Alla kan lira sig att ldsa och forsta texter

Att ldsa dr nagot som krivs av alla manniskor i skola, samhélle, arbetsliv och privatliv. Vi
lever i ett textsamhélle och darfor dr det viktigt att alla elever lamnar skolan med god
lasforstéelse. Risken dr annars 6verhdngande att de inte blir delaktiga i textsamhéllet. Ett liv
utan ldsning ar ett liv 1 utanforskap. Méanniskor lider, slis ut och marginaliseras. Hur stér det
di till med svenska elevers lasforstéelse?

Det gar utfor 1 Sverige

I den senaste PISA-undersokningen, PISA 2009, hamnade Sverige pé femtonde plats.
Resultaten dr orovickande dé svenska elevers lasforstaelse forsdmrats avsevirt sedan 2000 da
den senaste mer omfattande undersdkningen 1 lasforstielse dgde rum. Den gdngen kom
Sverige pa nionde plats. Forsdmringen géller savil 1lag- som hogpresterande elever. Men det
ar de svagaste eleverna som tappat mest under denna tiodrsperiod. Det som vallade eleverna
svarigheter var kritisk lasning mellan raderna (Skolverket, 2010).

Var femte svensk elev nér idag inte upp till en niva i1 ldsning som &r nddvandig for att kunna
tillgodogora sig annan kunskap. Hur har det kunnat bli sa hdr? Det kan naturligtvis finnas
flera orsaker till den svenska tillbakagangen. En viktig faktor skulle kunna vara att det
undervisas lite i1 lasforstaelse 1 svenska skolor. Det framkom nédmligen i PISA-studien att sa ar
fallet. Nagot annat som ocksé visade sig var att ldrarna uppgav att de saknade verktyg att
undervisa 1 lasforstdelse. Syftet med denna artikel dr darfor att diskutera vigar till
lasforstéelse 1 allmidnhet och texters tillgdnglighet och textsamtal i synnerhet.

Laromedel granskas inte

Det var ldttare forr brukar manga séga nér de blir dldre. Ett &r da sdkert. Det var ldttare forr
for larare att vélja texter till eleverna. Fram till 1992 fanns det en statlig liromedelsgranskning
som granskade ldrobocker savél sprakligt som fackdidaktiskt utifran specifika kriterier innan
de fick anvédndas (Langstrom, 1997). Numera fér larobocker och deras forfattare knappt ndgon
uppmarksamhet alls utanfor fackkretsarna . Det séger sig sjdlvt att denna utveckling har stillt
stora krav pa den enskilde lararen. Vilka kriterier ska de gé efter for att kunna vilja texter pa
ratt niva till sina elever? Har de inga kriterier att ga efter &r risken 6verhdngande att de véljer
texter som har en l1ag grad av lasbarhet. Under det senaste decenniet har valet av texter ofta
Overldmnats at eleverna sjdlva. Redan 1 de tidiga arskurserna har de fatt bedriva forskning”
pa egen hand, innan de knappt kunnat avkoda orden ordentligt. Eleverna har uppmanats att
leta efter texter antingen 1 biblioteket eller pa Internet. Det dr inte helt létt att navigera ritt i
den ocean av texter som moter en besokare 1 bibliotek eller pa Internet. Ménga elever har
sannolikt upplevt en kdnsla av uppgivenhet och lagt av. I en studie métte jag Mehmet som
uttryckte sin frustration pa foljande sétt: ”’Orden. Jag fattar ingenting. Sa mycket politikord.
Det ar séna ord som jag aldrig hort forut. Politiska grejer och sént. Typ nér vi skulle arbeta
med Brasilien sa var vi inne 1 Nationalencyklopedin pa Internet, sé& slog jag upp Brasilien och
en massa ord kom det som jag inte forstod och sen var hela texten sin. Jag sket i det. Det va
svara ord.” (Reichenberg, 2005).

