hdga podng. Né&r resultatet presenteras kan elever vara med i
flera diagram, t.ex. bade som flicka och stark ordavkodare. Tio elever ingick i vardera
gruppen, mindre starka samt starka ordavkodare. (indelningen av grupperna ordavkodare se
avsnitt 4.7). | gruppen hdga poéng ingick de tolv elever som hade hdgst poang pa fortestet
Skatorna 1(l&sa sjalv).

Vi har undersokt om reciprok undervisning kan paverka elevers férmaga att ssmmanfatta och
forsta text och i sa fall pa vilket satt eleverna paverkas. Vi valde darfor att textforstaelsen i
studien skulle utga fran tre olika perspektiv som redovisas i olika avsnitt:

o Forstaelse av text (bade egen last text samt upplast text) och sammanfattningsformaga
o Lasforstaelse (egen last text) och sammanfattningsféormaga
o Horforstaelse (upplast text) och sammanfattningsformaga

5.1 Elevers forstaelse- och sammanfattningsformaga

| detta avsnitt redovisas elevernas formaga att sammanfatta och forsta text. Podangen fran
forstesten Skatorna 1 (lasa sjalv) och Blodligan 1(uppléast text) har slagits samman. Likasa har
eftertesten Skatorna 2 (ladsa sjalv) och Blodligan 2 (uppléast text) slagits samman till
gemensamma poang for varje elev. Resultat fran eftertesten Britt (lasa sjalv) och Monstret
(upplast text) har aven de raknats samman.

—e— Skatorna 1- Blodligan 1 —a— Skatorna 2- Blodligan2 —a— Britt -Monstret
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1 3 5 7 9 1113 1517 19 21 23 25 27 29 31 33 35 37 39

Maxpoang: 23
Elever

Figur 1: Samtliga elevers forstaelse- och sammanfattningsformaga
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| diagram 1 visas samtliga 39 elevers individuella poang. Varje elev har tre markeringar som
visar deras poangresultat pa respektive test. Elevernas resultat pa eftertesten Skatorna 2 och
Blodligan 2 samt Britt och Monstret ar hogre én fortesten Skatorna 1 och Blodligan 1 for
nastan samtliga elever. Flera elever visar pa betydande skillnader mellan for- och eftertesten.
Nagra elever har samma resultat pa eftertesten som pa forstesten.

250
2 200
g
S )
s 150 4 B Mindre starka
=X ordavkodare
o
= 100 - B Starka ordavkodare
e
g
0 50 -
0 -
Skatorna 1- Skatorna 2- Britt -Monstret
Blodligan 1 Blodligan 2

Figur 2: Starka respektive mindre starka ordavkodares forstaelse- och
sammanfattningsformaga

Jamforelser mellan de mindre starka samt starka ordavkodarnas resultat har gjorts. Figur 2
visar de sammanlagda testpodngen for de tio mindre starka ordavkodarna respektive de tio
starka ordavkodarna. Den forsta stapelkombinationen representerar fortesten och de tva
efterfoljande representerar eftertesten. Poangresultaten ar relativt jamna pa fortesten mellan
de bada grupperna. Eftertesten visar pa en 6kning for bada grupperna. Gruppen med starka
ordavkodare har 0kat sitt resultat mer an de mindre starka ordavkodarna.

Individuella resultat hos de mindre starka och starka ordavkodarna har studerats (se bilaga 3,
figur 3 och 4). Resultatet visar att de tio mindre starka ordavkodarna fran borjan har en
varierad formaga att forsta text och att géra sammanfattningar. Alla elever visar ett okat
resultat pa ett eller bada eftertesten jamfort med fortesten. En elev visar pad mycket lagt
resultat pa fortesten. For denne elev har det skett en fordubbling av poéngen till eftertesten.
For ett par elever som pa fortesten visar pa goda resultat har endast en liten resultatokning
skett till eftertesten. Dock har inte nagon elev i denna grupp uppnatt maximal poang pa vare
sig for- eller eftertest, daremot har flera elever uppnatt htga poang pa nagot eller bada
eftertesten. Halften av de tio starka ordavkodarna visar pa relativt laga resultat pa fortesten.
Dessa har okat sina poang betydligt i eftertesten. En elev har endast ett poang ifran maxpoéng
pa samtliga for- och eftertest.
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Figur 5: Flickors och pojkars utveckling i forstaelse och sammanfattningsférmaga

For att kunna jamfora flickors och pojkars resultat har medelpoéng réknats ut. Dessa poéang
redovisas i diagram 5. | jamforelse mellan flickors och pojkars resultat har pojkarna nagot
hogre medelpoang pa fortesten an flickorna. Efterféljande testresultat visar en ékning for bade
pojkar och flickor. Okningen ar nagot storre for flickorna som uppnar hogre medelresultat an

pojkarna pa eftertesten.

5.2 Elevers lasforstaelse- och sammanfattningsférmaga

| detta avsnitt redovisas elevernas resultat pa fortestet Skatorna 1 och eftertesten Skatorna 2
samt Britt. Eleverna har i dessa for- och eftertest last text pa egen hand och darefter

sammanfattat det lasta.

—e— Skatorna 1 —m— Skatorna 2 —a— Britt
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Figur 6: Samtliga elevers individuella lasforstaelse- och sammanfattningsformaga

Diagram 6 visar samtliga elevers individuella podng. Varje elev har tre markeringar som visar
deras poangresultat pa respektive test. Jamforelse av resultat fran for- och eftertest visar att
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flera elever Overlag har okat sina resultat pa eftertesten. Femton elever har fatt 8, 9 eller 10
poang pa fortestet Skatorna 1. Trettio elever har fatt 8, 9 eller 10 poang pa eftertestet Skatorna
2, vilket ar en okning av andelen elever med dessa poang. Pa eftertestet Britt har elever som
har fatt 8, 9 eller 10 poéang okat till 36 elever.

B Mindre starka ordavkodare B Starka ordavkodare

100
90
80
70 -
60 -
50 -
40 -
30 -
20 -
10 A

Sammanlagda poang

Skatorna 1 Skatorna 2 Britt

Figur 7: Starka respektive mindre starka ordavkodares lasforstaelse och
sammanfattningsformaga

Diagram 7 visar jamforelser mellan de mindre starka samt starka ordavkodarnas resultat.
Stapelkombinationerna visar de sammanlagda testpoangen for vardera gruppen. Den forsta
stapelkombinationen representerar fortestet och de tva efterfoljande representerar de tva olika
eftertesten. Vid jamforelse av grupperna framkommer att bada grupperna har okat sina
resultat pa eftertesten. Starka ordavkodare visar pa nagot hogre resultat an de mindre starka
ordavkodarna pa samtliga for- och eftertester. Skillnaden i poang mellan grupperna ar ungefar
densamma pa de olika testen. Det som skiljer mest ar eftertestet Britt med en skillnad pa 9
poang mellan grupperna.

Individuella resultat hos de mindre starka och starka ordavkodarna visas i diagram (se bilaga
4, figur 8 och 9). For de mindre starka ordavkodarna har en resultatdkning skett mellan
fortesten och bada eftertesten for sex elever. Av de aterstdende fyra eleverna inom gruppen
har tva elever samma resultat pa for- och eftertestet Skatorna 1 och Skatorna 2, men hégre
resultat pa eftertestet Britt. En elev i gruppen mindre starka ordavkodare har hogre resultat pa
fortestet Skatorna 1 an pa eftertestet Skatorna 2 samt samma resultat pa Skatorna 1 som Britt.
En annan elev i gruppen har samma resultat pa Skatorna 1 och 2, men lagre resultat pa Britt.

| gruppen starka ordavkodare har sex elever okat sitt resultat om man jamfor fortestet och

bada eftertesten. Tre elever i gruppen har samma resultat pa for- och eftertesten Skatorna 1
och Skatorna 2, men hogre pa eftertestet Britt. En elev har samma poang pa alla testen.
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Figur 10: Flickors och pojkars utveckling i lasférstaelse och sammanfattningsformaga

Diagram 10 visar flickors och pojkars medelpodng pa testen. Bade flickors och pojkars
medelpoédng har okat da jamforelse gors mellan fortest och eftertesten. Flickorna lag nagot
lagre pa fortestet Skatorna 1 an pojkarna. De Okar sedan sitt medelresultat och hamnar pa
nagot hogre resultat dn pojkarna pa bada eftertesten Skatorna 2 och Britt. Flickorna har

darmed den storsta resultatokningen.

