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The aim of the present study is to describe and analyze what modes of discourse for reading
comprehension were prominent among six teachers in two different schools in Stockholm,
Sweden. Based on a teacher perspective on how to describe, teach and assess reading
comprehension, the investigation concentrated on teacher discourses and their alignment with

influential theories of reading.

The study was based on transcriptions of six tape-recorded teacher interviews and classroom
observations. The method for analyzing the material was a discourse analysis based on
Rosalind Ivanic’s (2004) six writing discourses that were adapted to the context of reading

comprehension.

The results show that teachers in both schools tended to utilise several modes of discourse at
the same time. There was overall a significant difference between the discourse styles that
were used when the teachers were defining the purpose of reading comprehension and the
styles used when the teachers were assessing reading comprehension. The teachers mainly
used a creativity discourse and a social-practice discourse when explaining the purpose of
reading comprehension. In describing assessment of reading comprehension however a skills
discourse was more prominent among the teachers. Hence a discrepancy could be seen
between how the teachers view the purpose of reading comprehension and how they assess
it.
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1. Inledning och bakgrund

Att forstd vad man lédser dr en av de viktigaste kunskaperna for att kunna lyckas i skolan, och
ar darfor grundldggande inom alla skolans dmnen (Westlund, 2013, s. 1). Samtidigt visar den
internationella undersdkningen PISA att svenska elevers ldsforstéelse har forsdmrats under det
senaste decenniet (Skolverket, 2016 a). Enligt Skolverket nér var femte svensk elev inte upp
till en grundldggande niva” 1 lasning (ibid). Dessutom har skillnaderna mellan skolor dér
eleverna kommer frén hem med lag utbildningsniva och skolor dér elever kommer frdn hem
med hog utbildningsniva okat vésentligt ndr det géller kunskapsresultat under de senaste dren
(Skolverket 2014). Det hér betyder att det finns stora incitament att forbéttra undervisningen i

lasforstéelse pa svenska skolor.

Idag framhélls allt mer vikten av att utvirdera och beddma kunskap. Larare forvintas bedoma
elevers skolresultat regelbundet, bade pd informella sétt och pad mer formella sétt genom prov
och med hjdlp av olika typer av beddmningsmaterial (se exempelvis Skolverket 2016 b).
Bedomning av lasforstéelse ar ndgot som ldrare frdn och med ar 2016 férvéntas bedriva pa ett
formellt sitt redan fran arskurs 1. Att bedoma kunskap dr dock nagot som inte &r helt
okomplicerat. Den nederldndska filosofen Gert Biesta (2011, s. 22) kritiserar dessa krav pa
kunskapsmaétning och menar att vi idag har for stor tilltro till mdjligheten att méta kunskap.
Eftersom viss kunskap &r léttare att mdta &n annan kunskap, varnar han for att vi i den
matkultur vi idag lever i riskerar att virdera kunskap som gér att méta istéllet for att méta den
kunskap vi vérderar, alltsd den kunskap vi anser &dr viktig. Biesta framhéller vikten av att

istdllet 1 undervisningen utga efter vad som é&r syfter med undervisningen (ibid. s. 23).

Ett problem med bedomning eller mitning av just ldsforstielse ar att begreppet ar
svardefinierat och att det rader olika uppfattningar om vad begreppet lasforstdelse innebar.
Liasforstdelse dr inte en formdga utan bestir av olika komponenter som péverkar varandra.
Vilka komponenter som uppfattas som viktigast varierar (Westlund 2013, s. 1). Utifran hur
beddmning definieras bor bedomning som sker medan lirandet dger rum ha som syfte att
utveckla de komponenter och fardigheter som eleven behdver for att utveckla formagan till
lasforstdelse, vilket dr det som beddms efter att larandet dgt rum (Bloom m. fl. genom
Newton, 2013, s. 65). Vilka komponenter som bedoms signalerar alltsd vad som anses vara

viktig kunskap (Pettersson 2006, s. 32 - 33).



Sammanfattningsvis behdver lararen ta stdllning till vad inom lasforstaelse som bedéms, och
hur och varfor det bedoms. Hur l4sforstaelse bedoms kan ocksa pdverka hur lasforstaelse
undervisas vilket gor det intressant att undersdka just sambandet mellan ldrarens syn pa
lasforstéelse, deras syn dess syfte, hur det undervisar i det och hur de bedéomer 1 det. Det dr

var ambition 1 foreliggande uppsats.

Tidigare har studier gjorts pa hur ldrare anvinder sig av beddmning av ldsforstdelse pa
mellanstadieniva (Ex.vis. Westlund 2013). Men pa senare tid har framkommit att 1asforstaelse
ar nagot man maste sitta in insatser for redan vid tidig alder (Alatalo 2011) och det dr darfor
intressant att studera hur larare for skolans yngre aldrar uppfattar, undervisar i, och bedémer
lasforstéelse. I den hdr uppsatsen analyserar vi hur ldrare talar om lasforstaelse. I synnerhet
fokuserar vi pa hur ldrare uppfattar begreppet lasforstaelse, syftet med lasforstaelse,
undervisning och bedémning av lasforstaelse. Vi gor detta genom en diskursanalys utifran
pedagogikprofessorn Rosalind Ivanic’s (2004) sex skrivdiskurser som vi anpassat efter en
lasforstdelsekontext. Det som undersoks dr foljaktligen vilka lasforstaelsediskurser som
kommer till uttryck hos ldrarna. Nir vi talar om lasforstielsediskurser menar vi
sammansdttningar av uppfattningar om ldsforstdelse och ldrande av ldsforstdelse, sdtt att

tala, forhalla sig till, undervisa om och bedoma ldsforstdelse.

2. Syfte och fragestallningar

Syftet med den hér studien &r att undersoka hur ldrare for de yngre éldrarna talar om
lasforstaelse, undervisning av ldsforstaelse och beddmning av lasforstaelse, vilket mynnar ut 1

foljande frigestéllningar:

« Vilka lasforstaelsediskurser kommer till uttryck 1 ldrarnas sdtt att definiera
lasforstaelse?

« Vilka lasforstaelsediskurser kommer till uttryck i ldrarnas sitt att tala om sin
undervisning 1 lasforstaelse?

» Vilka lasforstéelsediskurser kommer till uttryck 1 ldrarnas sétt att tala om beddémning

av lasforstaelse?



3. Tidigare forskning

Barbro Westlund har 1 sin avhandling Att bedoma elevers ldsforstaelse (2013) jamfort
beddomningsdiskurser av ldsforstdelse hos svenska och kanadensiska ldrare. Hon intervjuade
fem ldrare 1 Sverige och fem ldrare 1 British Columbia (Kanada), och genomférde
klassrumsobservationer. Syftet med hennes undersdkning var att ta reda pa vilken diskurs som
var dominerande 1 respektive land (ibid., s. 28) Hon analyserade materialet i tre steg: Inom
varje intervju, inom respektive larargrupp (den svenska och kanadensiska) och sedan i ett
jamforande perspektiv (ibid. s. 29). Resultatet visade att beddmningsdiskurserna inom
respektive grupp var homogena medan de skilde sig mellan grupperna. De svenska ldrarna
bedomde framforallt hur eleverna svarade pa fragor om texten medan de kanadensiska
eleverna istédllet uppmanades att sjdlva stéilla fragor till texten. En annan skillnad var att de
svenska ldrarna 1 storre utstrickning bedéomde elevernas lasflyt (ibid, s 256). Nar det kom till
diskurser som ldrargrupperna uttrycker skiljde sig ldnderna &t. De svenska ldrarna uttryckte
frimst en “mekanisk diskurs”, och en “laslustdiskurs” vilket innebér ett storre fokus pa
kvantitet, alltsa att ldrarna bedomer elevernas lasforstaelse utifran hur mycket de liser (ibid.,
s. 261-262). De kanadensiska ldrarna & sin sida ger uttryck for en “medvetandegorande
diskurs” och en “lisengagemangsdiskurs”. Med det menar Westlund att de betonar att
eleverna behover bli medvetna 6ver hur de sjidlva tanker nédr de skapar mening i texten, en si
kallad metakognition, och ndr det kommer till undervisningen dr explicit undervisning av

forstaelsestrategier mer centralt pd de kanadensiska skolorna (ibid., s. 262).

Fiene och McMahon (2007) har undersokt hur ett distrikt 1 Wisconsin (USA) arbetade med
beddomning av lasforstdelse som klassrumsprocess. Forfattarna menar att standardiserade test
inte fullt ut kunde mita och ge réttvisa till elevers lasforstaelse. I distriktet de samarbetade
med hade detta uppmirksammats och en modell utvecklats for att kunna bedéma elevers
lasforstéelse kontinuerligt 1 klassrumsundervisningen. Fiene och McMahon undersokte hur
metoden anvindes och kom fram till att det dr viktigt att 14sforstaelse inte endast mits med
hjilp av tester utan ocksd kontinuerligt bedoms. P4 detta sétt kan man undersdka vad varje
elev dr 1 behov av nér det géller l4sforstaelse och ldraren kan stétta dem kontinuerligt. Vi
fokuserar dven 1 var studie pd beddomning av ldsforstdelse som kontinuerlig process i

undervisningen.

Klingner (2004) har undersokt vilka bedomningsverktyg ldrare anvéinder sig av for att méita

elevers lasforstaelse. Hon menar att larare, trots att experter pd d&mnet vet vad elever med god



lasforstaelse gor (de kopplar ny text med tidigare erfarenheter, tolkar, utvédrderar, syntetiserar
och funderar pa alternativa tolkningar), oftast bara far en generell bild av elevers lasforstaelse
1 sina beddmningar. Enligt Klingner behdver ldrare fi béttre bilder av hur eleverna anviander
sig av kognitiva och metakognitiva formégor nér de tar till sig text, och mer kunskap om hur
de kan hjilpa elever som behdver extra stdd i sin ldsforstielse. Aven om det idag #r relativt
vedertaget att lasforstdelse dr en interaktiv och reflexiv process fokuseras beddmningen oftast
bara kring vad elever kommer ihag fran text de lést (s. 59). Att mita elevers metakognitiva
kompetens dr en stor utmaning eftersom detta inte later sig métas med hjdlp av traditionella
beddmningsverktyg. Klingner kommer 1 sin artikel fram till att inget métverktyg bor anvindas
ensamt, utan att méitverktyg bor kombineras. Hon efterlyser ocksd applicering av mer
innovativa méatverktyg én de typer av test som oftast anvénds for att bedoma lasforstaelse pa

skolor idag.

Tord Goran Olovssons avhandling Det kontrollera(n)de klassrummet - Bedomningsprocessen
i svensk grundskolepraktik i relation till inférandet av nationella skolreformer (2015)
behandlar beddmningsprocessen i1 klassrumspraktiken. Avhandlingen bestar av fyra artiklar
som syftar till att beskriva och forstd beddmningsprocessen i1 arskurs fem och sex i svensk
grundskolepraktik, och de fordndringar som sker i relation till inférandet av betyg, utdkade
nationella prov samt nya kursplaner med kunskapskrav”’(Olovsson, 2015, s. 8). For vér studie

ar den forsta artikeln mest relevant.