Det ligger néra till hands att stdlla fragan: Kan dé inte den skrivna texten ersdttas med andra
medier? Nja, riktigt s& enkelt dr det inte. Bevisligen finns det en rad medier som kan formedla
kunskap pa olika sétt, sasom TV, DVD, mobiler, GPS, teater, film, dans, musik, konst etc. Ett
utvidgat textbegrepp av detta slag har inneburit en intressant vidgning av vara perspektiv pa
larande och kunskap. Men ocksa i dessa nya medier spelar den skrivna texten fortfarande en



avgorande roll - exemplet Mehmet tyder pa det. En god lasformaga ar och forblir dirfor en
avgorande forutséttning for larande 1 skola och samhélle. En vanlig forestillning &r att elever
som har svart att forsta skulle bli hjdlpta om de fér ldttldsta texter. I ndsta avsnitt ska jag
kortfattat ta upp vad forskningen funnit gor en text lattlést.

Vad ar lattlast?

Nar man fragar elever och ldrare vad de tycker &r en lattldst text fAr man ganska ofta svaret:
En lattlast text dr kort, har korta meningar, stora bokstdver och manga bilder. Dessutom stér
det inte s& mycket pa varje sida. I forskningsoversikten ”Vad ar lattlast? > gick Ingvar
Lundberg och jag (2009) igenom vad forskningen kommit fram till gor en text lattldst. Som en
parentes ska ndmnas att den utlosande faktorn till att forskarna borjade intressera sig for
spraket 1 ldirobocker var att antalet elever med arbetarbakgrund boérjade 6ka pd amerikanska
High schools under 1920-talet. Det fanns en utbredd oro for att eleverna skulle fa svarigheter
att forstd vad som stod i1 larobockerna. Den tidiga forskningen koncentrerade sig pa
ordforradet, dvs. hur manga ord i texten som var vanliga respektive ovanliga, hur langa orden
var etc. Sedan borjade man ockséd studera meningsldngden; hur manga bisatser respektive
huvudsatser som det fanns i texten etc. Ett antal ldsbarhetsformler sag dagens ljus som matte
ord-och meningslingd. Den som blivit mest kidnd 1 Sverige dr sannolikt LIX
(=lasbarhetsindex). Den som ér intresserad att veta mer om LIX kan g in pa www.lix.se.

I flera studier har jag létit svaga ldsare och normalldsare l4sa lattldsta larobokstexter och andra
tryckta texter som haft laga lixvarden, dvs. under 40 (t ex Reichenberg, 2003, Reichenberg,
2010). Resultaten tyder pé att de svaga ldsarna inte gynnades av de lattldsta texterna. Hur kan
da detta komma sig? Jo, de littldsta texterna hade mycket underférstddd information. Denna
maste darfor 1dsaren fylla 1 ndr han/hon ldser. Detta forutsatter att lasaren har de forkunskaper
som behOvs samt att han/hon dr medveten om att man som ldsare forvintas fylla 1 luckor i
texten. Saknar ldsaren de behdvliga forkunskaperna blir det inte sd mycket bevdnt med
forstdelsen av texten.

Ska man da sluta att anvédnda sig av ldsbarhetsformler? .- Svaret pa denna frdga maste bli ett
obetingat nej. En fordel med ldsbarhetsformler dr att de ger oss ett ’grovt” matt pa en texts
lasbarhet. En uppenbar nackdel med ldsbarhetsbarhetsformlerna ér att de nastan uteslutande
utgar fran texternas utseende och inte dess innehéll. Tva helt olika texter, en novell och en
text om kvantfysik kan foljaktligen fa samma LIX-vérde fastdn de stiller helt olika krav pé
forkunskaper och ldsféormédga (Lundberg & Reichenberg, 2009). Det ar foljaktligen en brist
hos lasbarhetsformler att de inte tar hdnsyn till att olika @mnesspecifika texter stéller olika
krav pa den enskilda ldsaren. Déarfor ar det viktigt att endast anvédnda ldsbarhetsformler som
ett komplement tillsammans med andra utvirderingsinstrument nir vi undersoker texters
svarighetsgrad.