5.3 Elevers horforstaelse- och sammanfattningsformaga

| detta avsnitt redovisas elevernas horforstaelse- och sammanfattningsformaga. Avsnittet visar
elevernas resultat da de lyssnat pa testledarens hoglasning samtidigt som de foljt med i texten.
Fortest ar Blodligan 1 och eftertest ar Blodligan 2 samt Monstret.

—e— Blodligan 1 —=— Blodligan 2 —a— Monstret
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Figur 11: Samtliga elevers horforstaelse- och sammanfattningsformaga
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| diagram 11 visas samtliga 39 elevers individuella poang. Varje elev har tre markeringar
som visar deras poidngresultat pa respektive prov. Overlag syns en 6kning av elevernas
resultat. Av eleverna ar det elva elever som har mellan 10-13 poéng pa fortestet Blodligan1.
Pa eftertestet Blodligan 2 har antalet elever som har mellan 10-13 poang Okat till 28. Pa
eftertestet Monstret har antalet elever med resultat mellan 10-13 poéang okat till trettiosex
elever.

5.4 Jamforelse resultat hor- samt lasforstaelse

| det har avsnittet redovisas gruppen mindre starka ordavkodares skillnad i podng mellan for-
och eftertesten. Syftet i det har avsnittet ar att jamféra om eleverna far hogre poang nar
testledare laser text &n om de laser text sjalva eller tvartom.

B Lisa; Skatorna 1 mot Skatorna 2 M Lasa: Skatorna 1 mot Britt

O Hora: Blodligan 1 mot Blodligan 2 B Hoéra: Blodligan 1 mot Monstret

6

Poangskillnad

Mindre starka ordavkodare

Figur 12: Mindre starka ordavkodares poangskillnad i jamférelse for - och eftertest /
egen last text - upplast text.

Diagram 12 visar de tio mindre starka ordavkodarnas podngskillnad i jamférelse mellan for-
och eftertest. Jamforelse gors dven av resultat utifran egen last text kontra upplast text.
Poéngskillnaden visar hur mycket eleverna har forbattrat eller forsamrat sitt resultat mellan
for- och eftertesten. Varje elevs poangskillnad visas i fyra staplar. De tva forsta staplarna visar
skillnad i for- och eftertest da eleven laser sjalv. De tva efterfoljande staplarna visar
poangskillnad mellan for- och eftertest da vuxen laser text. Om resultat pa testen & samma
blir poangskillnaden noll och syns varken som plus eller minusstapel.

Resultatet visar inte pa nagot enhetligt resultat i poangskillnad mellan att ldsa sjalv och att fa
text upplast av testledare. Nagra elever visar hogre resultat pa att fa text upplast, medan nagra
andra visar pa hogre resultat nar de laser sjalva. En elev, stapel 4, visar tydligt pa hogre
resultat nér text lases av testledare i jamforelse med att lasa sjalv. En annan elev, stapel 7,
visar pa markant hogre resultat vid egen lasning av text.
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5.5 Elevers formaga att sammanfatta

| detta avsnitt redovisas eleverna i gruppen med hdga poéng. Jamforelser har gjorts mellan det
antal ord som varje elev har anvant i for- och eftertest.

B Skatorna 1 @ Skatorna 2 O Britt

400
350
300
250
200
150
100 A

50 A

Antal ord

1 2 3 4 5 6 7 8

Elever

Figur 13: Elever med hoga poang pa sammanfattningar och antal ord

| diagram 13 visas de 12 elever som pa fortestet Skatorna 1 hade 9 eller 10 poang, vilket
innebar att de har med betydelsefulla innehallsaspekter. For varje elev redovisas antal ord som
eleven anvént vid for- och eftertesten med tre staplar. Cirka halften av de 12 eleverna har
anvant relativt liknande mangd ord i fortestet som pa de tva eftertesten. Tre elever har anvant
ett stort antal ord i fortestet men har minskat antalet ord betydligt pa eftertesten och dnda
behallit htga poang. Det kan tillaggas att i elevgruppen har elva elever samma poang eller har
okat poangen da jamforelse gors mellan for- och eftertesten. En elev hade ett poang mindre pa
ett av eftertesten i jamforelse med fortestet och det andra eftertestet, men har &nda hdga
poang.

5.6 Enkat

Har redovisas resultatet av den enkat som eleverna fick svara pa efter interventionen. Fraga 1
var av mer allman karaktar i syfte att forbereda eleverna infor enkéatens upplagg. Fragan &r
darfor inte relevant for studiens resultat. Fraga 2 och 3 var formulerade sa att eleverna hade
mojlighet att kryssa i fyra svarsalternativ, ett for varje strategi. Eleverna fick vélja mellan att
inte kryssa i nagot alternativ eller att kryssa i ett eller flera alternativ. Varje alternativ kunde
dock enbart valjas en gang/elev. | fraga 5 fragas efter om eleven forstar texter béattre efter
interventionen. Eleverna fick har valja ett av svarsalternativen. Fraga 4 och 6 var 6ppna fragor
dér eleverna sjélva fick skriva och redogora for sina svar.
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Enkat fraga 2: Finns det ndgon strategi som du anvander mer nu &n tidigare?
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Figur 13: Strategier som anvands mer nu &n tidigare

Resultatet visar pa strategier som eleverna anser att de anvander mer efter interventionen an
innan. Anvandningen av samtliga strategier har 6kat hos eleverna i undersdkningsgruppen.
Forutspa ar den strategi som Okat mest. Femton elever (38%) anger att de anvander strategin
forutspa mer nu an tidigare. Darefter kommer strategin att stalla fragor, dar fjorton elever
(36%) anger att de Okat anvandningen av strategin. Av eleverna i undersokningsgruppen &r
det tolv elever (31%) som menar att de dkat anvandningen av strategin klargéra samt samma
antal som okat anvandningen av strategin sammanfatta.

Enkat fraga 3: Finns det ndgon strategi som du inte har anvént dig av innan?
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Figur 14: Strategi som eleverna inte anvant innan interventionen
Resultatet visar att det finns elever som anser att de inte anvande de lasforstaelsestrategier

som ingar i reciprok undervisning innan, men att de nu anvander strategierna. Klargora ar den
strategi som flest antal elever, femton (38%), inte anvande innan. Tretton elever (33%) anger
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att de inte anvande strategin sammanfatta tidigare. Tolv elever (31%) anvénde inte strategin
forutspd innan interventionen. Stalla fragor ar den strategi som minst antal elever, elva
(28%), menar att de inte anvant sig av innan.

Enkat fraga 4: Tycker du att du har ndgon nytta av de strategier som vi har arbetet
med?

Overvagande delen av eleverna tycker att de har nytta av de lasforstdelsestrategier som
gruppen arbetat med under interventionsstudien. De flesta eleverna har tydligt uttryckt nyttan
av strategianvandning. De tycker att de forstar texter battre nu och vet vad de ska gora nar de
inte forstar text: Lattare att forstd, vet vad jag ska gora néir jag inte vet”. ”Man kan leva sig
in i texten mer”. ”Man forstar mer av texten som man ldser och kan ldra sig mer”

Flera elever har skrivit att det har varit roligt att l&sa eller att det nu har blivit roligt att l&sa:
“Forutspa ar bra. Det gor att man blir sugen pd att liisa”, ”Nu dr det béttre att lisa.” Det dir

P 2]

ldttare och roligare att ldsa nu ndr man forstar”, ”Det har varit roligt att ldsa ihop”.