Olovssons forsta artikel The assessment process in a Swedish year five classroom: ‘Reach
page 52! (2014) har som syfte att beskriva och analysera bedomningsprocessen i ett klassrum
1 arskurs fem 1 en svensk grundskola, och vidare till att undersoka hur elever och lérare forstar
denna process. Materialinsamlingen skedde genom klassrumsobservationer och intervjuer
med elever och en ldrare. Senare studerades dven styrdokument relaterade till undervisningen
som sedan relaterades till klassrumspraktiken. Inledningsvis utgick observationerna fran
beddmning som “nédr nagon uttrycker sig om nagons arbete, beteende eller egenskaper (ibid)”.
Olofsson kom fram till att klassrumsmélen &r svédra att koppla ithop med mélen i
styrdokumenten. Dessa klassrumsmal var framst kvantitativa och utgick i de flesta fall frin en
veckoplan de hade i1 klassrummet vilken handlade om att hinna klart med ett visst antal
uppgifter eller sidor. Olovsson kopplar dven samman denna bedémningsprocess med den
diskussion om utbildning som pégick vid denna tid och tolkar ldrarnas sétt att beddma som en

effekt av yttre krav pa att rapportera elevernas prestationer. (ibid).



4. Centrala begrepp

Nedan forklaras tvd centrala begrepp 1 uppsatsen: [dsforstdelse och bedomning. Forst
beskriver vi begreppet lasforstaelse utifran den norske pedagogikprofessorn Ivar Brétens
beskrivning av begreppet, och komponenter han anser vara avgorande for att forstaelse av en
text ska dga rum. Efter det beskriver vi begreppet bedomning som vi delat upp 1 summativ
och formativ beddmning utifrdn Skolverkets definition. Slutligen sétts bedomningsbegreppet 1
ett bredare teoretiskt sammanhang genom att beskriva nagra tongivande bedomningsforskares

syn pa bedomning.

4.1 Lasforstaelse

Briten (2008) definierar lasforstidelse som att “utvinna och skapa mening ndr man
genomsoker skriven text och samspelar med den” (s.14). Han framhéller alltsd tvd centrala
aspekter av lasforstaelse. Den forsta handlar om att utvinna mening ur en skriven text, mening
som forfattaren pd forhand lagt in i texten. En annan aspekt handlar om att ldsaren sjalv
skapar mening i texten, med utgangspunkt i sina egna erfarenheter. Lisaren interagerar med
texten och forhéller sig till den med sina egna erfarenheter. Dessutom behdver man ta i
beaktning att ldsaktiviteten dger rum inom ramen for en bestdmd kontext. Kontexten 1 vilken
lasningen sker har flera nivaer. En nivd handlar om sjdlva syftet med ldsningen. Det gor
skillnad om ldsaren valt texten sjilv eller fatt den tilldelad som hemléxa. Det finns ocksd en
sociokulturell kontext som avgdr hur ldsaren virdesétter sig sjdlv och olika typer av
lasaktiviteter och texter. I denna kontext spelar rummet i vilket ldsningen sker betydelse.
Léararens undervisning spelar in, men ocksa sddant som skolkultur, hemkultur och samhéllet
som helhet. Det hidr betyder att ldsforstdelsen inte bara bestims av ldsare och text.
Forhallanden som omger ldsaktiviteten avgor ocksa hur samspelet tar sig ut (Braten 2008, s.

16).

Bréten (2008) avgréinsar begreppet lasforstaelse till att handla om skriven text, vilket d&ven kan
innefatta exempelvis grafer, kartor och bilder. Aven vi har i denna uppsats valt att avgrinsa

lasforstaelse pa detta sétt.



4.2.1 Lasforstaelsens olika komponenter

Liasforstdelse bestar, som ndmnts inte enbart av en fardighet utan av flera olika komponenter
som samverkar. Dessa dr enligt Braten (2008) ordavkodning, talsprdk, kognitiva formagor,
forkunskaper, forstaelsestrategier och ldsmotivation (ibid, s. 47). En genomgang av vad dessa
olika komponenter innebdr mer specifikt foljer nedan och utgdr ndstan uteslutande fran

Brétens (2008) presentation av dessa.

Ordavkodning och léasflyt

For god lasforstaelse behdver ldsaren kunna avkoda enskilda ord 1 en text utan for stor
anstrangning. Problem med avkodningen och lasflytet &r oftast det som orsakar problem 1 de
forsta skoldren, eftersom ordavkodningen ldgger beslag pd en sa stor del av
uppmirksamheten, s att lite blir kvar for att forstd innehédllet 1 texten. Ju mindre fokus som
behover liggas pd ordavkodningen, desto mer fokus kan liggas pd andra komponenter i
lasforstadelsen. Ordavkodning 1 sig bestar av flera komponenter som: “medvetenhet om skrift
och kunskaper om begrepp som géller skrift, alfabetisk kunskap, stavning och igenkdnnande
av helord” (Brédten 2008, s. 50). Ordavkodningen ses av manga som den mest grundliggande
komponenten for lasforstielse. Att anta att ordavkodningen dr avgorande for lasforstaelse
representerar vad man kallar ett bottom-up-perspektiv, alltsd ett nedifrdn-perspektiv dar det
enskilda ordet utgér grunden for ldsningen och texten som helhet. Enligt ett top-down-
perspektiv & andra sidan utgdr man fran att helheten 1 texten dr det viktigaste och att
sammanhanget och forstaelsen gar fran forstaelse av helheten till forstaelsen av de enskilda
orden. Foresprakare for dessa perspektiv har ofta stridit for att det ena ar det korrekta medan
de forkastat det andra (Myrberg 2003). Braten ansluter sig dock till ett synsétt som
kombinerar de bdda perspektiven och menar att bade ordavkodning och komponenter pa
hogre nivéer spelar stor roll for 1dsforstdelse som helhet. Han understryker att det som lérare
ar viktigt att vara medveten om att 1dsforstdelse bestar av olika formégor och inte glomma

bort nagon av komponenterna i sin undervisning (Braten 2007, s. 48).

Talsprdk

Aven elevens muntliga sprakkompetens har betydelse for deras ldsforstdelse. En viktig
komponent for att god lasforstéelse ska uppnas ar ett tillrackligt stort ordférrad. For att forsta

inneborden 1 en text krdvs att man har forstaelse for ords betydelse. Ju fler ord man kanner till
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i en text desto bittre kan man forstd texten. Aven vissa grammatiska kunskaper ir viktiga for
lasforstdelsen. Angdende detta understryker Briten att detta ror sig om &ldersadekvata
kunskaper. Det som framforallt &r viktigt for att underlétta for yngre elevers lasforstéelse ar

att de forstér de olika funktioner som ord kan fylla i en mening (Braten 2008, s. 56).

Kognitiva férmdgor

Det finns dven icke-sprakliga kognitiva forméagor som spelar in vid lasforstielse. Dessa dr

uppmaérksamhet, visuell forestdllningsformaga och generell intelligens (Braten 2008, s. 61).

Férkunskaper

Enligt Braten (2008) 4r den enskilt viktigaste faktorn som péverkar elevers ldsforstielse, deras
forkunskaper om det som texten behandlar (ibid, s 63). For att man ska utvinna négot ur en
text behdver innehdllet flitas ihop med tidigare erhallen kunskap hos ldsaren. Braten
framhaller att det dr klart fordelaktigt om forkunskaperna ar tydligt strukturerade hos ldsaren.
Liasaren kan kompensera sadant som &r oklart 1 en text med sina egna forkunskaper. Dessa
forkunskaper kan erhéllas pé flera sétt och inte bara genom ldsning. De kan ocksd med fordel
inhdmtas via diskussioner, TV-program, museibesok och annat (ibid, s 65). For att relevanta
forkunskaper ska komma till nytta vid ldsningen av en text behdver de aktiveras, ndgot som
ibland inte sker automatiskt hos barn, utan som ibland kan behdva undervisas om explicit.
Forkunskaper handlar inte bara om fextens innehdll utan ocksa om textens uppbyggnad, och

hur detta varierar inom olika text-typer eller genrer.

Kunskap om skriftsprdk

God forméga 1 talsprdk ar viktigt for ldsforstaelsen. Men det finns en del omraden dir
talspréket och skriftspraket skiljer sig at vilket dr bra att kdnna till for en ldsare. Exempelvis
skiljer sig skriftspraket fran talspraket géllande vissa ordval, men ocksd i det att text dr mer

permanent &n tal (Braten 2008, s. 67).

Férstaelsestrategier

En lasare behdver vara aktiv under ldsningen for att god lasforstaelse ska uppnas. Lasaren
behdver ockséd anvéinda sig av olika lasforstaelsestrategier, vilka definieras av Braten (2007)

som “mentala aktiviteter som ldsaren véljer att sitta 1 verket for att tilligna sig, ordna och
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fordjupa information fran text samt for att dvervaka och styra sin egen textforstaelse™ (ibid, s.
69). Han delar in dessa strategier 1 fyra undergrupper: minnesstrategier,
struktureringsstrategier, elaboreringsstrategier och &vervakningsstrategier. Minnesstrategier
ar enligt Braten den ytligaste formen av ldsstrategierna. Den gér ut pé att helt enkelt upprepa
eller memorera information i den lésta texten. Med hjilp av struktureringsstrategier kan man
“binda samman, gruppera eller ordna information eller idéer som presenteras i1 texten”,
elaboreringsstrategier anvands for att fordjupa innehéllet i1 texten med hjdlp av erfarenheter
som ldsaren har och évervakningsstrategier som anvénds for att bedoma den egna forstaelsen

av texten (Braten 2008, s. 69-70).

Ldsmotivation

Eftersom ldsning kridver en viss anstringning, behdvs dven motivation for att ldsa. For
lasmotivation dr enligt Braten specifikt tre komponenter avgdrande: “fOrvéntningar pa att
klara av det man ska gora, inre motivation och mil for bemistrande” (Braten 2008, s. 75).
Forvantningar om beméstrande har att géra med elevens tro pé sig sjilv nér det giller att 16sa
en viss uppgift. Detta paverkas av tidigare erfarenheter (om eleven har haft svart tidigare kan
eleven forvinta sig att det blir svért dven nésta gdng) men hér spelar ocksa dterkoppling frén
andra in. Uppmuntran och positiv feedback kan paverka elevens egna forvintningar pa att
klara av ndgot (ibid. s. 76). Nér en elev har inre motivation for att ldsa innebér det att eleven
inte upplever lasningen som ett krav utifrén, 1 lika hog grad som négot den gor frivilligt. Den
inre motivationen for att ldsa en bok kan paverkas positivt om en elev exempelvis tycker att
innehallet dr intressant eller att hen engageras av boken. Att ha bemistrandeméal handlar om
att eleven for sin egen skull vill bemistra nagot, for att lira sig och for att utvecklas. Dessa tre
komponenter samverkar med varandra och kan alla bidra till att en elev véljer att investera tid

och energi 1 att ldsa (Braten 2008, s. 77).