Undersok de logiska sammanhangen

Isabel Beck och hennes kollegor (1991) tar ddaremot hénsyn till 1dsarens forutsdttningar. De
har visat hur man kan bearbeta &mnesspecifika texter manuellt 1 syfte att 6ka och tydliggora
de logiska sammanhangen 1 texten. Nir de gjorde bearbetningarna simulerade de en
interaktion mellan ldsaren och texten. Det fick till foljd att de undersokte varje mening i
larobokstexten for att & reda pé vilken sorts utdkad kunskap som ldsaren (i det hir fallet 10-
aringar) behdvde for att forstd den nya informationen. Tillvigagéngssittet gick ut péd att de
stillde hypoteser om var de trodde att lasprocessen hos tiodringarna skulle komma att bryta
samman, (dvs. diar nddvédndig information saknades eller referenten var oklar) och hur man
skulle kunna &stadkomma forbéttringar pa dessa stdllen. Detta anvédndes sedan som
utgangspunkt for bearbetningarna. Beck och hennes medarbetare ville skapa en text som
hjdlper ldsaren att binda samman information i texten och kombinera den med tidigare



kunskap 1 syfte att utveckla en sammanhingande text. Man fann att ldsarnas formaga att ldsa
mellan och bortom raderna dkade nér de logiska sammanhangen blev fler och tydligare (se
ocksa Reichenberg, 2000).

Att de logiska sammanhangen i texterna blir fler och tydligare far dock inte tolkas sa att all
information skall forklaras tydligt. Om allt skulle forklaras i en text skulle texten bli
mordande trakig. Har géller det att ga en balansgang. Det &r viktigt att ha 1 dtanke att savél det
sprakliga som det innehallsliga inflodet ligger pa ritt niva. Vilken niva ar d& den rétta? Jo, det
ar den som ligger precis ovanfor ldsarens aktuella niva.

Det ricker inte med tydligare sammanhang

Flera studier har visat att informationstétheten minskar om en text har ett personligt
lasartilltal, dvs. en forfattarrost som talar till 1dsaren. I en sadan text ndrmar sig spraket det
muntliga talet. I manga texter saknas ett direkt tilltal och istillet uppritthaller texterna en
distans till ldsarna. I dessa texter finns ménga abstrakta substantiv. En hog andel substantiv 1
en text innebér 1 allménhet att det 'star mycket' i den. Den é&r alltsa informationstit. Manga och
langa abstrakta substantiv 1 en text medfor att den blir svar och anstringande darfor att man
som ldsare maste utfora ett omfattande tankearbete for att kunna applicera textens ord pa
konkreta situationer. En sadan text bjuder inte in ldsaren att engagera sig 1 den. Lat oss se pa
exemplet nedan:

Utbildningsdepartementet lit en undersékning av ldromedlen pa grundskolorna ga i
verkstdllighet.

Denna mening dr mycket informationstat darfor att den innehaller flera langa abstrakta
substantiv. Nar vi talar med varandra uttrycker vi oss knappast sa. Sannolikt skulle ménga
lasare ldgga en text at sidan om den innehéller meningar som denna. Meningen skulle bli
mindre informationstdt om vi ldt den f& muntliga drag som i1 exemplet nedan.

Utbildningsdepartementet undersékte ldromedlen pd grundskolorna.

Meningen vécker nu sannolikt ldsarens intresse att vilja gi vidare i texten och fa svar pa
frigan: Vad kom utbildningsdepartementet fram till? Att ge en text muntliga drag innebér
ocksa att man undersdker sammanséttningar. Ett karaktiristiskt drag for svenskan ar att vi
girna bildar nya ord genom sammanséattningar av olika grundord. De sammansatta orden blir
normalt mer specialiserade dn sina grundord. En del sammanséttningar ar létta att forsta, t ex
Norrlandstag som dr bildat av Norrland och tag. Betydligt svarare kan det vara med de
sammansattningar vi moter 1 laromedel och samhéllsinformation. De har oftast abstrakt
betydelse. Vill man ge texten muntliga drag bér man dérfor dela upp sammansittningarna.