Resultatet av enkaten visar pa en dkad medvetenhet om strategianvandning. Flera elever har
skrivit och forklarat hur de anvéander de olika strategierna samt vilken nytta de har av dem:

“Jag brukar anvinda Klargéra, men jag har inte vetat att det heter sa”, ~ Sammanfatta dr
bra ndr man ska komma ihdg vad texten handlar om”, "Jag ldser lite i taget, det hjalper mig

att forsta”

Tre elever upplever inte att de har sa stor nytta av strategianvandningen: Jag har lite nytta av
det, men inte mycket for jag dr redan bra pad det” “Ibland dr det bra”

Tva elever ser inte ndgon nytta alls av strategierna som vi har arbetat med: “Jag kommer inte

23]

att ha nagon nytta av de hdr strategierna”, ” Ingen nytta”

Enkat fraga 5: Forstar du innehallet i texter battre nu?

Olngen skillnad @ENagot battre OBattre @BMycket battre

Mycket battre; Ingen skillnad;
7 5

Nagot battre; 9

Battre; 18

Figur 15: Skillnad i textforstaelse fore och efter interventionen
18 elever (46 %) anser att de forstar text battre efter interventionsundervisningen. 7 elever

(18 %) anser att de forstar text mycket battre nu. Sammanslaget blir det 25 elever (64 %) som
anser att de forstar text battre eller mycket béttre efter interventionsundervisningen. 9 elever
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(23 %) anser att forstaelsen har blivit nagot béattre och 5 elever (13 %) anser att det inte ar
nagon skillnad i forstaelse av text.

Enkat fraga 6: Hur tycker du att lasforstaelseperioden har varit? Vad har du lart dig?
Vad har varit roligast?

De flesta eleverna tycker att lasforstaelseperioden har varit rolig och larorik. Manga elever
tycker att de har lart sig eller blivit battre pa att sammanfatta text: “Jag tycker vi ska fortsiitta
med det”, Allt har varit roligt, jag har ldrt mig mycket”, “Jag ldser mer noggrant nu”, "Jag
har ldrt mig att forsta texterna mer och jag har fatt mer flyt”, 7 Kul, har lirt mig

P 31

sammanfatta”, “Jag har ldrt mig att sammanfatta bdttre”.

Tva elever uttryckte att lasforstaelseperioden inte varit sa rolig. Den ena eleven tyckte att det
var: “tjatigt att géra samma saker hela tiden”. Den andra tyckte: ”inte jattekul, men lart mig
att sammanfatta bdttre”.

Tre elever tyckte att perioden varit rolig men att de inte har lart sig sa mycket: “Jag har inte
lart mig sd vdrst mycket nytt, men det har varit kul att jobba med ldsforstdelse”, "Ja roligt,
men jag kunde allt innan”.

Flera elever har skrivit att de har tyckt det varit roligt att arbeta tillsammans med andra, att fa
samtala hogt om texter. De har specifikt uttryckt att det var extra roligt nar de fick arbeta i
grupp och fick ta ansvar for var sin strategi: Jag tycker att de har varit kul att vara i olika
grupper”, “Det roligaste var ndr man fick ett strategikort och fick anvinda det ndr man
pratade med kompisarna”
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6. Resultatanalys

Syftet med denna studie ar att undersoka om explicit undervisning med strukturerade
textsamtal enligt reciprok undervisning kan framja elevers forstaelse av text samt formaga att
gora egna sammanfattningar. | detta kapitel ges en analys av de resultat som interventionen
gav. Forst ges en overgripande analys som sammanfattar studiens resultat. Dérefter foljer
analys av olika elevgruppers resultat; starka respektive mindre starka ordavkodare, flickor och
pojkar samt elever med hdga podng. Avslutningsvis analyseras elevenkaten.

6.1 Overgripande analys

Fragestallningarna i studien berér hur explicit undervisning med strukturerade textsamtal
enligt reciprok undervisning kan paverka elevers forstaelse av text. Fragestéallningarna beror
aven pa vilket satt elevers formaga att sammanfatta det lasta gynnas genom explicit
undervisning enligt reciprok undervisning. Studien visar en generell 6kning inom hela
undervisningsgruppen nar det galler poangresultaten pa elevernas sammanfattningar i
jamforelse mellan for- och eftertest. Det Gvergripande resultatet av studien ger indikation pa
att i stort sett samtliga elever i studien pa nagot sétt har gynnats av reciprok undervisning.
Studiens resultat kan tyda pa att elevernas formaga att sammanfatta har 6kat och darmed
indikera pa okad textforstaelse. Resultatet av var studie stimmer éverens med Palincsar och
Browns studie (1984) som visar pa framgang i elevernas lasforstaelseformaga efter en kortare
intensiv period med reciprok undervisning.

| var studie har de starkare ordavkodarna som grupp i jamforelse med de mindre starka
ordavkodarna Okat sina poangresultat mer. Resultatet kan ge indikation pa att starkare
ordavkodare som grupp i jamforelse med mindre starka ordavkodare gynnats mer av metoden.
Vissa enskilda elever inom de olika elevgrupperna har haft en markant resultatokning, vilket
kan tyda pa att de har framjats av strategiundervisningen. Det finns dock nagra elever som
inte visat pa sa stor resultatokning. Det kan tolkas som att eleverna redan innan interventionen
hade goda strategier och darmed hade hoga poang bade pa for- och eftertest. Det kan ocksa
vara sa att vissa elever har utvecklats obetydligt av strategiundervisningen. En elev har
samma resultat pa samtliga test, vilket kan tyda pa att eleven inte har paverkats av metoden.

Flickorna har som grupp en nagot hogre resultatokning pa eftertesten i jamforelse med
pojkarna, vilket skulle kunna indikera pa att flickorna gynnats nagot mer av
strategiundervisningen. Skillnaden mellan flickors och pojkars resultat i studien &r dock
mycket liten . | gruppen elever med hdga poang visar nagra elever som anvande en stor
méangd ord i fortestet (Skatorna 1) att de minskat antalet ord markant i eftertestet (Skatorna 2).
Dessa elever har anda behéllit hoga poang. Aven nagra elever med lagre poing anvénde i
borjan en stor mangd ord i sina sammanfattningar. Dessa elever minskade antalet ord och
hojde sina poang. Resultaten for dessa elevgrupper kan indikera pa en oOkad
sammanfattningsformaga eller dkad formaga att forsta text, eller bade och. Nagra elever
anvande sig av en liten mangd ord och fick laga podng pa fortesten. Pa eftertesten visar
eleverna pa en kvalitetshojning, genom att de okat antalet ord och darmed fatt med viktiga
innehallsaspekter, vilket indikerar pa tkad forstaelse och sammanfattningsformaga. Vygotskij
(1999) havdar att spraket ar en forutsattning for larande och att allt larande sker i samspel med
andra manniskor. Genom att lararen, har testledaren, visar pa lasforstaelsestrategier, viktiga
ord och gér sammanfattningar tillsammans med barnen fungerar lararen som en modell for
eleverna. Enligt Vygotskij (1999) spelar imitation en central roll vid inldrning. Det barnet gor
med vuxenstod idag kan det klara pa egen hand imorgon menar Vygotskij (refererad i Saljo,
2000). Syftet med explicit forstaelseundervisning ar att gora eleverna uppmarksamma pa hur
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de sjalva kan ga till vaga for att fa sa god textforstaelse som mojligt nar de laser (Andreassen,
2008; Anmarkrud, 2008).

Reichenberg (2006) och Westlund (2009) menar att elever gynnas av explicit undervisning i
lasforstdelse. Detta kan utlasas i var studie genom enkatsvaren som visar pa att
undervisningen har bidragit till ett 6kat anvandande av lasforstaelsestrategier. Flertalet elever
visar pa 6kad medvetenhet kring hur strategierna anvands samt vilken nytta strategierna har
for forstaelse av text.

6.2 Olika gruppers forstaelse av text och sammanfattningsformaga

Studien &r inriktad pa att belysa hur olika elever paverkas av reciprok undervisning. | féljande
avsnitt kommer resultat fran olika grupper av elever att analyseras. Dessa grupper ar: mindre
starka och starka ordavkodare, flickor och pojkar samt en grupp med hdga podngresultat pa
fortesten. Studien utgar fran forstaelse av text, lasforstaelse, horforstaelse samt formaga att
sammanfatta.