4.2 Bedomning

Bedomning av kunskap ér ett kraftfullt redskap eftersom denna bedémning inte bara urskiljer
vad som riknas som kunskap frdn det som inte gor det, utan dven paverkar undervisningen
och elevens fortsatta larande (Lundahl, 2011, s 11). Vad som rdknas som kunskap i skolan
definieras av dess styrdokument, 1 framforallt skolans laroplaner (Skolverket, 2011, s 6). Nar

det géller beddmningen av ldsforstaelse dr det dock ett problem att det inte finns en entydig
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bild av vad lasforstielse dr. En annan forklaring till varfor lasforstielse dr svarbedomt ar att
den inte gar att méta som en linjar utveckling utan bestéar av olika fardigheter som samverkar

med varandra (Westlund, 2013, s. 1).

Michael Scriven introducerade 1967 termerna summativ och formativ beddomning for att
sdrskilja syftet med skolans bedémning (Korp, 2011). Formativ beddmning definierades av
Scriven som “den beddmning som anvdnds under utvecklingen eller forbéttring av
undervisningen och anvénds kontinuerligt av den personal som &r inblandad 1 undervisningen
som har for avsikt att forbéttras och ar alltsa en intern angeldgenhet” (Scriven, 1991, s. 168 -
169, var oOversittning). Medan summativ bedomning definieras av Scriven som “den
beddmning som tillimpas efter avslutad undervisning. Denna beddmning ar dven till for
beslutsfattare och andra intressenter och dr dirfor en extern angeldgenhet (1991, s. 340, vér

oversattning).

Vad bedomningen innebdr for den enskilde eleven &r beroende av hur den sker.
Pedagogikprofessorn Astrid Pettersson (2006) menar att en beddomning som vérderar och
analyserar elevens kunnande stdodjer och stimulerar ldrandet vilket leder till att eleven
utvecklar sitt ldrande och gor att hens sjdlvkénsla stiarks och genom tilltron till sin egen
formaga. Men om ldraren utelimnar analysen uppfattas bedomningen snarare som att ldraren
domer eller fordomer vilket far negativ effekt pa elevens sjilvkénsla (Pettersson, 2006, s 39 -

40).

Bedomning ér enligt Black och Wiliam (1998) nidra sammankopplad med undervisningen i
sig. De menar att bedomning ska anvindas pé ett integrerat och medvetet sitt vilket ger goda
forutsittningar for ldrande. Till exempel bor eleverna ges mojlighet att f& uttrycka sin
forstdelse pd sitt eget sétt, genom diskussioner och annan slags interaktion (ibid, s 11).
Lararen behover alltsa utforma aktiviteter dér eleven kan visa vad den kan (Lundahl, 2011, s.
109). I en lasforstaelsekontext kan vi dérfor tillspetsat se det som att det inte dr elevens

lasforstaelse som beddoms, utan vad eleven visar av sin ldsforstaelse.

Bloom m. fl. (genom Newton, 2013) har urskilt foljande sitt att karaktdrisera summativ och
formativ beddmning. Syftet med formativ beddmning &r att hjilpa eleven att ldra sig nagot
medan syftet med summativ bedomning ar att sitta betyg och gradera. Formativ beddmning

sker mer frekvent &n summativ och fokuserar pa mindre delar av @mnesinnehéllet istillet for
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som summativ, fokusera pa helheten pa slutet. Formativ bedomning fokuserar pa att testa
elevens enskilda fardigheter medan summativ testar generella formagor. Slutligen menar de
att den tydligaste skillnaden &r att summativ bedomning dger rum effer ldrandet medan
formativ beddmning dger rum medan larandet sker (ibid, s. 65). Men vad &r det d& som
bedoms? Och vad bedoms inte? Astrid Pettersson papekar att bedomning endast dr ett
stickprov av en elevs kunnande eftersom det helt enkelt inte gar att bedoma allt. Alltsd méaste
nagon (1 det hér fallet ldraren) avgdra vad som ska beddmas och nir det ska bedomas.
Beddmningen dr alltsd begrdnsad bdde till innehéll och form. Vad som bedoms signalerar
alltsa vad som anses vara viktig kunskap och ddrmed vad som inte anses vara lika viktigt
(Pettersson, 2006, s 32 - 33). Enligt Wiliam bor fokuset ligga pd Aur man far information om
vad elev kan och inte kan, och sérskilt bor fokus da ligga pd vad som kan gé fel 1 denna
process. Till exempel kan vi inte vara sékra pa att en elev som inte svarar pa en frdga inte vet

nagonting om det frdgan handlar om (1992, genom Pettersson, 2006, s 37).

5. Teoretiska utgangspunkter

I det hdr avsnittet presenterar vi de teoretiska utgangspunkter som ligger till grund for var
undersokning. Forst presenterar vi det Overgripande teoretiska perspektiv  som
undersokningen grundar sig pa, diskursteori. Darefter gér vi igenom det teoretiska ramverk vi
anvint oss av for att analysera vilka diskurser som framkommer 1 hur ldrarna 1 var

undersokning talar om lasforstaelse.

5.1 Diskursteori

Vi anvinder oss 1 den hdr uppsatsen av diskursteori och diskursanalys. En diskurs kan ses som
ett bestimt sitt att tala och som mojliggor vissa sétt att forsta vérlden, samtidigt som andra
sdtt omojliggors och utesluts (Winther Jorgensen & Phillips 2000, s.7). Inom olika omraden
existerar flera diskurser parallellt. Det finns alltsd olika sitt att tala som mojliggor olika
forstéelser av virlden. Inom politiken finns exempelvis liberala diskurser och socialistiska
diskurser. Inom omradena fors en diskursiv kamp, vilket betyder att ’olika diskurser — som
var for sig representerar olika sétt att tala om och uppfatta den sociala varlden — kdmpar mot

varandra fOr att uppnd hegemoni” (ibid. s. 13).

Vi har 1 vir undersokning utgétt fran lingvistikprofessorn James Paul Gees definition av

diskurs som &r “en socialt accepterad sammanslutning av sitt att anvidnda sprak, andra
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symboliska uttryck och artefakter kopplade till tdinkande, kénslor, virderingar, uppfattningar
och ageranden som kan anvéndas for att identifiera sig sjdlv till en grupptillhorighet” (2008, s.

158).

Pedagogikprofessorn Rosalind Ivanic (2004) har utifran Gees ovanstdende definition
utvecklat ett teoretiskt ramverk dér hon urskiljt sex olika skrivinldrningsdiskurser. Ramverket
introducerar och forklarar samband mellan synsitt pa skrift, synsétt pa skrivpedagogik, och
synsitt pa bedomning av skrift. For att urskilja lasforstaelsediskurser hos ldrarna i1 vér
undersokning har vi skapat ett teoretiskt ramverk av sex lasforstaelsediskurser utifran Ivanics
(2004) sex skrivdiskurser. Ivanic definierar skrivdiskurser utifrdn Gee’s (2008) definition som
”sammansdttningar av uppfattningar om skrivande, uppfattningar om ldrande av skrivande,
sdtt att tala om skrivande och forhallningssitt till undervisning och bedomning som troligen
associeras med dessa uppfattningar’(var oversattning, Ivanic, 2004, s. 224). Var definition av
lasforstaelsediskurs, blir foljaktligen sammansdttningar av uppfattningar om ldsforstaelse och

ldrande av ldsforstaelse, sdtt att tala, forhdlla sig till, undervisa om och bedéma ldsforstaelse.

5.2 Ivanics diskursanalytiska ramverk

Ivanic (2004) har konstruerat ett teoretiskt ramverk dar hon definierat sex olika diskurser for
skrivundervisning. Dessa diskurser har hon kommit fram till genom ar av pedagogisk
forskning. Hon menar att dessa, trots att de handlar om skrivande och skrivinldrning, ocksa
med fordel kan appliceras pé ldsande och ldsinldrning (Ivanic 2004, s. 240), vilket dr vad vi
gjort i den hér uppsatsen. De skrivdiskurser hon beskriver dr en Fardighetsdiskurs (Skills
discourse), Kreativitetsdiskurs (Creativity discourse), Process-diskurs (Process discourse),
Genre-diskurs (a genre discourse), Social praktik-diskurs (A social practice discourse) och en
socio-politisk diskurs (a sociopolitical discourse). Narmare beskrivning av dessa diskurser

och hur vi anpassat dem till en lasforstaelsekontext foljer ldngre ned.

Utifran en 6vergripande syn pd spraket, menar Ivanic att text dr oskiljaktig frén, och en del av,
mentala och sociala aspekter av var sprdkanvindning (2004, s. 222). Hon illustrerar dessa
aspekter som lager runt texten (se figur 1). Dessa aspekter anser hon &r det mest cenrala i
identifieringen av skrivdiskurser, och vi har darfor 1 var anpassning av ramverket tagit hdnsyn

till dessa aspekter som illustreras nedan 1 figur 1.
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4. Sociokulturell och politisk
kontext