Ex. Prisjamforelser > jaimforelse av pris

Inkomstbortfall > bortfall av inkomst

En uppdelning dndrar inte ordens betydelse. Visserligen ér orden fortfarande svéra att forsta
men till skillnad fran sammanséttningarna kan ldsaren finna forklaringar till grundorden i en
ordbok.

Inte bara substantiven utan ocksa vissa verbformer maste vi dndra om texten skall fa drag av
muntlighet. I skrift anvinder man ofta passiv form t.ex. Sporthallen oppnas 7.00. 1 tal diremot
sdger man De oppnar sporthallen 7.00. En otrdnad ldsare kan darfor tdnkas fa problem med
passiv form eftersom subjekten dr obestimda och vaga.

Ett annat utmérkande drag for muntlighet ar att forfattaren vinder sig direkt till 1dsaren, stiller
fragor, tdnker hogt och drar slutsatser som i exemplet nedan.

”Enligt folktron pa Karl XII:s tid kunde ingen normal kula ta pad honom. ... Kungen bytte
uniform ungefar var fjortonde dag. Samma dag han blev skjuten hade han en ny. Kulan &r



av bly dverdragen med maissing, vilket forklarar varfor inget blysplitter fanns i kungens
sar. Ballistiska métningar visar att denna kula ar exakt sa stor som skadan i kungens
huvud och precis sé tillplattad maste kulan som gick genom Karl XII:s huvud ha blivit. ...
Men héll med om att det dr en fascinerande tanke. Ténk om det var den kulan? Vem var
det d& som holl i vapnet den sista gangen, laddade och skot? Och pa vems uppdrag? Sag
det!”

(Herman Lindqvist, ur Hermans historia, 2000, s 266)

Att forse en text med rost innebér alltid att man maste ga en balansgéng. Blir det for mycket
rost och detaljer finns det en risk att ldsaren antingen tréttnar eller ocksa forlorar bort sig 1
detaljerna (Reichenberg, 2000).

Av beskrivningen ovan torde ha framgatt hur viktigt det &r att ldrare utvecklar en
bestdllarkompetens nér det gdller val av ldromedel. Men, det riacker inte med
bestédllarkompetens. Forklaringen dr enkel: En text kan inte std pd egna ben. Darfor ar det
viktigt att ldrare samtalar med eleverna om texter. I ndsta avsnitt kommer jag att ta upp varfor
det ar viktigt att samtala om texter.

Samtal ir a och o

Jag har tidigare varit inne pa att elevaktiva arbetssitt stiller elever infor stora utmaningar nér
det géller att vilja text. En annan utmaning med detta arbetssétt dr de krav som detta arbetssatt
stéller pa elevers formaga att kunna skumlédsa och sovra. Eftersom ménga elever har
svarigheter med detta, kan det leda till att de fastnar i svéra texter och istéllet utvecklar ett
passivt forhallningssitt till 1asning.

Enligt Vygotsky spelar den sociala interaktionen, och dirmed ocksa samtalet, en nyckelroll 1
all sprak- och kunskapsutveckling. Sé ldnge vi inte har full kontroll 6ver kunskaper och
fardigheter och kan agera sjilvstdandigt ér vi, enligt Vygotsky, i behov av ndgon typ av stod
utifran. Det vi kan gora tillsammans idag kan vi utfora sjédlvstandigt imorgon. Genom att
interagera med personer som dr mer kompetenta, kan vi prestera over var egen forméga.