6.2.1 Mindre starka och starka ordavkodare

Grupperna mindre starka- och starka ordavkodares resultat pa fortesten &r relativt jamna.
Detta kan tyda pa att grupperna innan interventionsundervisningen ar forhallandevis jamna
nar det galler att forstd text och att gora sammanfattningar. Enligt Elbro (2004) ar
ordavkodning en viktig faktor for forstaelsen. Flera faktorer spelar dock in nar det galler
forstaelse av text, exempelvis kognitiva formagor, forkunskaper och motivation (Braten,
2008). Vid eftertesten &r de sammanslagna poéngen hogre for de starkare ordavkodarna i
jamforelse med de mindre starka ordavkodarna. Detta géller bade forstaelse av text (upplast
och last text) samt lasforstaelse. Resultatokningen for de starka ordavkodarna kan tyda pa att
de som grupp kan ha gynnats mer av undervisningsmetoden an de mindre starka
ordavkodarna. Detta kan bero pa att de starka ordavkodarna har ett forsprang med hjalp av sin
ordavkodningsformaga och darfor kan fokusera pa textinnehallet. Enligt Hoien och Lundberg
(1999) kan ordavkodningen for manga elever med las- och skrivsvarigheter ta energi fran de
mentala resurser som ger forstaelse. Skillnaden mellan mindre starka och starka lasare nar det
géller inferensanvandning kan bero pa skillnader i forkunskaper (Perfetti et al. 2005). | var
studie finns elever (bade starka och mindre starka ordavkodare) som visar pa bristande
forstaelse av text eller ssmmanfattningsférmaga pa forstesten. Om man ser till dessa elevers
utveckling har de som uppvisar lagst resultat pa fortesten dkat mest i poang i eftertesten.
Nagra av de elever som hade lagst resultat har férdubblat sitt poangresultat. Detta kan ge en
antydan om att dessa elever genom strategiundervisningen kan ha fatt redskap att anvanda for
att lasa och forstd text samt att gora sammanfattningar. Den sociokulturella teorin med
mediering beskriver detta som ett redskap eller verktyg som hjélper eleven i sitt larande att
klara sig pa egen hand (Saljo, 2010).

6.2.2 Mindre starka ordavkodare

Var Studie visar pa att de flesta elever i gruppen mindre starka ordavkodare har en ékning i
poang nar det galler forstdelse och sammanfattningsformaga samt lasforstaelse och
sammanfattningsformaga. Tva elever visar pa fordubblat resultat mellan for- och eftertesten,
vilket kan tolkas som att de ar gynnade av metoden. Dessa elever kan ha fatt tillgang till
strategier som Okat deras formaga att forsta text och géra sammanfattningar. Upprepning som
metod, har strategianvandning, mojliggor for eleven att beméstra uppgiften och hoér starkt
ihop med motivation menar Frost (2002). I enlighet med Meads teori lar eleven begrepp och
far forstaelse genom att anvanda dem (Von Wright, 2000). Om eleverna far redogdra for sin
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forstaelse genom att kommunicera och argumentera for den tillsammans med andra lasare sa
paverkas forstaelsen positivt (NPR, 2000). Att elever med mindre god ordavkodningsformaga
har svart att na upp till riktigt hogt resultat i jamforelse med de starka ordavkodarna som
uppnatt hogre resultat pa eftertesten kan bero pa skillnad i lasflyt. Om en elev inte kan lasa
sammanhangande text tillrackligt snabbt kan det vara svart for eleven att fa en dverblick dver
innehallet och minnet belastas (Lundberg & Herrlin, 2005). En snabb och saker ordavkodning
ar en forutsattning for lasforstaelse och gor att eleven kan koncentrera sig pa innehallet i
texten, inte pa sjalva lasningen (Elbro, 2004; Taube, 2007a; Ehri, 2005; Palincsar & Brown,
1984).

En forklaring till att eleverna i gruppen mindre starka ordavkodare har relativt hoga poang pa
fortesten kan bero pa att deras sprakforstaelse ar god och att de dven har ett bra arbetsminne.
En viktig faktor for lasforstaelse ar arbetsminnet, da information maste lagras en viss tid
under lasningen (Herkner, 2011; Westlund, 2009). Det kan till viss del véga upp den mindre
starka ordavkodningsférmagan. En del elever med avkodningssvarigheter kan &ven vara vana
vid att de maste anstranga sig for att forsta text och har nytta av det.

6.2.3 Starka ordavkodare

Flera av de starka ordavkodarnas har inte sarskilt hdga poang pa fortesten. Trots att en del
elever har god ordavkodningsformaga racker inte deras kunskaper till for att ta till sig
innehallet i en text enligt Druid Glentow (2006). En tolkning kan vara att det brister i
betydande faktorer som gor att forstaelsen drabbas, antingen ordforrad, minne, scheman som
gor att de inte kan kéanna igen sig i texten eller formagan att gora inferenser (Perfetti et al.,
2005; Westlund, 2009). En annan forklaring kan ha med motivation och anstrangning att gora,
vilket kan paverka resultatet. Guthrie et al.(2004) havdar att vilken grad av anstrangning och
motivation som finns hos lasaren paverkar lasforstaelsen. Flera starka ordavkodare kanske
inte har utmanat sig sjélva i lasningen. De kan vara vana vid att snabbt och enkelt hitta det de
soker i texten. Det &r tankbart att de inte har s& mycket erfarenhet av att skriva
sammanfattningar. Nar man ska skriva en sammanfattning av last text krévs att man tar sig
tid, har kunskap samt erfarenhet av att gora inferenser och ta ut delar ur text som sedan ska
bilda en helhet. Det ar mojligt att dessa elever ar vana vid en lasforstaelseundervisning som ar
av det implicita slaget dar de mestadels far svara pa innehallsfragor och direkt hitta svaren i
texten (Westlund, 2009; Andreassen 2008). | var studies test behdvde eleverna tanka igenom
och reflektera Gver viktiga innehallsaspekter vid sina skriftliga sammanfattningar. Myrberg
(2007) och Reichenberg (2008) kallar lasare som inte tillater sig att bjudas lasmotstand for
“komfortlasare” eller “bekvamlighetslasare”. Dessa lasare vill att det ska ga latt att ta till sig
text direkt. Vissa av de starka ordavkodarna i var studie har goda resultat redan pa fortesten
vilket finner stdd i Reichenberg (2008) och Liberg (2006) som menar att goda lasare kan
anpassa sitt lasande efter de mal som ska nas, de vet hur de ska gora for att forsta text.

Efter interventionsundervisningens slut uppnar de flesta elever med god
ordavkodningsformaga hoga poangresultat pa eftertesten. Nagra elever visar pa hdga
poangresultat pa samtliga test. Detta kan tyda pa att eleverna har goda forstaelsestrategier. Det
kan aven tyda pa att texterna i testen varit alltfér enkla och inte utmanat eleverna att kunna
visa sin potential i att forsta text och géra sammanfattningar. Vygotskij menar att eleven bor
lasa pa grénsen till sin formaga varje dag for att utveckla sin lasning (Reichenberg, 2008). A
andra sidan kan eleverna varit motiverade och arbetat for att fA med det viktiga i sina texter.
Braten (2008) menar att om eleven har positiva forvantningar pa att klara av uppgifter,
beroende pa tidigare erfarenheter av lasning, klarar eleven att lasa battre.
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6.2.4 Egen last text kontra upplést text

Enligt Jacobson (2006) har elever med avkodningssvarigheter oftast nytta av att hora text och
samtidigt se texten. Druid Glentow (2006) menar att en del elever klarar battre att ta till sig
textens innehall nar de lyssnar pa upplast text eftersom de kan ha svart for att minnas det de
last sjalva. Man har nytta av forstaelsestrategierna i reciprok undervisning bade nar man laser
och nar man lyssnar (Reichenberg & Lundberg, 2011). | var studie gar det inte generellt att
utldsa om eleverna, mindre starka ordavkodare, som grupp ar mer hjélpta av att en vuxen laser
texten hogt och att eleverna foljer med i texten jamfort med om eleverna laser texten pa egen
hand. Den elev som tydligt visar hogre poang nér testledare laser text kan vara hjalpt av att
inte behdva koda av texten sjalv. Eleven kan darfor lagga energi pa sjalva forstaelsen (Hoien
& Lundberg, 1999). Den upplésta texten ar dock fortfarande av skriftlig karaktér nar det galler
ordforrad, meningsbhyggnad, textbindning och krav pa att gora inferenser, vilket gor att den
blir svar att forsta for manga elever (Lundberg, 2010; Elbro, 2004). En annan elev, som ar
mindre stark ordavkodare, visar tydligt hogre poang vid egen lasning av text, vilket tyder pa
att elevens forstaelse gynnas av att eleven laser sjalv. En forklaring kan vara att eleven nar
hogre forstaelse genom att lasa i sin egen takt och att eleven anvander strategin att ga tillbaka
och lasa delar av texten igen (Elweér, 2009).