3. Situationen

2. Kognitiva processer

1. Text

Figur 1. Ivanic 2004, s. 223

Langst in 1 centrum av denna illustration finns texten (se figur 1) vilken bestar av den endast
lingvistiska aspekten av spréket, alltsa sjdlva texten 1 sig (Ivanic, 2004, s, 222). Nésta lager
bestdr av den kognitiva processen, alltsd vad som hidnder inom den person som forstar och
producerar en text, det vill siga den mentala processen av meningsskapande (ibid, s. 223)
Detta syftar pd vad som hinder mellan texten och ldsaren oberoende av yttre faktorer. Lager
tre kallas for hdndelse eller situation (event) och innefattar den direkta sociala kontexten dér
spraket praktiseras (Ivanic, 2004, s. 223). Det fjarde och yttersta lagret kallar Ivanic for
“sociokulturell och politisk kontext” och bestar av de sociala aspekterna av spraket som dr de
sociokulturellt tillgdngliga resurserna for kommunikation. Denna aspekt av sprdkanvéndandet
inkluderar dven vérldssyn och sociala strukturer. Vidare forklarar hon att detta lager handlar
om att identifiera varfor den sprakliga anvindningen dr som den dr genom att sdka svaren
bortom de materiella faktorerna (lager 1 — 3) (Ivanic, 2004, s. 224). Ivanic fann olika
pedagogiska perspektiv pa skrivundervisning och har sedan strukturerat vilka antaganden om
vad skrivande dr som dessa metoder grundar sig pd, eller omvint vilka pedagogiska praktiker
dessa teorier implicerar. Vi har tolkat diskurserna utifrdn syn pa lasforstaelse och nedan foljer

en illustration av vért anpassade teoretiska ramverk, som vi anvént for att undersdoka hur
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larare talar om sin syn ldsforstielse, sin undervisning i lasforstéelse och sin bedomning av

lasforstielse.
Diskurs Fokus i | Syn pa lasforstaelse Syn pa hur | Teorier om | Bedomning
spraksyn lisforstaelse utvecklas | lisforstielse av
kopplade till | lasforstaelse
diskurserna
1. FARDIGHETS- | Texten Lasande ar Fardighetstrdning Phonics Fardigheter
DISKURS ordavkodning. Ovning pé fonem- Bottom-up Korrekthet
Betydelsen av en text dr | grafemkorrespondens Ratt/fel
objektiv. och pa att aterge
information ur text
2. KREATIVITETS- | Texten + mentala | Ldsande handlar om att | Implicit Whole language | Férmaga att
DISKURS processer skapa mening med Eleverna lar sig att lasa relatera till
texten. genom att lisa. Det Top-down texten. Om
viktiga dr att hitta eleven tycker
bocker de finner lasning ar
meningsfulla. lustfyllt
3. PROCESS- Mentala Lasforstaelse kraver en Explicit undervisning av | Lasforstaelse- Formaga att
DISKURS processer + aktiv lasare. Lasaren lasforstaelsestrategier. strategier bruka las-
skrivsituationen | anvénder sigav forstaelse-
lasforstaelsestrategier. strategier?
4. GENRE- Skrivsituationen | Texter ar olika. Elever behdver lara sig Genrepedagogik Kunskap om
DISKURS Lasforstaelse av en typ att forsta olika typer av hur olika
av text innebdr inte texter. Explicit texter ar
lasforstaelse av en undervisning i hur olika uppbyggda.
annan typ av text. texter dr konstruerade.
5. SOCIAL Skrivsituationen | Lasforstaelse skerien Man lar sig ldsa genom Sociokulturellt ?
PRAKTIK- specifik kontext for ett att lasa texti perspektiv
DISKURS specifikt syfte instrumentellt syfte.
Forstdelsen av texten ar
nodvandig i den
specifika kontexten.
6. SOCIO- Den Lasning ar mycket mer Lasutveckling Critical literacy ?
POLITISK sociokulturella an ordavkodning. Det inkluderar att lara sig
DISKURS och politiska handlar om att kunna ta | forsta texti sin sociala
kontexten del av samhaéllet och ar kontext. Det innebar

en demokratisk
rattighet.

aven utveckling av
pragmatisk kompetens.

Figur 2. Anpassat utifrdn Ivanic’s (2004, s. 225) modell for skrivdiskurser

Den forsta kolumnen listar namnen pa de sex lasforstdelsediskurserna. Den andra kolumnen

visar vilket av de lager inom den &vergripande synen pé sprik (se figur 1) som ér i1 fokus inom

var och en av diskurserna. Ivanic papekar dock att ett lager inom denna figur av sprikets

bestandsdelar kan ingé 1 flera olika diskurser och omvént kan en diskurs spédnna Gver flera

olika lager (Ivanic, 2004, s. 226), som 1 vért fall skulle kunna vara att en diskurs foresprikar

bade den kognitiva processen och skrivhindelsen. Den tredje och fjarde kolumnen handlar

bada om synen pé hur lasforstielse ldrs in och instéllning till undervisning av lasforstielse. I

den femte kolumnen presenteras de teoretiska stromningar som kan kopplas till diskursen

medan det 1 den sjitte kolumnen beskrivs vad som ar ldmpligt att bedoma enligt diskursens

premisser. Inom ndgra av diskurserna ter det sig oklart vad som kan bedomas, vilket dven
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Ivanic (2004) framhaller 1 sin modell. Varje horisontell rad representerar en diskurs. Ivanic
papekar dock att en larare sdllan representerar en diskurs utan att larare ofta ger uttryck flera

olika diskurser:

An important caveat about the framework is that actual texts and events may be
heterogeneous, drawing on two or more discourses in complex interanimation with one
another. Particularly, I would not expect an individual teacher of writing to fit neatly into a
single ‘row’ on the matrix. The personal approach of most teachers is eclectic: in a single
lesson or a series of lessons they may draw on two or more discourses of writing and learning
to write, incorporating two or more approaches from those I have listed, and perhaps others.
In a particular context, however, it may be possible to recognise a dominant discourse at work
by the way in which particular beliefs and practices are foregrounded at the expense of others
(Ivanic 2004, s. 226-227)

Ivanic menar alltsa att det 1 en specifik kontext kan vara mgjligt att urskilja dominerande

diskurser i ldrares spraksyn trots det faktum att larare ofta uttrycker fler &n bara en diskurs.

5.3 Lasforstaelsediskurser

Nérmare forklaring av vad lasforstaelsediskurserna innebédr foljer nedan. Vi forklarar
diskurserna, dels genom Ivanic skrivdiskurser och dels genom kopplingar till framtrddande
teorier om till 14sforstaelse, framforallt presenterade av pedagogikprofessorerna Ivar Braten

(2008) och Helge I. Stromso (2008).

5.3.1 Fardighetsdiskursen

Fardighetsdiskursen handlar enligt Ivanic (2004) om uppfattningar att skrivande bestar av
inldrning av sprakliga monster och relationen mellan ljud och symbol. Draget till sin spets dr
skrivning enligt denna diskurs en enhetlig och kontextoberoende aktivitet ddr samma regler
for skrivande géller for alla olika slags texter och situationer. Enligt denna diskurs avgors om
en skriven text dr bra utifrdn den sprékliga korrektheten (bokstdver, ord, meningar osv).
Oversatt till en ldsforstelsekontext ser vi det som om att lisforstdelse inom denna diskurs ses
som nagot som dr kontextoberoende. Att forstd vad man ldser dr alltsd ndgot man gor eller
inte gor. Lasforstaelse handlar alltsa enligt denna diskurs inte om egna tolkningar utan om vad
som stdr i texten. Innebdrden antas vara dirmed vara objektiv, det vill sdga en sanning for
alla. Diskursen praglas av lds och skriv-traditionen Phonics. Inom Phonics-traditionen lagger
man fokus pa en explicit undervisning, och dd framforallt pa kopplingen mellan bokstav och
ljud, alltsd fonem-grafem-korrespondens (Myrberg 2003). Diskursen utgar frén ett tydligt

bottom-up perspektiv dér alltsd de minsta bestdndsdelarna orden ar nyckeln till forstaelsen av
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helheten. Denna tradition har linge varit den mest inflytelserika och kopplas ofta till
behaviorismen som var den mest inflytelserika traditionen under forsta halvan av 1900-talet
(Stromso 2008). Bedomning enligt fardighetsdiskursen utgédr fran ett tydligt rétt-eller fel-
perspektiv. Bedomningen kan bestd av att ldraren stiller frigor om textens innehall eller att
lararen bedomer en elevs ordavkodningsforméaga. Uppfattningarna och praktikerna inom
diskursen dr enligt Ivanic (2004) ofta forekommande inom den polariserade debatten om
skrivundervisningen och foresprékas ofta av bade politiker, journalister och vissa forskare

som det viktigaste elementet inom skrivundervisningen i lagre aldrar. (ibid, s 228 - 229).

5.3.2 Kreativitetsdiskursen

Inom kreativitetsdiskursen ses skrivande som en produkt av forfattarens kreativitet. Denna
diskurs har ocksd fokus pd& den skrivande texten men med fokus pé dess innehdll och
utformning snarare dn den sprakliga uppbyggnaden. Meningsskapandet dr centralt, vilket
innebdr att skrivandet dr meningsfullt 1 sig sjdlvt med syftet att helt enkelt vara lustfyllt. Detta
synsitt pa skrivande grundar sig enligt Ivanic pé kédrleken till litteraturen och 1 undervisningen
laggs stort fokus pa att eleverna ska finna en ldsglddje. Enligt denna diskurs ldr man sig att
skriva genom att skriva, och d& framforallt inom dmnen som fOrfattaren sjdlv &r intresserad av
(Ivanic 2004, s. 229). Eftersom att skrivandet dr meningsfullt i sig sjdlvt uttrycks inte nigra
syften eller mal med skrivandet och innehdllet kommer frimst frdn forfattarens egna
erfarenheter, och @mnena baseras pa sddant som eleverna sjilva har synpunkter och dsikter
om (ibid, s. 229). Denna undervisning ar framforallt implicit och skrivande uppnéds genom att

eleverna helt enkelt far skriva mycket (ibid 230).

Nar vi anvinder oss av denna diskurs 1 en lasforstaelsekontext handlar det pa samma sitt som
inom skrivandet om att ldsandet ska vara meningsfullt 1 sig och att lasforstaelse uppnas bast
genom att vicka ldslusten hos eleven, alltsa en inre motivation (Braten 2008, s. 77), vilket
beskrivs mer ingdende under centrala begrepp. Denna ldslust véicks pa liknande sétt genom att
eleven fér lidsa sddant som intresserar hen, och framforallt genom att ldsa mycket. Den
implicita undervisningen kan bestd av att diskutera det som ldsts utan att det explicit
undervisas om ldsforstaelse. Lasaren forvdntas ocksd ldra sig ldsa genom att ldsa mycket.
Lisningen som en meningsskapande aktivitet var ndgot som togs fasta pa under 60-talet da
den amerikanska rorelsen “Whole language” blev stor (Stromso 2008, s. 29). Kenneth

Goodman kan anses vara rorelsens centralgestalt och menade att det dr sokandet efter mening
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som driver ldsningen framat. [ motsats till behaviouristerna som dominerade
larandeforskningen under forsta tiden av 1900-talet och som framf6rallt betonade vikten av att
kunna knyta bokstdiver till l[jud (phonics) hos elever, med hjdlp av olika beloningssystemet,
betonade Goodman vikten av att barnen upplever texten som meningsfull (ibid). Enligt denna
diskurs har man alltsé ett tydligt top down-perspektiv. Helheten ar viktigare &n orden 1 sig, i
motsats till vad foresprékare av ett bottom up-perspektiv skulle sdga. Darfor menade han att
barn behdver ldsa texter med innehdll de kdnner igen och som kénns relevant for deras egen

situation.