Centralt hos Vygotsky dr ocksa ”zonen for ndrmaste utveckling”. Denna utvecklingszon utgor
avstandet mellan den niva dér vara prestationer ar uttryck for individuellt arbete (man arbetar,
tdnker, resonerar som en ensam person) och den prestationsniva som ér resultatet av att vi har
kunnat bolla vara tankar och resonemang mot en vuxen person eller i samarbete med andra
kamrater som ar kunnigare pad omradet. Inom zonen for ndrmaste utveckling finns alltid
sadana kunskaper och fardigheter som eleven inte behdrskar helt, men som vederborande
skulle kunna klara av om han eller hon fick stod av exempelvis en ldrare. Det intressanta med
detta synsitt dr att kunskaper och fardigheter inte betraktas som nagot definitivt och absolut
som man har eller inte har, utan snarare som nagot relativt som man allteftersom kan hantera
mer och mer pa egen hand efter att forst ha utfort dem tillsammans med andra. Oversatt pa
lasning skulle man kunna siga att gemensam ldsning och samtal runt texter &r ett nodvandigt
arbetssétt pa vig mot den sjélvstindiga lasningen. Det har utvecklats ett antal modeller 1 form
strukturerade textsamtal som syftar till att utveckla lasforstaelse.

Interventionsstudier

Nar man talar om modeller for att utveckla lasforstaelse kommer man osokt in pa begreppet
interventionsstudier. Med detta menas att forskaren gar ut pa féltet - t ex 1 skolan - och dér gor
ett experiment som fortloper under en lingre period. For att utvéirdera interventionen &r det
vanligt att forskaren gor ett s.k. pretest fére interventionen. Nar man gor interventionsstudier 1
lasforstielse undersoker man saledes elevernas forstaelse innan de far trining. Sedan kommer
ett test efter interventionen, s.k. posttest. Ibland hiander det att det ocksa gors ett test under
sjdlva interventionen. I exempelvis USA &dr det mycket vanligt med interventionsstudier i



lasforstdelse. I ndsta avsnitt kommer jag att ta upp tre olika modeller som forskningen visat
har en gynnsam effekt pa elevers lasforstaelse.

Questioning the Author (QtA)

Den forsta modellen dr Questioning the Author (QtA) som utvecklats av Isabel Beck och
hennes kollega Margaret McKeown (1996). Den gar 1 korthet ut pa att 1araren och eleverna
laser och samtalar om texter med en redaktionell blick for att sedan stélla fragor till forfatta-
ren. Avsikten dr att eleverna inte bara ska ifragasitta textens forfattare utan att man ocksé ska
uppmarksamma dem pa vilket stort ansvar forfattaren har nir det géller texters ldsbarhet. QtA
vill alltsa lyfta skuldbordan fran eleverna till forfattaren, och 4 dem att inse att det inte &r
deras fel att de inte forstar utan forfattarens, som skrivit en text med en lag lasbarhet. Eleverna
har dérfor all ratt att ifragasitta forfattarens auktoritet. Men, QtA nojer sig inte med att fa
eleverna att kritisera utan syftar ocksa till att trdna dem pa att bli aktiva, medskapande ldsare
genom att fi dem att stélla egna fragor till texten och komma med forslag till
omformuleringar av den. Dirigenom har den ocksa en demokratiserande funktion.

Jag har provat modellen 1 arskurserna 4-6 och 7 samt i gymnasiets arskurs 1.

Reciprok undervisning

Den andra modellen ar Reciprok undervisning (RU) som utvecklades av Palincsar och Brown
(1984) for svaga lasare 1 arskurs 7. Men den har senare dven anvints i de flesta arskurser med
olika elevkategorier och har resultaterat i 6kad l4sforstaelse hos eleverna. Sjédlva begreppet
reciprok betyder dmsesidig. Med detta menas att modellen ldgger vikt vid det dialogiska, det
vill sdga att ldrande sker 1 dialog med andra och att eleverna skapar mening tillsammans.

I modellen fér eleverna trdna fyra strategier. Syftet ar dels att uppmuntra eleverna att delta
aktivt 1 det gemensamma forstaelsebygget, och dels att f4 dem att bli medvetna om att de ska
ldasa och lyssna aktivt pa texter. Darfor ar det viktigt att lararen &r noga med att forklara vad
strategierna gar ut pa och hur de ska anvindas.