6.2.5 Flickor och pojkar

Att flickornas lasformaga som grupp ar generellt battre an pojkarnas (Skolverket, 2004;
2010a) ar inte ndgot vi inledningsvis kan se pa fortestet i var studie. Testet visar pa nagot
hogre medelresultat for pojkarna an for flickorna. De efterféljande testen visar pa en 6kning
for bade flickor och pojkar, vilket kan tyda pad att bada grupperna har gynnats av
interventionsundervisningen. Flickornas medelpodng &r nagot hogre an pojkarnas pa
eftertesten, men resultatet visar inte pa nagon storre skillnad. Enligt forskningsstudier gynnas
flickor mer av beréttande, skonlitterara texter an pojkar (Skolverket, 2004). Detta kan
mojligtvis ha bidragit till flickornas podngokning da skonlitterara texter anvéandes i studien.
Flickors tidiga mognad kan ha gjort att de tagit till sig lasforstaelsestrategierna nagot béttre an
pojkarna (Taube, 2007a). Att flickor oftast &r mer positivt installda till 1asning och laser mer
pa fritiden an pojkar, kan ha betydelse (Skolverket, 2010a). En annan tankbar forklaring till
att flickor genomsnittligt laser battre an pojkarna ar att storre andel kvinnor an méan undervisar
i lasning enligt Taube (2007a). Bada testledarna ar kvinnor och det kan ha haft viss betydelse
for hur flickorna kunnat identifiera sig med ledaren for undervisningen.

6.2.6 Elever med hoga poang

| studien finns elever som hade hdga poang pa fortesten. Av dem var det tre elever som hade
skrivit mycket langa sammanfattningar. Tva av eleverna var starka ordavkodare och en elev
tillhor gruppen mindre starka ordavkodare. Resultatet kan ge indikation pa att eleverna har
forstaelse for texten men inte formagan att sammanfatta. Det kan dven vara sa att eleverna
inte har forstaelse for texten och darfor valt att skriva av stora delar av texten och darmed fatt
med ovasentlig information. De har eleverna kanske inte har forstatt skillnaden pa vasentlig
och ovasentlig information som finns i en text. Genom att elever kan skilja pa viktig och
mindre viktig information i texten kan de kontrollera sin egen forstaelse samt forhalla sig
kritiska till innehallet (Reichenberg & Lundberg, 2011). Enligt Keene och Zimmermann
(2003) ar det betydelsefullt att lararen tydliggor det som inte ar sa viktigt i en text for att
hjélpa eleverna att battre forsta vad som ar det vasentliga i texten. De elever som anvénde en
stor mangd ord pa fortestet skatorna 1 har pa eftertesten Skatorna 2 och Britt visat pa en
betydande nedgang av antal ord i sina sammanfattningar. Eleverna har anda behallit sina hoga
poang. Detta kan tyda pa att eleverna har okat sin lasforstaelseformaga eller
sammanfattningsformaga. Det kan dven vara sa att de har forbattrat bada férmagorna. For
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vissa elever med héga podng har en 6kning av antalet ord skett i eftertestet. Dessa elever har
dock inte anvant sa stor mangd ord i fortestet. Detta kan innebéra att eleverna redan innan
interventionen hade en god las- och sammanfattningsformaga.

6.3 Analys av enkat

Enkaten visar att flera elever uppmarksammat och anvander en eller flera
lasforstaelsestrategier som de inte har anvant sig av innan interventionsundervisningen. Pa
fragan vilken strategi som eleverna anvander sig av mer nu an tidigare har en del elever valt
flera strategier. Det kan vara sa att eleverna har anvant sig av strategierna tidigare, men att de
inte varit medvetna om det. En elev ger uttryck for detta genom att skriva: ”Jag brukar
anvéinda Klargéra, men jag har inte vetat att det heter sd”” For eleverna kan det vara svart att
veta och beddma vilken eller vilka strategier som man anvander sig av. Enligt Andreassen
(2008) &r det inte latt att veta vilka av de fyra lasforstaelsestrategierna som ger mest effekt for
att oka lasforstaelsen och att minnas stoffet battre. Samma kognitiva processer kan aktiveras i
flera av strategierna. Enkaten visar dock tydligt att strategianvandningen for manga elever har
okat. Deras medvetenhet om strategianvandning har ocksa 6kat. Manga elever i var studie
uttrycker som denna elev: littare att forstda, vet vad jag ska gora ndr jag inte vet”. Det vill
saga att de forstar texter battre efter interventionsundervisningen och att de vet vad de ska
gora nar de inte forstar text. Detta kan innebdra att medvetenheten om de egna
tankeprocesserna, metakognitionen (Lundberg, 2010), samt formagan att se vilka atgarder
man kan ta till om man inte forstar, har 6kat. Vygotskij menar att elevers kognitiva formagor
utvecklas i interaktion med andra (Andreassen, 2008). Enligt Nation (2005) kan man med
hjalp av metakognitiva processer kontrollera sin forstaelse nar man laser, men aven nar man
lyssnar. Goda lésare Overvakar sin lasning genom att anvanda olika strategier for att I6sa
forstaelseproblem som de méter under lasningen (Nation, 2005; Westlund, 2009).

Enkéaten visar att manga av eleverna anser att deras forstaelse av text har blivit battre efter
interventionsundervisningen. De flesta eleverna tycker att de har nytta av de
lasforstaelsestrategier som finns i reciprok undervisning. De visar genom sina enkatsvar, dar
de beskriver vilken nytta de har av strategierna, att de har forstatt hur de kan anvanda dem:

” Stalla fragor &r bra for att man ska kunna undra och fa svar pa saker i texten”, ’Klargéra
dr bra om man inte vet vad vissa ord betyder”, "Forutspa dr bra for att man kan kolla pa
bilderna och rubriken for att forstda”. Ett fatal elever upplever inte att de har sa stor nytta av
strategianvandningen. En elev uttrycker foljande: “Jag har lite nytta av det, men inte mycket
for jag dr redan bra pd det”. Det kan tyda pa att eleven ar en god lasare som redan anvander
olika lasforstaelsestrategier. Enligt Braten (2008) skiljer sig lasare at nar det galler
sprakfardigheter, kognitiva formagor, forkunskaper, motivation och det strategiska arbete som
gors for att forsta texters innehall. Westlund (2009) menar att god lasare laser flytande och
kan kritiskt vardera vad som lasts och anvédnda strategier for att 6ka forstaelsen av text.
Reichenberg (2008) och Liberg (2006) menar dven att goda lasare intar en mer aktiv hallning
och inser nar de inte forstar samt vet hur de ska ga tillvaga for att forsta. Tva elever i var
studie skrev att de inte hade nagon nytta av strategiundervisningen, men samtidigt har de
uttryckt att de anser att de blivit battre pa att géra sammanfattningar. Det kan vara sa att
eleverna paverkats av strategiundervisningen utan att vara medvetna om det. Samtidigt kan
eleverna ha upplevt att de blivit sakrare pa att sammanfatta genom att de fatt manga tillfallen
till att gdra sammanfattningar.

Overvagande delen av eleverna i var studie anser att lasforstdelseperioden har varit rolig och
larorik. Manga elever tycker att de har lart sig eller blivit battre pa att sammanfatta text: “Jag
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tycker vi ska fortsdtta med det”, Allt har varit roligt, jag har ldrt mig mycket”, "Jag ldser mer
noggrant nu”, "Jag har ldrt mig att forstd texterna mer och jag har fatt mer flyt”, ” Kul, har
ldrt mig sammanfatta”, “Jag har ldrt mig att sammanfatta bdttre” .