5.3.3 Process-diskursen

Process-diskursen handlar om att skrivandet dr en process som involverar olika faser av
skrivandet. Fokus inom denna diskurs, enligt Ivanic (2004) ar alltsd inte den fardiga
produkten utan sjilva processen i sig (ibid, s 231). Vidare handlar dessa processer dels om de
mentala processer som pégar inom den som skriver och dels om de processer som péagar i
praktiken med sjilva arbetet med texten. Denna process inom skapandet av en text bor déarfor
ha fokus inom undervisningen som lérs ut explicit genom att skapa utkast som far feedback
och dérefter bearbetas, medan de kognitiva processerna liars ut implicit. Ivanic ifrdgasitter
huruvida denna typ av skrivinldrning kan bedomas nir fokuset i undervisningen ligger sa
mycket pa processen (ibid). Denna diskurs har Ivanic sjdlv gett exempel pd hur man kan
Oversitta till ldsning. Enligt en processdiskurs i lasforstaelse fokuseras pa att ldsning ar en
process som kan fordjupas med hjilp av lasforstaelsestrategier (Ivanic 2004, s. 24) Under 70-
talet blev borjade forskningen allt mer intressera sig for forkunskaper spelar roll for
kunskapsutveckling och for hur ldsaren aktivt koppla sina forkunskaper till nya erfarenheter.
Schemateorin, en teori som handlar om aktiveringen av forkunskaper blev populér (Stromso
2008, s. 32). Inom schemateorin utgar man efter att viara kunskaper ar ordnade i minnet, som
scheman. Dessa scheman, alltsd vara forkunskaper, underlittar det for oss att koppla innehall i
text till sddant vi kénner till sedan tidigare och pa sa sitt ockséd fylla i sidant som inte star
explicit 1 texten. Detta ledde fram till ett okat fokus ldsstrategier och metakognition.
Lisstrategier handlar om hur ldsaren aktivt arbetar med en text for att skapa forstéelse, till
exempel genom aktivering av scheman, medan metakognition handlar om att vara medveten
om sin egen kunskap och var man ligger nivamassigt i en ldrandeprocess (Stromsé 2008, s.
35-38). P4 senare ar har arbetet med olika lasforstaelsestrategier blivit allt vanligare 1 svenska

skolor. FramfGrallt pd grund av att olika laromedel som gér ut pé att ldra eleverna anvinda
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lasforstaelsestrategier populariserats. Exempel pa dessa dr “En ldsande klass” som utgar fran
5 olika karaktédrer som var for sig representerar en respektive lasforstaelsestrategi, och ABC-
klubben, ett liromedel (Wianbland, 2011, 2013) som ocksd anvidnder dessa typer av

’lasstrategi-karaktérer”, kallade lasfixarna”.
5.3.4 Genre-diskursen

Enligt genre-diskursen ar det viktigt att ta 1 beaktning att text dr utformad pd olika sétt
beroende pa vem som dr mottagaren av texten och 1 vilket syfte texten skrivs (Ivanic, 2004, s
232). Genrepedagogiken utvecklades 1 Australien under 90-talet och har idag véxt till att bli
relativt inflytelserik inom l&s-och skrivutveckling (Holmberg 2009). Sprak ses inom
genrepedagogiken som resurser for betydelse. Enligt genre-diskursen inte finns ndgot som “att
kunna skriva” bara i allminhet sdsom foresprékare av fardighetsdiskursen skulle siga. En
person som kan skriva eller ldsa en typ av text kanske tycker det &r svérare att skriva en annan
typ av text. I kontexten av lasforstdelse handlar en genre-diskurs om att en ldsare maste kunna
ta till sig olika typer av texter och ha forkunskaper om hur olika typer av texter ar uppbyggda.
Genre-pedagogiken utvecklades fran borjan som en krittk mot exempelvis
kreativitetsdiskursen och Whole-language-rorelsen som man menade gynnade elever som
kom fran studievana hem och missgynnade elever som inte gjorde det (Gibbons 2013, s. 101).
Gibbons citerar Lisa Delpit som skrivit om utbildning for afro-amerikanska studenter 1 USA.
Hon menar att elever som kommer ifran “rétt sorts bakgrund” inte i samma hoga grad behdver
tydliga instruktioner i hur texter dr uppbyggda, eftersom de ingér 1 ett socialt sammanhang dér
de lért sig detta implicit. Studenter som inte har fatt denna kunskap med sig hemifrdn behdver
dock fa tydliga instruktioner i hur bade texter byggs upp pa olika sitt och 1 olika typer av
ordforrdd, bade gillande texttyp och innehall.

Vissa barn kommer till skolan forsedda med mer av det “ratta” kulturella bagaget, andra med
mindre. Vissa pedagoger hdvdar att skolans fraimsta mal ar att eleverna ska bli autonoma, att
de far utvecklas utan att bli patvingade yttre, godtyckliga normer. Detta ar ett rimligt mal for
ménniskor vars barn redan tar del i maktens kultur och har internaliserat dess koder. Men
fordldrar som star utanfor den kulturen onskar sig ofta nadgot annat. (1988, s. 285 i Gibbons
2013,s. 101)

I genre-pedagogiken ingar ocksé att aktivt bygga upp olika typer av ordforrad hos eleverna,
sd att de kan ta till sig texter som behandlar olika typer av @mnen (Kuyumcu 2010, s. 122).
Aven detta bor enligt perspektivet ske pa ett explicit, alltsd uttalat sétt.
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5.3.5 Social praktik-diskursen

I Ivanics (2004, s. 234) teoretiska modell handlar social -diskursen om hur skrivande kan ses
som en social praktik ddr det 6verordnade syftet dr att kommunicera med andra ménniskor.
Skrivande ses som en social praktik inbdddad i andra aspekter i samhaéllet. Enligt denna
diskurs utgdr man 1 hogre grad &n i de andra diskurserna utifrén sjilva skrivsituationen, som
man menar inte kan separeras frin den sociala kontext 1 vilken den sker. Skrivandet gar heller
inte att separera fran syftet med skrivandet. Undervisning enligt denna genre kretsar ofta kring
att lata eleverna skriva utifran verkliga syften och lata dem kommunicera sddant som &ar
meningsfullt utifrdin dem sjdlva. Denna undervisning kan priglas av att exempelvis skriva i en
simulerat verklig kontext, alltsa skrift med ett tydligt syfte, som att skriva SMS eller andra

typer av meddelanden till andra utifran elevens 6nskan att kommunicera.

P& samma sitt kan social praktik-diskursen i en lasforstdelsekontext handla om att ldsning ar
ett sitt att kommunicera, att ta del av information. Lasning &r enligt denna diskurs inget som
sker 1 ett vakuum utan dr en del av en social kontext, att 1dsa blir pa sa sitt att ta del av
samhdllet. Social praktik-diskursen dr tydligt influerad av det sociokulturella perspektivet som
fick stor genomslagskraft under andra hélften av 80-talet. Detta dr ett perspektiv som
fortfarande anvinds mycket, och som vill betona den sociala och kulturella kontextens roll for
undervisning. Genom detta perspektiv vill man kasta ljus pa det sociala sammanhang dér

lasningen dger rum och hur det inverkar pé ldsaktiviteten (Strémsoé 2008, s. 42).

5.3.6 Den sociopolitiska diskursen

Det sociokulturella perspektivet dr dven tydligt 1 den sociopolitiska diskursen som ofta ar
sammanvivd med foregdende diskurs eftersom den ocksa tar 1 beaktning den kontext som
skrivande sker 1 (Ivanic 2004). Skillnaden &r att den sociopolitiska diskursen fokuserar mer pa
den politiska aspekten av skrivande och skrift. Man fokuserar dven pd makt-aspekter géllande
skrivande, och vill podngtera att vad som dr tillatet att skriva for en person eventuellt inte &r
det for en annan person. Och vilka sdtt som anses ldmpliga att skriva pa ar bestdmda utifran
regler 1 samhéllet som ofta utgar ifrdn de som har makt i samhéllet. Diskursen skulle kunna
ses som ifrdgasdttande av genre-diskursen. Och undervisning inom genren handlar om att lara
sig att tdnka kritiskt kring textuttryck. I vér uppsats véljer vi att tolka denna diskurs som ett
fokus pé ldsaren som medborgare, med beslut att fatta och demokratiska rittigheter att ta del

av. Lésning kan enligt denna diskurs ses som en minsklig rattighet. Denna diskurs kan
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kopplas ithop med traditionen Critical literacy. Critical literacy, som inte har ndgon etablerad
svensk Oversittning, dr ett teoretiskt perspektiv och ett pedagogiskt verktyg for att f4 unga att
lasa och skriva (om) vérlden 1 relation till makt och identitet. Vidare handlar critical literacy
om att fa tillgédng till kunskap, fardigheter, verktyg och resurser for att fordndra denna (Janks,
2013, s 227). Perspektivet utgar fran Paulo Freire’s (1972) syn pé att lasning handlar om att
tilligna sig kunskap och att den ldrande dérfor frdn borjan maste inta rollen som subjekt.
Enligt Freire handlar inte ldsning om att memorera och repetera utan om att kritiskt reflektera

kring sjélva lds och skrivprocessen i sig sjilv (genom Janks, 2013, s 227).

6. Metod och material

I detta kapitel presenterar vi undersokningens design. Vi beskriver metoden for
materialinsamling, och metoden for analys av det insamlade materialet som ligger till grund
for undersokningen. Sedan presenterar vi skolorna som ingér 1 studien, de intervjuade ldrarna
och forutsittningarna for undersokningen. Slutligen presenteras undersokningens reabilitet,

validitet och de forskningsetiska principer vi forhaller oss till.

6.1 Undersokningens design

I undersokningen anvindes ett kvalitativt tillvigagangssitt dir sex larare intervjuades pa tva
olika skolor. Torulf Lo6w har undersokt Havtornskolan som motsvarar delstudie 1 och Sara
Bartfai har undersokt Nyponskolan som motsvarar delstudie 2. Férutom att intervjua ldrarna
pa respektive skola observerades de intervjuade ldrarnas undervisning. Dessa intervjuer
och observationer utgér det material som vi anvdnder i1 var analys. Under analysen av det
empiriska materialet analyserades skolorna var for sig utifrdn de diskurser som presenterats

hér ovan 1 teoriavsnittet.

6.2 Metod for materialinsamling

Det viktigaste ndr man véljer metod for insamling av data ar att se till att den dr lamplig for att
ge svar pa uppsatsens fragestillning och dirmed for att uppfylla syftet med undersdkningen
(Yin, 2014, p 9 — 11). Vi vill identifiera hur ldsforstdelse uppfattas och beddéms och vilka
diskurser som ges uttryck for, vilket enligt Yin gor en kvalitativ fallstudie till en metod. Enligt

Robert K. Yin ar en sa kallad fallstudie en anviandbar metod om studien undersoker individer,
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grupper och organisationer och sociala eller politiska fenomen vilket bade skolan och

fenomenet ldsforstaelse innefattar (2014, s 4).

I denna studie har en sa kallad triangulering anviands for att géra unders6kningen mer
tillforlitlig. Vid datainsamlingen har vi anvént oss av en data-triangulering (Yin, 2014, s 119 —
129) da vi har anvint flera empiriska kéllor, dels genom att intervjua flera lirare pd varje
skola, dels genom att observera flera lektioner 1 varje klass. Vidare har flera olika metoder for
insamling av materialet anvinds, en sa kallad metodologisk triangulering (ibid. s. 120) da vi

bade anvint oss av klassrumsobservationer och av ldrarintervjuer.