De fyra strategier som utgor sjdlva kdrnan i modellen RU ér:
1/ Forutspa/forutsdga/stélla hypoteser om handlingen. Med hjilp av till exempel rubrik och
bilder ska eleverna 6va pa att forutspa vad de tror att texten kommer att handla om, det vill
sdga gora inferenser. Det innebdr ocksaé att eleverna ska kunna dra slutsatser fran vad de
redan vet 1 ljuset av ny information som dyker upp 1 texten.

2/ Stdilla egna fragor fore, under och efter lasningen av texten. Eleverna ska dva sig att ta
fram vad som ar viktigt, att skilja det visentliga i texten fran det ovésentliga. Ddrmed ges
lararen mojlighet att kontrollera elevernas forstéelse.

3/ Reda ut oklarheter, exempelvis svéra ord, komplicerad syntax, centrala idéer.
4/ Sammanfatta texten med egna ord.

Anledningen till att just dessa strategier Gvas dr att de &r speciellt limpade att uppmuntra
elever till att aktivt ta del i gruppsamtal.
Ingvar Lundberg och jag har provat modellen 1 fyra grundsérskolor.

Inferenstrianing

Den tredje modellen ér Inferenstrdning (IT) och den gér ut pé att trédna eleverna i hur de ldser
mellan raderna, infererar. Den gér 1 korthet ut pa att lararen véljer ut en text som sedan ldraren
och eleverna ldser hogt tillsammans. Sedan stiller lararen en inferensfraga som han/hon
besvarar sjdlv och visar hur han/hon kommit fram till svaret. Det sker genom att lararen visar
pa ledtradar 1 texten, berdttar om den forforstaelse som han/hon har och vilka associationer
som texten ger. Lararen tolkar saledes innehallet och fyller 1 sddan information som inte klart
framgar av texten (Franzén, 2002).



Inferensfragorna ér oftast formulerade som “varfor-fragor”: Varfor hiande detta? Varfor
kdnde...? Varfor menar...? Efter en tid dverlater ldraren at eleverna att resonera sig fram till
svaret pa inferensfragan. Nér eleverna ska besvara fragan tvingas de att leta efter ledtradar 1
texten och de lar sig att inleda svaret med: ”Det star i texten att...” Eleverna uppmuntras att
koppla svaret till sina egna forkunskaper 1 amnet: ”Jag vet att...” som f6ljs av ett pastaende.
Lararen finns dér i bakgrunden men har endast ansvar for den inledande fragestillningen till
texten. Ingvar Lundberg och jag har prévat IT i fyra grundsérskolor.

Hur sker samtalen i QtA, RU och IT?

Samtalen i de tre modellerna sker i smagrupper. I vara studier hade vi max sex elever i
grupperna. Fordelen med en liten grupp ar att eleverna littare kan fa komma till tals och
argumentera for sina inldgg och dven utmanas av ovriga deltagare, vilket kan leda till att de
maste justera det de forst trodde var korrekt. Vad giller gruppsammanséttningen ér det en
fordel om den bestar av ndgra duktiga elever sé att de kan utmana de inte lika duktiga.

Hur ofta man har textsamtal varierar. Ingvar Lundberg och jag 1it eleverna ha det tva ganger
per vecka under en attaveckors period. For att elevernas koncentration inte ska svikta bor
textsamtalen inte vara for langa. En lamplig tid visade sig vara ca 20 minuter.

Vi videofilmade vara samtal. Att videofilma har manga fordelar. D4 kan man frysa visa
moment och fraga eleverna efterdt. Hur kom det sig att ni inte forstod hdr? Vad berodde det
pa att ni forstod detta svara stycke?