Kanske har eleverna bara métt implicit lasforstaelseundervisning, vilket kan innebara att de
upplever reciprok undervisning som nagot nytt och intressant. Ute pa skolorna &r
lasforstaelseundervisningen ofta av det implicita slaget (Andreassen, 2008). Eleverna har
mojligtvis inte fatt lasforstaelsestrategier forklarade pa ett sadant satt att de kan anvanda dem
pa olika texter (Andreassen, 2008). PIRLS 2006 visar att det ar ovanligt att larare undervisar i
lasstrategier (Skolverket, 2007a). Nagra elevers svar tyder pa att strategianvandning kan dka
elevers motivation att l&sa. Flera elever har skrivit att det har varit roligt att l1&sa eller att det
nu har blivit roligt att 1dsa: "Férutspd dr bra. Det gor att man blir sugen pd att ldsa”, "Nu dr
det bdttre att ldsa.” Det dr ldttare och roligare att ldsa nu ndr man forstar”, ”Det har varit
roligt att ldsa ihop”. Jenner (2004) menar att motivationen ar nddvéndig for att utveckla
kunskap i ett &mne. Motivation ar enligt Jenner &r inte en medfodd egenskap hos individen
utan en foljd av det bemdtande och de erfarenheter man gjort. Eriksson Gustavsson, (2007)
menar att det som eleven tycker &r roligt att lasa och forstar andamalet med, paverkar
motivationen och lasprestationen, hur bra det gar med lasningen.

En elev tyckte att det var: “tatigt att géra samma saker hela tiden”. Upprepning som metod,
menar Frost (2002) kan vara ett stod och ge 6kad motivation att klara av uppgifter. Samtidigt
som detta kan vara ett stod for vissa elever kan det upplevas som enformigt for andra elever.
Enligt Reichenberg och Lundberg (2011) kan texten kannas sénderstyckad da elever inte far
skumma igenom texten innan den delas upp i mindre stycken. Reciprok undervisning bygger
pa att lararen visar och modellerar strategianvandning for eleverna som upprepar modellen
och tar efter (Oczkus, 2003).

Flera elever har skrivit att de har tyckt att det varit roligt att arbeta tillsammans. De har tyckt
om att fa samtala hogt om texter med andra. Mead betonar intersubjektiviteten, dar individen
skapar eller rekonstruerar sina erfarenheter i motet med andra. Nér eleven ser ur nagon annans
perspektiv kan den enskilde individens och gruppens upplevelse lyftas fram (Vaage, 2003).
Skolan kan enligt Dewey (1990) inte ses som en separat foreteelse fran det dvriga livet.
Learning by doing &r ett begrepp dar eleven far vara aktiv i sitt eget larande. Det &r viktigt att
larande inte ar abstrakt utan kanns meningsfullt och handlar om det verkliga livet (Dewey,
1990). Eleverna i studien har specifikt uttryckt att det var extra roligt nar de fick arbeta i
grupp och var och en i gruppen fick ta ansvar for var sin strategi. Dewey menar att om eleven
aktivt & med och deltar i det kommunikativa samspelet skapas en mening for individen
(Biesta, 2000). Inlarning ar inte en passiv aktivitet dar mottagaren far saker berattade for sig,
utan handlar om en aktiv och konstruktiv process (Dewey, 1985). Bade Dewey och Mead
betonar vikten av ett lekfullt och positivt larande for att eleven ska utveckla intellektet samt
sin formaga att kommunicera och forsta andra méanniskor (Vaage, 2003). Dewey (1985)
menar att man maste vacka elevernas intresse for att kunna na onskvart resultat.

47 (61)



7. Diskussion

| det har kapitlet diskuteras de olika moment som ingar i interventionsstudiens metod. Har tas
metodkritik, diskussion kring test/testsituation, textval och reciprok undervisning upp.
Diskussion fors aven kring studiens resultat utifran for- och eftertest, elevenkéat samt de
upplevelser och iakttagelser som noterats i var loggbok under interventionsperioden. Slutligen
fors en avslutande diskussion.

7.1 Metoddiskussion

| var studie studerades samtliga elevers resultat samt gjordes jamforelser mellan olika grupper
inom undersokningsgruppen. De bada ordavkodningstesten gick relativt snabbt att genomféra
och eleverna sag ut att tycka det var spannande att lasa pa tid. Trots detta kan en del elever ha
upplevt sig pressade av att lasa pa tid, da lararen vanligtvis inte brukar uppmana eleverna att
lasa sa fort som mojligt. Eleverna hade utéver avkodningstesten kunnat fa lasa text med hela
meningar och darigenom ytterligare visat pa ordavkodningsformaga och Iasflyt, men vi ansag
att dessa tva ordavkodningstest var tillrackliga for att uppfylla vart syfte att dela in eleverna i
grupper efter ordavkodningsférmaga.

Lasforstaelse ar inte enkelt att mata eller observera eftersom det ar en forhallandevis tyst
aktivitet (Rosén & Gustafsson, 2006). Vid val av hur elevernas formaga att forsta och
sammanfatta text skulle matas i var studie var det manga faktorer att ta hansyn till. Bland
annat resonerade vi kring elevernas uthallighet och motivation, tidsatgang och administrering
av test. Vi ville ocksa minimera antalet testtillfallen for eleverna. Vi ansag att sex stycken test
behévdes for att kunna pavisa ett resultat nar det galler forstaelse- och
sammanfattningsformaga. Dessa test verkade inte eleverna uppleva som testsituation. Hade
skriftliga fragor pa innehallet getts hade kanske detta upplevts mer som ett test. Ifall eleverna
besvarat fragor till texterna eller om lasforstaelsetest hade gjorts kunde vi eventuellt ha matt
och jamfort elevernas lasforstaelseformaga pa annat satt. Genom att jamfora elevens
sammanfattningar fore och efter interventionen kunde vi se pa textinnehallet om de viktigaste
innehallsaspekterna fanns med och pa sa vis utlasa elevens forstaelse samt formaga att gora
sammanfattningar. Reichenberg (2008) menar att man kan se pa elevernas sammanfattningar
om de har forstatt huvudbudskapet i texten och darmed har forstatt texten. Begreppet
sammanfatta kan i fortesten ha varit oklart for en del elever trots att de fick tydligt forklarat
infor uppgiften vad det innebér att sammanfatta. Detta kan ha medfort att de inte forstod
inneborden av uppgiften, vilket kan ha paverkat deras resultat.

Anledningen till att tva av texterna valdes till bade for- och eftertest var for att sa tydligt som
mojligt kunna jamféra elevens sammanfattningar och darmed kunna se en eventuell
utveckling. For en del elever kan det ha varit en fordel att fa lasa och lyssna till samma text en
gang till. De har da kunnat anvéanda sig av sina forkunskaper om texterna. For andra elever
kan det ha varit en nackdel att méta samma texter igen. Ur motivationssynpunkt kan intresset
for texten minska eftersom det inte blir nagot nytt textmote. Detta kan ha lett till att texten inte
lasts lika noggrant andra gangen, och eleven kan ha skrivit utifran minnet. Antalet eftertest,
fyra stycken, kan ha bidragit till att eleverna under testens gang utvecklat sin formaga att
sammanfatta, dven att eleverna inte fick ndgon respons pa sina sammanfattningar.

Nar vi testledare bedémde elevernas textforstaelse och sammanfattningar hade det mojligtvis

kunnat vara en fordel om vi hade varit ovetande om vilka elever som &r starka respektive
mindre starka ordavkodare. Thurén (2007) menar att forforstaelse fargar forskarens
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upplevelse av verkligheten. Dock anvandes forutbestamda innehallsaspekter vid bedémning
av elevernas sammanfattningar, vilket ledde till en sa rattvis och objektiv bedémning som
mojligt. Vi hade inte kodat elevernas namn pa testen. Aven om vi hade gjort det hade vi dnda
fatt en medveten eller omedveten bild av elevernas ordavkodningsférmaga i samband med
testtillfallet eftersom vi testledare utforde testen.