6.2.1 Semi-strukturerad intervju

For att kunna analysera de diskurser som ldrarna i de undersokta skolorna anvénder, har vi
behovt tala med dem vilket ldmpligast sker genom en kvalitativ intervju. Det dr en lamplig
metod did man strdvar efter att forstd varlden fran de intervjuades synvinkel och genom deras
erfarenheter (Brinkmann & Kvale, 2014, s 17). Formen av intervju vi anvander oss av dr en sa
kallad halvstrukturerad eller semi-strukturerad intervju. I denna form anvidnder man sig av
utvalda teman och frigor frn en sé kallad intervjuguide (se bilaga 1) vilken man utgér frén
under intervjun. Hur och nidr frdgorna stills dr dock flexibelt (Edwards & Holland, 2013, s
29). Den intervjuguide vi har anvént oss av &r inspirerad av den som Westlund (2013)

anviande sig av till lararintervjuerna som lag till grund for hennes avhandling.

Det viktigaste ndr man pabdrjar en intervju dr att se till att intervjupersonen kénner sig
bekvdm 1 situationen genom att till exempel inleda med en orientering (Brinkmann & Kvale,
2014, s 170). Vi berittade déarfor for informanterna om studiens syfte och att intervjun
kommer att spelas in. Intervjuerna skedde pa respektive skola under en 6verenskommen tid
med ldrarna och pégick i ca 40 minuter vardera. Alla intervjuer spelades in med hjilp av

smartphone och transkriberades efterét.

6.2.2 Observation

Enligt Yin &r sé kallad direkt observation den typen av observation som &r mest ldmpad for

denna typ av undersdkning eftersom den ska dga rum dir fenomenet pagar (2013, s 113). Ett
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typiskt drag for denna typ av observation dr det observationsschema som vi anviander for att

identifiera de olika bedomningsdiskurserna (se bilaga 2).

For att berika vart material har vi valt att observera hur ldrarna 1 undersokningen bedriver
undervisning i1 svenska med fokus pé ldsforstaelse. Observationerna bidrar i var undersokning
till att se hur ldrarna arbetar 1 praktiken. Vi ér naturligtvis medvetna om att observationerna
inte kan ge en rittvis eller generaliserbar bild av ldrarnas undervisning. Observationerna
anviands dock framforallt som underlag for intervjuerna. Westlund (2013) menar att “lirare
inte alltid kan sétta ord pa sin praktik” (s. 33). Genom observationerna kan vi ocksa fa syn pa

saddant som ldrarna inte verbaliserar 1 intervjuerna.

Genomforandet av observationerna gick till pd samma sitt pa bada skolorna. Under
observationerna satt vi pd en plats i1 klassrummet sa vi hade bra 6versikt 6ver hela klassen och
lararen utan att vicka uppmaérksamhet. Klassrummets véggar fotograferades da alster pa
viaggarna kan vara viktiga att ha med 1 analysen (Westlund 2013). Innan observationerna och
intervjuerna hade ldrarna fétt veta att studien behandlar just lasforstaelse varfor det onskades
att lektionerna pa ndgot sitt skulle inbegripa arbete ldsforstaelse. Hur lasforstéelse tolkades
var dock helt upp till ldrarna sjdlva. Det som sker pa lektionerna kan alltsd sdgas ge en

fingervisning om vad ldrarna sjilva anser att lasforstaelse innebdr.

6.3 Urval

I urvalet av skolor f6r denna undersékning av bedomningsdiskurser valde vi att utgéd fran de
senaste resultaten av de nationella proven, och vidare de delar som berdr lasforstaelse vilka
ar: ldsa: berdttande text (del B), ldsa: faktatext (del C), ldsa: enskilt textsamtal (del
E). Ddérefter har vi valt ut en skola i1 Stockholms ldn som fatt representera en skola dér ett
hogt antal elever har uppnétt kravnivin for provet och en annan skola som fatt representera de
skolor som uppnétt ldgst andel av kravnivan. Torulf Lo6w har genomfort en fallstudie pa
skolan med ldgre resultat pd nationella proven. Denna skola kallas 1 uppsatsen for
Havtornskolan. Sara Bartfai har genomfort en fallstudie pa skolan med béttre resultat pa

nationella provet. Denna skola kallar vi 1 uppsatsen for Nyponskolan.
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Vi har valt att intervjua sex olika ldrare, Torulf intervjuade tre ldrare pa Havtornskolan och
Sara intervjuade tre ldrare pd Nyponskolan. Genom att intervjua tre ldrare pa vardera skola
undviker vi att det empiriska materialet enbart representerar en enskild larare eller en enskild
lektion vilket dr en sa kallad data-triangulering (se ovan) for att 6ka validiteten (se mer under
avsnittet om validitet och reliabilitet). Samtidigt menar Brinkmann och Kvale att det inte
nodvindigtvis behover vara bittre att intervjua ett stort antal personer eftersom materialet da
riskerar att bli for stort och odverskddligt 1 forhédllande till den tid vi kan avsitta for att
bearbeta det (2014, s. 156). Dessutom ir det enligt dem inte alls omojligt att sdga ndgot om
samhdllet utifran endast ett fatal intervjuobjekt, eftersom varje exempel pa ett fenomen dr ’en
forekomst som vittnar om nédrvaron av en samling kulturella forstaelser som just da finns
tillgdngliga for medlemmarna av en kultur (Denzin, 2001, s. 63, genom Brinkmann & Kvale,

2014, s. 157).

Nedan presenteras skolorna och de intervjuade ldrarna lite ndrmare. Pa varje skola har tre
larare intervjuats och observerats. Bade namnen pa skolorna och lararna dr fingerade. I de fall

da elevers namn namns dr dven dessa fingerade.

6.3.1 Havtornskolan

Havtornskolan ligger 1 en kommun dér en liten andel av invanarna har en hégskoleutbildning
och medelinkomsten &r lag. Skolan dr beldgen pa en kulle 1 ett gront omrade. P4 skolan gar ca
400 elever fran forskoleklass till klass 9. Skolan &r byggd pa 70-talet och varje arskull har en
separat ingang. Efter det har en tillbyggnad for hogstadiet tillkommit.

Intervjuade larare pa Havtornskolan

Léarare 1 - Ingela ér utbildad grundldrare med inriktning mot fritidshem. Hon bérjade arbeta
hiar 1999 som barnskotare och var da ansvarig for en forskoleklass tills hon borjade studera
for fem ar sedan. Nu arbetar hon igen i en forskoleklass och &r dven ansvarig for skolans

bibliotek. P4 skolan har hon dven grupper for barn 1 1dgstadiet som inte knéckt laskoden.

Larare 2 - Lisa har jobbat som ldrare 1 fem ar. De tre forsta &ren arbetade hon 1 en
forskoleklass, och den senaste klassen har hon nu foljt upp till trean didr hon nu ar

klassforestandare. Lisa dr utbildad grundskolldrare med inriktning mot forskoleklass till klass
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6 och &r behorig 1 alla &mnen. Hon &r dven med 1 laslyftet dér hon dr handledare for andra

larare (bland annat Ingela ovan).

Lérare 3 - Samir har arbetat som lérare i ca 9 4r, frimst 1 lagstadiet. Han bdrjade studera till
lagstadieldrare, men beskriver hur “livet kom emellan” sa har dérfor tagit ett uppehall och har
ungefér halva utbildningen kvar. Han dr nu klassldrare for en arskurs 3 vilket han varit sen

den héar terminen startade.
6.3.2 Nyponskolan

Nyponskolan ligger i en kommun déir bade inkomst och studienivd &r bland de hogsta i
Sverige. Skolan dr en F-6-skola med ungefédr 300 elever. Skolan &r nybyggd och lokalerna ér
arkitektritade for att anpassas till pedagogiskt gynnsamma processer. Den dr beldgen 1 ett

lugnt villaomréde.

Intervjuade larare pa Nyponskolan

Liarare 4 - Gunilla éar utbildad pa 90-talet och har varit larare i 17 ar. Hon ldste till 1-7-1drare
och valde till extra matematik. Hon é&r relativt ny pd skolan och har tidigare arbetat pa tre

olika skolor runt om 1 landet.

Larare 5 - Agneta har varit ldrare 1 45 &r. Hon ar utbildad lagstadieldrare, men kan dven
undervisa 1 matematik och idrott pad mellanstadiet. Hon trivs bédst med att arbeta med “de

yngre” men har dven arbetar 1 arskurs 4.

Lérare 6 - Magdalena har arbetat som ldrare 1 40 &r. Hon har gétt mellanstadieldrarutbildning
men bestdmde sig for att hon ville vara med och prigla elever fran borjan av deras skolgang
och borjade dd med att gi bredvid en lagstadieldrare 1 ett 4r innan hon borjade arbeta med
elever frdn arskurs 1. Magdalena &r dven behorig hogstadieldrare 1 religion och historia och

har hand om biblioteket pa skolan.

6.4 Metod for analys av material

Som metod for analys av materialet anvidnder vi ett diskursanalytiskt tillvigagdngssitt dér vi
utgatt fran Ivanics (2004) ramverk for skrivdiskurser som vi anpassat for denna studie genom

att anpassa detta ramverk for lasforstdelsediskurser (se figur 2). Analysen av materialet
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borjade forstds redan under intervjuernas gdng. Redan da kunde vissa monster i hur ldrare
exempelvis definierar lasforstdelse urskiljas. Den mer strukturerade analysen av materialet
paborjades med en kartliggning av empirin som kommit fram genom intervjuerna och

observationerna pa de tva skolorna.

Inspirerade av Westlund (2013, s. 128) har vi forst var for sig analyserat det material vi samlat
in pa den skola dir vi genomfort vér delstudie for att identifiera vilka diskurser som kommit
till uttryck pé respektive skola. Hur materialet forhaller sig till uppfattningar om lasforstaelse
och bedomning av ldsforstielse ligger som grund for sokandet efter de sprékliga monster som

vi uttolkat som diskurser. Fragor vi stéllt till materialet dr f6ljande:

e Hur uttrycker ldrarna sin syn pa begreppet lasforstaelse?
« Pavilket sitt talar ldrarna om undervisning av lasforstaelse?

« Pa vilket sitt talar ldrarna om bedomning av lasforstaelse?

Svaren pé frdgorna har vi sedan analyserat utifrdn vért teoretiska ramverk - de sex diskurser

som Vi presenterar ovan 1 teoriavsnittet.