Texten delas upp

En utgangspunkt i RU och QtA ér att lasforstdelse ses som en problemldsande aktivitet som
syftar till att utveckla tdnkandet under tiden som eleverna brottas med texten. Detta skulle
vara svart att géra om eleverna forst far ldsa hela texten och dérefter 6va pa strategierna.
Lararen delar déarfor upp texten i stycken (segment) 1 forviag. En fordel med att segmentera
texten dr att elevernas minne inte belastas lika hart, vilket torde innebéra att i synnerhet
lassvaga elever far storre behallning av det ldsta. En annan fordel &r att eleverna tvingas gé i
narkamp med varje textstycke. Ytterligare en fordel ar att eleverna far stilla fragor till texten
och utreda oklarheter under ldsningens gang. Det dr ndgot helt annat &n att forst ldsa en text
och sedan besvara fragor respektive tala om vilka ord man inte forstod. Vidare ger det ldraren
fler mgjligheter att i eleverna att 6va pa att ’tdnka hogt”. Genom att aterkommande fa hora
hur lararen tdnker hogt, ger ldraren eleverna redskapen att sjélva kunna tilldmpa detta.

Hur gick det?

Lat oss borja med QtA. En av studierna borjade nér eleverna gick i arskurs 4 och pégick sedan
fram till slutet av arskurs sex. (Reichenberg, 2008a). I studien ingick ockséd kontrollgrupper.
Under de forsta lektionerna talade ldrarna mest och deras samtalsturer var langa. De fragor de
stéllde till eleverna om texterna utgjordes mestadels av rena faktafragor. Eleverna intog ett
mycket passivt forhallningssitt. De stéllde inga fragor och svarade kort pé lararens. Under de
strukturerade textsamtalen minskade lirarnas samtalstid och turldngder betydligt. Aven
lararnas fragor dndrade karaktdr, antalet faktafragor minskade och istillet 6kade antalet
inferensfragor och halvoppna fragor, dvs. frdgor som vill fa elever att reflektera 6ver vad de
laser. Vad eleverna betriffar intog de ett aktivt forhallningssétt, gick i ndrkamp med texten
och gjorde atskilliga savél inferenser som reflektioner. Dessutom ifragasatte de forfattarens
auktoritet och initierade egna fragor.

Tillsammans med massmedieforskaren Ingela Wadbring gjorde jag ocksa en studie med
elever 1 arskurs 5. I denna studie liste eleverna tidningstexter. Resultaten ar i
Overensstimmelse med den ovan refererade studien. Detsamma géller for den studie som jag
gjorde med elever i gymnasiets ar 1. D& anvindes texter i samhéllskunskap och omvérdnad.



(2008b , Reichenberg & Wadbring, 2008). I samtliga studier var majoriteten av eleverna
svaga lasare.

I de studier Ingvar Lundberg och jag gjorde i grundsérskolan testades eleverna fore och efter
interventionen. Vi kunde konstatera att ldsforstaelsen 6kade signifikant bade hos de elever
som 6vade enligt IT och de som 6vade enligt RU. De kvantitativa test som anvindes gav dock
endast information om elevernas lasforméga fore och efter textsamtalen; testen gav ddaremot
ingen information om hur det gick for eleverna under sjilva textsamtalen. Av den anledningen
analyserades dven textsamtalen.

Eftersom en forutséttning for ett lyckat textsamtal dr att samtliga elever far komma till tals,
undersoktes elevernas och ldrarnas talutrymme inte bara pa gruppniva utan ocksa pa
individniva, dvs. hur ménga samtalsturer varje elev hade i samtalet. Har kunde vi konstatera
att lararen hade flest samtalsturer 1 borjan och att elevernas aktivitet 6kade efter hand. Vi
kunde ocksé se att eleverna som dvade enligt RU stédllde egna fragor och reflekterade dver
innehallet 1 texterna. Eleverna hakade spontant pé varandras inldgg och samtalen blev mer
livaktiga.

Nagra avslutande reflektioner

I denna artikel har jag uppmarksammat att det gar utfér med svenska elevers l4sforstaelse. Jag
har ocksé sokt lyfta fram vad forskarna menar kan bidra till att 14sforstaelsen kan oka.
Salunda har jag tagit upp vikten av att larare utvecklar en bestillarkompetens nér det géller
val av laromedel. Detta ar viktigt for att texterna inte ska bli ooverstigliga hinder. Jag har
ocksa pekat pa vikten av att lirare och elever pa ett strukturerat sitt samtalar om texter de
laser. Hér har jag lyft fram tre olika modeller som vi provat i1 praktiken.