Under den relativt korta interventionsstudien valde vi att koncentrera oss pa skonlitterara
texter. Vi anser att denna form av textstruktur passar att inleda reciprok undervisning med.
Det ar viktigt att vélja texter som inte staller ouppnaeliga krav nar det galler forkunskaper
(Reichenberg & Lundberg, 2011). For en del elever kan texterna som anvéndes i
undervisningen ha upplevts som enkla, medan andra elever kan ha upplevt dem som svara.
Reichenberg och Lundberg (2011) menar att om texter ar for svara hanger inte alla elever med
I texten och om texterna ar for latta kan en del elever tappa lusten. Vi anser att
svarighetsgraden pa texterna i studien var relevant for aldern. Texterna fangade elevernas
intresse och berérde dem, vilket marktes pa deras engagemang i textsamtalen. Dewey menar
att det ar viktigt att gora materialet intressant for eleverna, samt att sinnet far naring liksom
kroppen (Vaage, 2003).

Nér vi introducerade reciprok undervisning valde vi att anvénda oss av fyra rollfigurer, en
figur for varje strategi. Strategierna fortydligades &ven med hjélp av bildsymboler. Detta val
grundade sig pa att vi ville inspirera eleverna att arbeta med lasforstaelsestrategier. Vi anser
att introduktionen fangade elevernas intresse. Vi valde sedan att inte anvanda oss av
rollfigurerna mer under interventionsundervisningen eftersom vi inte ville att det skulle vara
for mycket fokus pa vad rollfigurerna hette. Vi ville fokusera pa strategierna i sig, hur de
anvénds och vilken nytta man kan ha av dem. Reichenberg och Lundberg (2010) hanvisar till
en studie av McKeown et al. som visar att det ar gynnsamt att anvanda symbolerna, men att
man inte far lata dem ta 6verhanden sa att eleverna koncentrerar sig for mycket pa att komma
ihdg namnen pa strategierna istallet for pa innehallet i texten och sjélva strategianvandningen.
Var interventionsperiod avslutades dock med ett besok av rollfigurerna.

Texterna som anvandes i for- och eftertesten anser vi vara jambordiga da man ser till
uppbyggnad, ordforrdd och innehdll. | textlangd var de test som eleverna laste sjalva
(Skatorna 1, Skatorna 2 samt Britt) liknande. De texter som vi testledare laste upp nar
eleverna foljde med i texten (Blodligan 1, Blodligan 2 samt Monstret) var lite langre an de
texter som eleverna laste sjalva. De var sinsemellan likvardiga i langd. Eftersom vi anser att
alla texter var jambadrdiga har vi kunnat utgd ifran dem for att se elevernas utveckling i
formaga att géra sammanfattningar och forsta text.

Vi anser att reciprok undervisning fungerade att arbeta med i helklass men hade 6nskat att de
flesta lektionerna hade kunnat genomforas i halvklass eller i mindre grupper. Palincsar och
Brown (1984) rekommenderar en gruppstorlek pa 2-6 elever. Om vi hade haft mindre grupper
hade eleverna kunna fa mer talutrymme samt fa mer respons fran oss testledare. Fordelen med
mindre grupper menar Lundberg och Reichenberg (2011) &r att eleverna lattare kommer till
tals, far argumentera for sina inlagg och utmanas av 6vriga elever. Dock fick eleverna ofta
diskutera tva och tva under vara lektioner. Det hade varit intressant att jamféra flickors och
pojkars enkatsvar for att se eventuella likheter/olikheter i deras upplevelse av
strategiundervisningen samt den egna utvecklingen under perioden. Aven grupperna mindre
starka och starka ordavkodare hade kunnat jamforas. Detta var inte mojligt eftersom vi
prioriterade att enkéatsvaren skulle vara anonyma.
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For att kunna genomféra studien inom angiven tidsram gjordes valet att inte anvénda
kontrollgrupp. Anvéndning av kontrollgrupp hade varit mer tidskravande samt hade inneburit
att fler larare, elever samt indirekt dven foraldrar hade blivit involverade i studien. Studier och
jamfoérelser av resultat gjordes inom undersékningsgruppen. Anvéndandet av kontrollgrupp
hade gett ett bredare jamforelseunderlag nér det géller interventionens resultat.

7.2 Resultatdiskussion

Det tar tid att utveckla lasforstaelse, formagan att forsta texters struktur, kunna lasa strategiskt
och med flyt, darfor bor arbetet med lasforstaelse paborjas i tidig skolalder och fortsétta under
hela skoltiden (Taube, 2007a) En tre veckors interventionsstudie &r en mycket kort tid for att
kunna utlasa och dra nagra generella slutsatser om elevers lasforstaelseutveckling. Studien har
ett begransat underlag samt innefattar ej nagon kontrollgrupp, vilket gor att den mer kan ses
som en pilotstudie till ett stérre forskningsprojekt. Vi testledare var forvantansfulla dver att se
hur metoden kunde gynna olika elevgrupper. Vart engagemang och positiva installning kan ha
haft paverkan pa resultatet.

Ambitionen med var interventionsstudie var att undersoka om explicit undervisning med
strukturerade textsamtal enligt reciprok undervisning kan paverka elevers forstaelse av text
samt pa vilket satt elevers formaga att sammanfatta det lasta gynnas genom metoden.
Resultatet av studien kan ge en mer eller mindre stark indikation pa metodens effekt. Vi anser
att vi har kunnat se intressanta indikationer fran undervisningsperioden i
lasforstaelsestrategier. Resultatet ger indikationer pa att pa att i stort sett samtliga elever i
studien pa nagot satt har gynnats av reciprok undervisning. Studiens resultat kan tyda pa att
elevernas formaga att sammanfatta har 6kat och darmed indikera pa okad textforstaelse. | var
studie ser vi en tendens att gruppen starka ordavkodare kan ha gynnats ndgot mer av metoden
eftersom de har Okat sina poangresultat nagot mer an gruppen mindre starka ordavkodare.
Forskningsstudier visar att det ar de svaga eleverna som har mest nytta av strategianvandning
(Andreassen, 2008). | de studier Andreassen (2008) syftar pa benamns de elever som har svart
att lara som svaga elever. | de amerikanska studierna kring reciprok undervisning ingar oftast
inte dyslektiker och andra mycket svaga lasare (a.a.). Begreppen starka respektive mindre
starka lasare ar komplexa. Vi har valt att se till starka och mindre starka ordavkodare i var
studie. Ordavkodning &r en viktig faktor for forstaelse av text (Lundberg & Herrlin, 2005). En
del elever som laser med gott flyt har inte alltid forstaelse for innehallet i en text, medan andra
elever som har mindre stark ordavkodning har forstaelse for text. Aven om lasflyt och
forstaelse inte alltid foljs at menar Lundberg och Herrlin (2005) att dessa faktorer hanger
intimt samman. Samtidigt som eleverna behdver trénas i strategianvandning &r det viktigt att
aven pa mellanstadiet fortsatta att trana och utveckla ordavkodningsférmagan.

| var studie har vissa enskilda elever inom de olika elevgrupperna haft en stor resultatokning,
vilket kan tyda pa att de har framjats av strategiundervisningen. Elever laser i olika takt och
pa olika satt. For de elever som behdver mer tid pa sig nar de laser ar det viktigt att lararen ger
eleven tid sa att denne har majlighet att hinna ga tillbaka i texten. Resultatet i var studie visar
inte pa att de mindre starka ordavkodarna som grupp skulle vara hjélpta av att fa text upplést.
For en del elever ar det en fordel att fa text uppléast under tiden som de féljer med i texten,
medan andra elever foredrar att lasa sjalva. Som larare ar det betydelsefullt att lata eleverna
mota och ta till sig text pa olika sétt.

50 (61)



Var studie visar inte pa nagon storre skillnad mellan flickors och pojkars resultat. Resultatet i
studien visar pa att flickorna som grupp har utvecklat sin formaga att sasmmanfatta och forsta
text nagot mer an pojkarna. Eftersom skillnaden ar sa liten ar det svart att utlasa om det &r
metoden som har haft effekt eller andra faktorer, exempelvis storre lasintresse hos flickorna
(Skolverket, 2010a).