6.5 Undersokningens validitet och reliabilitet

For att kunna garantera undersokningens kvalitet kan man méta dess grad av validitet och
reliabilitet. I vetenskapliga sammanhang handlar kvalitet om undersdkningens trovirdighet,
anpassningsbarhet och tillforlitlighet (Yin, 2014, s 45). Enligt Yin testas validiteten genom att
friga sig om ritt verktyg har anvénts for undersokningens syfte och om den innehaller flera
olika killor, en sé kallad triangulering som beskrivs ovan (Yin, 2014, s 46). Validitet handlar
ocksa, som tidigare ndmnts, om huruvida det &r mojligt att dra generella slutsatser fran endast
en, eller ndgra {4 fallstudier (Yin, 2014, s 48). Enligt Yin dr svaret ja, med motiveringen att
denna typ av generalisering &r teoretisk och inte statistisk jamfort med till exempel
kvantitativa undersokningar (ibid, s 21). Det sista testet handlar om studiens reliabilitet, alltsa
dess partiskhet. For att garantera detta bor hela processen noga dokumenteras och ha en tydlig
transparens genom att till exempel sé explicit och utforligt som mgjligt beskriva alla dess steg
for lasaren. I teorin ska detta kunna anvéndas till att genomfora samma studie av nigon

annan, men dndd komma fram till samma resultat (ibid, s 48 — 49).
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6.7 Etiska stallningstaganden

Niar man gor en vetenskaplig studie finns det flera olika etiska stdllningstaganden att ta
hénsyn till. Enligt Yin (2014) finns det tva sorter av dessa. Den forsta dr den sa kallade
“forskningsetiken” (research ethics, var dversittning) och handlar om att inte vara viarderande
eller att géra antaganden péd forhand utan upprétthélla en objektiv héllning. Till exempel ar
sannolikheten storre att du fOrsoker hitta bevis som bekréftar din tes eller stddjer din
forklaring pa problemet. For att undvika detta méste du vara oppen for att ta till dig och
reflektera over motsédgelsefulla upptickter ocksa. Denna forskningsetik innefattar ocksé att
undvika plagiat och oriktig information och att f6lja dvriga riktlinjer for hur man skriver en

akademisk text (Yin, 2014, s 76 — 77).

Den andra sorten av etiska stidllningstaganden handlar om de som ror den minskliga
inblandningen vilka &r extra viktiga att ta hinsyn till ndr det dr barn som ir inblandade (Yin,
2014, s 77 — 78). Dessa hdnsynstaganden gillande de medverkandes delaktighet som ska
beaktas utgar vanligen fran Vetenskapsradets riktlinjer som gar att finna i deras skrift

Forskningsetiska principer inom humanistisk-samhallsvetenskaplig forskning (1990).

Den forsta principen handlar om att ge de som deltar i studien all nddvéndig information
(informationskravet) som de behdver om dess innehdll och syfte, och gora klart for dem att
deltagandet &r volontdrt (Vetenskapsrddet, 1990, s 7). Detta har skett bade skriftligt, i
mailform dér vi har beréttat vilka vi ar, vilken skola vi kommer ifran, och om studien och dess
omfattning. Darefter nir vi har fatt kontakt med nagon pé skolan har muntlig kontakt tagits
med de intresserade ldrarna. Den andra principen handlar om att fa de medverkandes
medgivande (samtyckeskravet). Enligt riktlinjerna kan undantag géras om frdgorna som stélls
inte dr av privat eller oetisk karaktdr, vilket vér inte &r. D4 rdcker det med att fi ett
medgivande frdn en foretrddare (Vetenskapsradet, 1990, s 9) vilket 1 dessa fall brukar vara
den bitrddande rektorn. Inom denna princip géller ocksd att de medverkande ska kunna
bestdmma 6ver under vilka former medverkan ska ske och vi har darfor forsokt anpassa véra
besok till nir det passar ldrarna bdst. Den tredje principen handlar om att inte avsldja de
medverkandes identitet (Konfidentialitetskravet) (Vetenskapsradet, 1990, s 12). Detta har vi
sett till genom att anonymisera platsen och de medverkande genom att inte avsldja omradet
och ge skolorna och personerna fingerade namn. Sist men inte minst ska den fjérde principen

tas 1 beaktning vilken handlar om att information om eller personuppgifter tillhérande de
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medverkande endast fir anvéndas for denna studies syfte och inte 1 ndgra andra sammanhang

eller andra syften (Nyttjandekravet) (Vetenskapsradet, 1990, s 14).

Lararna hade innan observationerna fatt information om att det vi var intresserade av att
undersoka var deras arbete med ldsforstaelse. Det skulle alltsd kunna vara si att lararna
anpassade sin undervisning efter detta Onskemél. Lirarna fick ddremot ingen ndrmare
beskrivning av vad vi avsdg med begreppet ldsforstaelse. Lektionerna handlar alltsa om
lasforstéelse utifran hur lararna uppfattar begreppet. Detta anser vi inte stor undersokningen.
Snarare ger det en hinvisning till hur ldrarna uppfattar begreppet, nagot som de senare fick

utveckla under intervjuerna.

7. Resultat och Analys

Utifran syftet och fragestdllningarna i uppsatsen presenteras hédr resultaten av studien. I
foljande avsnitt gar vi igenom de sex diskurser vi utgatt frin 1 var analys av materialet. Dessa
sex diskurser tar avstamp 1 Ivanics (2004) teoretiska ramverk om skrivinldrning. Utifran de
analyser vi gjort av det empiriska materialet och de teorier om bedomning och lasforstielse
som anvants som redskap for analysen, har vi anpassat dessa diskurser till ladsforstaelse och
beddmningen av dessa. Lasforstaelsediskurserna presenteras en 1 taget och 1 anslutning till
varje diskurs presenterar vi om och hur diskursen kommit till uttryck 1 hur lararna i1 var studie
talar om hur de uppfattar lasforstaelse, hur de beskriver sin undervisning 1 lasforstelse och

hur de talar om bedomning av ldsforstielse.

7.1 Delstudie 1 - Havtornskolan

Nedan presenteras om och hur diskurserna vi utgar ifrdn 1 vart teoretiska ramverk uttrycks

bland ldrarna pa Havtornskolan.
6.1.1 Fardighetsdiskursen

P& Havtornskolan finns det fi exempel i1 det empiriska materialet som ger uttryck for
fardighetsdiskursen. Samir dr den ldrare som 1 storst utstrackning ger uttryck for denna, och
da 1 sin syn pa lasforstielse och vad det &r som han bedomer. Till exempel sa definierar Samir

lasforstéelse pa foljande sitt:
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Att kunna plocka information helt enkelt, fran en text. Det dr vad det betyder for mig.
(...) Och dven om du skulle ldsa allting s& sammanfattar du ju och plockar ut det som
ar viktigt och inte viktigt. Du séllar ju bort. Och det dr ju lasforstaelse for mig. Att
forsta vad texten handlar om (...)

Detta dr enligt Samir dven syftet med l4sforstaelse, alltsd att kunna plocka ut det viktigaste ur
en text. Definitionen “att forstd vad en text handlar om” och ”plocka det som é&r viktigt” kan
dock tolkas pa olika sitt. Dels som att det innebér att forsta det som gar att utvinna direkt ur
texten, alltsd att anvénda sig av minnesstrategier for att upprepa eller repetera information,
eller struktureringsstrategier for att sammanfatta (Braten, 2004, s 69). Det kan dven tolkas
som om han menar att 1dsforstdelse handlar om att utvinna en personlig betydelse, det vill
sdga vad handlar den om f6r mig? Vad tycker jag ar viktigt? Vilket enligt Briten handlar om
att anvidnda sig av elaboreringsstrategier (ibid), vilket snarare hor hemma inom

kreativitetsdiskursen.

Men tolkas hans uttalande utifran en syn pé l4sforstaelse som att kunna forsta det som utvinns
utifran de skrivna orden, och dirmed en uppsittning fardigheter som ska tilldmpas s& stimmer
hans definition bittre in pd fardighetsdiskursen. Denna definition kan man tolka som en
objektiv forstaelse av texten, det vill sdga att det inte finns flera tolkningar av det som star,
vilket stimmer Overens med Ivanic’s (2004) beskrivning av fardighetsdiskursen dér det
storsta fokuset utifran ett sprakperspektiv, ligger pa texten i sig (och inte pa till exempel vem

som ldser texten 1 fraga).

Vad som inte sdgs eller dr uttalat, ger enligt diskursanalys ocksd en uppfattning om vilka
diskurser som uttrycks (Ryan och Bernard, 2003, genom Westlund, 2013, s. 129). Dessa
exempel uttrycker inte att kontexten dr nagot som spelar in for tolkningen eller forstdelsen av
texten, och med hénvisning till Ivanic (2004, s.227) blir detta darfor ett uttryck for
fardighetsdiskursen dir alltsé en text forstds pd samma sétt oavsett sammanhang, genrer eller

vem lasaren ar osv.

Precis som skrivinldrning enligt Ivanics (ibid) fardighetsdiskurs ses ordavkodning som det
mest fundamentala, kan dven jag se tecken pa detta i material frdn Havtornskolan nir de talar
om ldsforstdelse. Hur detta kommer till uttryck far Samirs citat representera 1 hans

beskrivning av vad han bedomer inom ldsforstaelse:
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Torulf: Vad tar du fasta pa nir du bedomer elevernas lasforstaelse?

Samir: Att de har lasflyt... Alltsd det ar s& mycket, det &r ju inte bara en sak. Men en
annan sak, det dr vél att de... lasflytet... hur det gar. Om de stannar upp och hackar hela
tiden eller om de har flodet. For det blir ju svart for dig sjéalv att forstd vad du laser om
du inte har det dir... Om det inte flyter pa.

Uttalandet kan tolkas som att man kan forstd en text om man kan koda av texten och ldsa med
flyt. Samir ger har uttryck for bottom up- perspektivet pa ldsinldrning dar man utgar fran att
lasflyt har sin grund i ordavkodning (Bréaten 2008, s. 50), som i sin tur kan kategoriseras in i
Phonics rorelsens syn pa sprakinldrning som utgir fran ett bottom up perspektiv (Alatalo,
2011, s 51). Phonics rorelsens syn pa inldrning 4r i1 sin tur den dominerande inom

fardighetsdiskursen (Ivanic, 2004, s 228).

Vidare menar Ivanic att det som man beddmer inom denna diskurs dr dess noggrannhet eller
riktighet vilket kan tolkas som att det inom denna diskurs finns en objektiv syn pd hur man
skriver en text (Ivanic, 2004, s. 228). Motsvarigheten till denna syn inom en
lasforstdelsekontext hittar vi 1 uppfattningen om att det finns ritt och fel 1 forstaelsen av en
text, det vill sdga en objektiv syn pad hur en text ska forstds. Detta dr foljande citat av Samir ett

exempel pa:

Torulf: Hur bedomer du elevernas lasloggar?

Samir: Jag gar igenom det individuellt med dem. Vad de behover trédna pa. Vad har de
gjort ritt, vad har de gjort fel. Gér in i texten mer med dem och forsoka hitta mer
information i texten med dem.