Pé basis av testresultat och analyser kan vi inte rekommendera den ena modellen fore den
andra — hér har presenterats tre goda alternativ. Det verkar som om ett regelbundet 6vande
med texter dr det avgérande: Nir elever far rikliga tillféllen att resonera om innehall och
strategier for forstielse, ger det resultat oavsett vilken modell man arbetar efter. Slutsatsen
maste darfor bli att valet av arbetssitt borde avgoras av varje enskild ldrare och styras av
lararens allminna undervisningsstil och elevernas forutséttningar (Lundberg & Reichenberg,
2011).

Referenser

Beck, I. L; McKeown, M.G; Hamilton, R.L; Kucan, L (1998). Getting at the Meaning. I:
American Educator. No 22. pp. 66-85.

Beck, I, I., McKeown, M. G., Sinatra, G. M., & Loxterman, J. A. (1991). Revising social
studies text from a text-processing perspective: Evidence of improved comprehensibility. I:
Reading Research Quarterly. 26(3), 251-276

Beck, I. L., McKeown, M.G., & Worthy, J. (1995). Giving a text voice can improve students’
understanding. I: Reading Research Quarterly. 30(2), 220-238

Franzén, L. (2002). Att tréina inferenser — teori och triningsprogram. Solna.

Lindqvist, H. (2000). Hermans historia. Kungar och drottningar, dden och dventyr i Sveriges
forflutna. Stockholm: Manpocket.

Lundberg, I. & Reichenberg, M. (2009). Vad dr ldittldist? Harndsand: Specialpedagogiska
skolmyndigheten.



Lundberg, 1. & Reichenberg, M (2011). ) Developing reading comprehension among students
with mild intellectual disabilities — an intervention study. Scandinavian Journal of
Educational Research. http://www.tandfonline.com/doi/abs/10.1080/00313831.2011.623179

Langstrom, S. (1997). Forfattarrést och larobokstradition. Stockholm: Natur och Kultur.

Palincsar, A. S. & Brown, A. L. (1984). Reciprocal Teaching of Comprehension —fostering
and Comprehension — Monitoring Activities. Cognition and Instruction. 1 (2), 117-175.
Reichenberg, M. (2000). Rost och kausalitet i ldrobokstexter. En studie av elevers forstdelse
av olika textversioner. (Goteborg Studies in Educational Sciences 149). Goteborg: Acta
Universitatis Gothoburgensis.

Reichenberg, M. (2003). Ar littlista texter verkligen littlista? I: Sprdk och Ildrande.
Rapportfran ASLA:s hostsymposium Karlstad, 7-8 november 2002. (74-92). Karlstad:Karlstad
Universitet.

Reichenberg, M. (2005). “Det ar darfor vi aldrig ldser i den boken. ” Gymnasieelevers tankar
om ldsning och tryckta texter. IPD-rapporter. Nr 2005:06. Goteborgs universitet. Institutionen
for pedagogik och didaktik.

Reichenberg, M. (2008a). Making Students Talk About Expository Texts. Scandinavian
Journal of Educational Research, 52, 17-39.

Reichenberg, M. (2008b) “But before you said you believed that...” A longitudinal study of
text talks in small groups. The Reading Matrix.Vol 8, Nol. pp 158-185.

Reichenberg, M. (2010). Deaf Adults and comprehension of expository texts. LI —
Educational Studies in Language and Literature, 10 (2), 19-39.

Reichenberg, M & Wadbring, 1. (2008).”Have they pinched it from another newspaper?”’
Designs for learning, 2/08.

Skolverket. (2010). Rustad att méota framtiden? Rapport 352. Stockholm:Fritzes forlag.
Vygotsky, L. S. (1982). Tenkning og sprog. 11 Kebenhavn: Hans Reitzels forlag A/S.