Vi har noterat att manga elever har gjort framsteg da de under interventionsperioden alltmer
aterberattat texter med egna ord. Detta kan vara svart att mata men vi ser anda en tydlig
utveckling bade nar det galler de skriftiga sammanfattningarna som eleverna gjorde i
undervisningen samt i eftertesten. Vi ser ocksa en utveckling i elevernas textsamtal. Eleverna
visade en Okad sakerhet i att anvanda, diskutera och argumentera kring strategierna. Vi
uppmarksammade att nagra elever var lite avvaktande och tystlatna i bdrjan, men att de sedan
deltog aktivt i textsamtalen. | resultatet av enkaten kunde vi utldsa en nagot stérre
medvetenhet hos eleverna nar det géaller strategianvandning. Det ar betydelsefullt att eleven
blir medveten om hur hon/han lér sig och vilka strategier som eleven anvander for att fa 6kad
forstaelse for text. Om eleven inte forstar nyttan av strategianvandning sa gor de inte
strategierna till sina egna verktyg for att forsta text.

7.3. Avslutande diskussion

Reciprok undervisning kan vara en bra metod att anvanda for att engagera elever i samtal och
diskussion. Andreassen (2008) och Stromsd (2008) menar att manga elever saknar
grundldggande fardigheter i att samarbeta i grupp, vilket dr en forutsattning for reciprok
undervisning. Samtidigt ser vi mojligheter i undervisningsmetoden nar det galler att skapa
goda tillfallen dar eleven kan utveckla sina fardigheter i att diskutera, argumentera, lyssna pa
andra och se ur andras perspektiv. Genom att vi samtalade kring texter vacktes ett intresse
kring innehallet och den enklaste text kunde bli riktigt spannande da eleverna anvéande sina
egna erfarenheter for att forutspa handlingen. Elevernas kunskaper kom till sin ratt da de
hjélptes at att klargora svarigheter i texten. Att kunna lasa och forsta text kan betyda mycket
for elevens sjalvbild och motivation. Elever i behov av sarskilt stod kan vara hjalpta av att fa
samarbeta med andra for att utveckla sin lasforstaelse, vilket innebar ett inkluderande
arbetssatt.

Vi hoppas att eleverna kommer att fortsatta att anvanda sig av strategier for att fa battre
textforstaelse. Nagon elev sa spontant: ”Det har har vi nytta av pa historialektionerna nar vi
liser om Asatron och ska komma ihdg berdttelserna om gudarna”. Lasforstaelse och
strategianvandning handlar inte enbart om svenskdmnet utan i hdgsta grad om alla skolans
amnen. Det ar viktigt att eleverna ar aktiva ldsare och har redskap for att forsta texters
innehdll. Lararen har en viktig roll i denna process nar det géller att skapa en god miljo
(Damber, 2010). En positiv larandemilj6 och ett tryggt klassrumsklimat &r grunden for att alla
ska kunna lara och utvecklas. | skolan finns mojligheter att bearbeta text tillsammans med
andra, en mojlighet som oftast inte aterkommer senare (Westlund, 2009).

Det ar enligt oss viktigt att larare arbetar medvetet med att utveckla elevers forstaelse av text.
Vi anser att reciprok undervisning ar en god lasforstaelsemodell. Reciprok undervisning kan
dock inte i sig sjalv utveckla lasforstaelse. Lararens medvetna arbete, engagemang och hur
lararen arbetar aktivt tillsammans med eleverna anser vi vara en viktig faktor for elevernas
lasforstaelseutveckling.
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8. Slutord och forslag till fortsatt forskning

Var studie ar en form av pilotstudie dar syftet ar att undersoka om explicit undervisning med
strukturerade textsamtal enligt reciprok undervisning kan framja elevers forstaelse av text
samt formaga att géra egna sammanfattningar. Da var studie ar liten gar det inte att dra nagra
generella slutsatser, men studien visar dock pa att lasforstaelseundervisningen gav positiva
resultat for flertalet elever nar det galler formagan att forsta text samt att sammanfatta.
Studien har gett oss kunskaper och en positiv instéllning till explicit undervisning med
strukturerade textsamtal enligt reciprok undervisning. Vi vill férmedla till andra att arbetet
med forstaelse av text ar viktigt och vi ser manga mojligheter med reciprok undervisning.
Studien kommer darfor att ha betydelse for oss i vart kommande yrke som speciallarare.

Vart forslag till fortsatt forskning ar att gora en storre studie, som omfattar bade
undervisningsgrupp och kontrollgrupp. Det &r ocksa av intresse att genomféra en liknande
interventionsstudie under en langre period samt att folja upp elevernas formaga till forstaelse
av text och sammanfattningsformaga efter en period for att se om effekten av
undervisningsmetoden kvarstar. | en fortsatt studie hade det varit intressant att
uppmarksamma eventuella skillnader i hur elever med svenska som modersmal och svenska
som andrasprak gynnas av reciprok undervisning.
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Bilaga 1

Lasforstaelseundervisning

Nu nar vi har arbetat med lasforstaelse-strategier vill vi att du svarar pa nagra
fragor.

1. Vilken eller vilka lasforstaelsestrategier anvander du dig mest av nar du laser?
Kryssa for det eller de alternativ som passar.

Forutspa
Klargora
Stalla fragor
Sammanfatta

O OOdno

2. Finns det nagon strategi som du anvander mer nu &n tidigare?
Kryssa for det eller de alternativ som passar.
Forutspa
Klargora
Stalla fragor
Sammanfatta

O OO0

3. Finns det nagon strategi som du inte har anvént dig av innan? Kryssa for det
alternativ som passar.

O Forutspa

O Kilargora

O Stalla fragor
O Sammanfatta

4. Tycker du att du har nagon nytta av de strategier som vi har arbetat med?
Skriv och forklara.
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5. Forstar du innehallet i texter battre nu?

Ingen Nagot ) Mycket
skillnad battre battre battre
B} ' 's 's '

6. Hur tycker du att lasforstaelse-perioden har varit? VVad har du lart dig? Vad
har varit roligast? Skriv och berétta.
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Bilaga 2
Blodligan

Vid slutet av gatan finns ett gammalt
odehus. Ingen har bott dér pa lange.
Fonsterrutorna ar sénderslagna och
dorren hanger pa sned. Graset i
tradgarden ar hogt och trad och buskar
ser vilda ut. P& hosten ar de gamla
appeltraden fulla med &pplen.

De stora killarna brukar smyga dit

och sno applen.

Tania och Teo har aldrig vagat ga in i
tradgarden. De har bara statt utanfor och
Kikat in.

Men i dag tanker de ga dit. Det kanns
ganska pirrigt. De haller varandra hart
I handen.

— Tror du att vi vagar? sager Teo. Tank
om nagon kommer!

— Men det &r ju ingen som bor dar,
sager Tania. Applena faller bara till
marken och ruttnar. Det gor nog inget
om vi tar nagra.

— Halld! Vart ar ni pa vag? skriker
nagon bakom dem.

Det &r Sam! Ah, att de skulle méta
honom just nu. De blir alldeles stela.

Text: Helena Bross
IHlustrator: Kiran Maini Gerhardsson

(Bross, 2009)

59 (61)



Bilaga 3

Maxpoang: 23 p

B Skatorna 1- Blodligan 1 @ Skatorna 2- Blodligan 2 O Britt -Monstret
25
20 [ ]
3 M
:g 15 -
o
<
2 10 -
<
5 -
0 - T T
1 4 5 6 7 9 10

Mindre starka ordavkodare

Figur 3: Mindre starka ordavkodares forstaelse- och sammanfattningsformaga
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Figur 4: Starka ordavkodares forstaelse- och sammanfattningsférmaga
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Bilaga 4
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Figur 8: Mindre starka ordavkodares lasforstaelse- och sammanfattningsformaga
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Figur 9: Starka ordavkodares lasforstaelse- och sammanfattningsformaga
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