Utifran Ivanic (2004, s 228) utgar bedomningen inom féardighetsdiskursen frimst frén
korrektheten 1 ldsningen, d4 man utgar frdn om eleven kan sammanfatta och ta ut det viktiga
ur texten, om den ldser med flyt och s& vidare, vilket vi ser exempel pa ovan. Denna typ av
bedomning som ger uttryck for fardighetsdiskursen handlar alltsd om att stélla frdgor om

innehall och se om eleverna svarar ritt.

Som ndmnts dr den fonem-grafem korrespondens nadgot som man inom denna diskurs ldgger
stort fokus pd och alltsd menar dr ndgot grundliggande for forstadelsen av en text. Detta
exemplifieras med foljande citat diar Lisa beskriver vilka komponenter som hon anser vara

bland de viktigaste for lasforstaelsen:

Dels sé& maste du kunna avkoda, sen tycker jag att du maste ha en forstéelse for ord, du
maste ha ordforrdd. Du maste ha en forstaelse for hur man bygger en text. Meningar
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bestar av ord, ord bestar av bokstdver. Du maste ha de hir fonemen. Alltsa att de later a
(kort vokal) men heter a. och att det kan lata pa olika sétt.

7.1.2 Kreativitetsdiskursen

Kreativitetsdiskursen var dominerande pd Havtornskolan nir det kommer till hur lidrarna
uttryckte sin syn pa ldsforstdelse, men dven inom den observerade undervisningen, till

exempel beskriver Lisa hur hon arbetar for att framja ldsforstéelsen:

Det ar viktigt att hitta texter som intresserar barnen sa hér i borjan sé att man vicker ett
intresse for bocker och for ord, ja allt som har med lasning att géra. Man besoker
biblioteket mycket. De far lana de bocker som intresserar dem. Om de pratar mycket
om nagot, att man fangar upp det. Som for ett tag sen. De var jitteintresserade av
parkour. D& fangade vi upp det...

Lisa uttrycker hédr, 1 linje med synen pé ldsforstielse inom kreativitetsdiskursen, att det
viktigaste dr att eleverna ska tycka att ldsning &r intressant och inte avkodningen av enskilda
ord vilket snarare dr symtomatiskt for fardighetsdiskursen (Ivanic, 2004). Detta gar igen i
hennes undervisning dér ett exempel pa det var nér hon gav eleverna helt fria hdnder 1 valet av

vad de ska skriva en faktatext om, och valet av vad de vill veta om det de ska skriva om:

Elev: méste jag skriva om ett djur?

Lisa: far vélja... sa hédr ska jag sdga... man far vilja helt sjdlv vad man vill skriva om.
Det behdver inte vara ett djur. Det kan vara vad ni vill. Har man svéart att komma pa vad
man vill skriva om, dd kommer man till mig s kommer vi pa tillsammans. ..

Motivation ar utifran Braten (2008) en avgorande faktor for en utvecklad lasforstielse.
Motivation en inte en komponent i sig, men dock ndgot som leder till att de olika

komponenterna utvecklas (ibid, s. 78).

Den viktigaste komponenten for att utveckla lasforstaelse dr enligt Ingela forforstéelsen,
vilket hon beskriver som att ha nédgon slags koppling till det man ldser. Ingelas definition av
forforstaelse dr bred och hon ger exempel som handlar bade om att ha varit med om nagot
liknande, eller sett pd tv om ndgon som gar att koppla till det ldsta, eller att kdnna igen
kdnslan som den man ldser om kénner. Dérfor ldgger hon mycket tid av lektionen pa att
diskutera och fa eleverna att fundera utan att uttryckligen be dem anvédnda en viss strategi.

Ingela beskriver sin lektion pa foljande sétt:

Det hiar gor man ju dé for att skapa ett intresse och en forforstdelse och for att veta
liksom, vad tdnker de pa nir de hor ordet hundménniska? Att man ténker ett steg till
och diskuterar med varandra, vad dr det for dig? Och vad dr hundménniska f6r mig? Ar
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det en méinniska som dr en hund? Eller kan man vara en hundménniska? Det finns ju
manga fragor som man kan diskutera istéllet for att bara siga att, nu ska jag lasa det hir
kapitlet som heter hundménniska, och sé ldser man, da blir det ju liksom ingen... da far
man ju ingen input fran de andra. Hur de uppfattar just ordet hundménniska.
Utifran citatet ovan fOrstdr vi att hennes lektion har ett fokus pa att dva att géra egna
tolkningar. Det som diskuterades var alltsd inte vad texten handlade om, utan vad de ténkte
pa, eller associerade med det ldsta. Whole language rorelsen betonar vikten av
meningsskapande, deras syn pd meningsskapande beskriver Stromso som ett sitt att stilla

hypoteser dar ldsaren drar slutsatser om textens innehdll utifrdn sddant som de kan relatera

till, alltsé forforstaelsen (2008, s 29), vilket ingér 1 kreativitetsdiskursen.

Ett annat monster dr att d4ven vad, och hur ldrarna bedomer ldsforstaelse gar i1 linje med
kreativitetsdiskursen, vilket Ingelas beskrivning av hur hon maérker att nagon har litt for

lasforstaelse dr ett exempel pa:

(...) Ja vissa de med ndd och ndppe kan skriva tva rader (om det de list, min
anmarkning), d& sdger man istdllet du kan rita vad du 6nskar dig, men Anna kan ju
liksom skriva tre sidor, s& hon ar ju vildigt langt framme i sin 1asforstaelse. Och néir
hon resonerar sa ar det ju liksom... Hon ligger langt fére de andra i sin lasforstaelse.
Hon kan som man séger, ldsa mellan raderna, hon forstir mer 4n vad som star. Vilket
jag marker bade nir hon skriver och pratar. Det hidnger ihop.

Hon bedomer alltsd eleven Annas formiga att gora egna tolkningar, vilket

kreativitetsdiskursen premierar. Detta betonar Ivanic genom meningsskapandets centrala roll

inom denna diskurs (2004, s. 229).

Vi har ocksa kopplat de uttalanden ldrarna goér om att uppleva lasningen som “lustfyllt” eller
“lasglddje” ar nagot elever ska uppni till kreativitetsdiskursen. Lésning ar enligt denna
diskurs ndgot som &r virdefullt i sig sjdlvt, det instrumentella viardet framhélls inte som det
viktigaste, istdllet r podngen att underhélla och skapa intresse hos ldsaren (Ivanic 2004, s.

229). Detta gér igen 1 Lisas beskrivning av syftet med ldsforstaelse:

Och sen tycker jag att ett annat syfte med lasforstaelse, det dr ju att man faktiskt kan
kdnna att jag kan ta en bok och att det dr avkopplande, jag kan utveckla min fantasi, jag
kan fa befinna mig i en annan virld en stund. Det kan vara en flykt om jag behdver det
ett litet tag. Och om jag inte har l4sforstdelsen da ar det ju klart att jag inte vill ldsa en
bok. Varfor ska jag ldsa den? Jag forstér ju inte vad det star.
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I denna diskurs framhédlls inte explicita strategier for att forstd texten, utan formedlas istéllet
implicit, vilket vi ser ett exempel pa nedan som é&r ett utdrag ur diskussionen som fordes efter

att de hade kollat pa ett avsnitt av Lilla aktuellt:

Lisa: nagra funderingar? Jag har en fundering: Leila: Hur mar Filu?
Leila: han mér bra

Lisa: vad bra. (till mig) Vi skickade ivig massa gosedjur som de i Lilla aktuellt gjorde
med de dér nallarna och satte dem pé tunnelbanan och bussen. Och en av dem har varit
pa resa liange. Vi har fatt mail och bilder.

Elev 2: det ddr med diabetes. Min pappa har ocksa det

Lisa: ja, och forut hade ju ni en klasskompis som hade det. Mirktes det pd honom

tycker ni?
Det Lisa gor dr att implicit ge eleverna verktyg for att forstd en text (som dock hér ovas
genom rorliga bilder dar ndgon annan ldser upp en text) genom att koppla det de sett till ndgot
de sjdlva varit med om, vilket enligt schemateorin handlar om att aktivera scheman for att
forsta olika fenomen 1 texten (eller 1 det hir fallet i nyhetsinslaget). Att ge eleverna verktyg ar
en del 1 processen for att utveckla sin ldsforstaelse och géar darfor dven att ses som ett uttryck
for process-diskursen, vilket dock sker explicit (Ivanic, 2004, s 240). De strategier som
premieras under sjdlva undervisningen utifrdn detta observerade tillfdlle dr att koppla texten
till sig sjdlv och egna erfarenheter. Vidare sdger Samir s foljande om vad under den
observerade lektionen han bedomer:

Formagan att kunna ta till sig ndgot och prata om det. Och det kan ju vara att de kopplar
ihop en nyhet med en erfarenhet, ett minne eller vad som helst.

Den observerade lektionen dér de precis som Lisas klass sag pa Lilla aktuellt, kan ocksa
kopplas till anviandningen av schemateori (2008, s 32), och vidare till meningsskapandet
vilket dominerar synen p4 lisforstaelse inom kreativitetsdiskursen. Aven Ingelas definition av

lasforstéelse kan utifrdn schemateorin kopplas till kreativitetsdiskursen:

Lasforstaelse for mig betyder att om man ldser en text sd ska man ju liksom fa bilder i
huvudet, det ska ju inte bara vara bokstdver och ord. Man ska ju fa bilder i huvudet och
borja tinka vad den egentligen handlar om, det &r 1dsforstaelse for mig att man liksom
far egna associationer till texten du ldser.

Enligt schemateorin aktiverar vi olika scheman for att forstd de olika fenomenen 1 texten
(Stromso, 2008, s. 32) Denna syn pa lasforstaelse kan ses som ett exempel pad schemateori

eftersom att gora egna associationer handlar om att dra nytta av vira egna erfarenheter for att
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forstd texten. vilket Ingelas uttalande kan ses som ett exempel pid. Aven den skriftliga
uppgiften under lektionen som jag observerade handlade om att utveckla elevernas

forforstaelse som beskrivs nedan 1 ett utdrag ur den téta beskrivningen:

Nar hon last klart kapitlet far alla elever ta fram sina loggbocker och far i uppgift att
skriva vilken slags ménniska de dr. En elev frdgar om hen kan skriva att hen &r en Justin
Bieber-ménniska och en annan om hen kan skriva att hen &r en penga-ménniska.
Eleverna far till svar att de far skriva att de ar vilken slags méanniska de vill bara de kan
forklara vad det innebar.

Utdraget ur den tdta beskrivningen ovan kan ockséd relateras till schemateorins syn pa
lasforstéelse eftersom de genom denna uppgift fick 6va pa att aktivera scheman for att forsta
fenomenet hundménniska. Men som Stromso skriver kan dndé ett fenomen fOrstis pa olika

sétt (2008, s 32), vilket eleverna ocksa gor.

Aven Lisa uttrycker kreativitetsdiskursen i sin definition av lisforstaelse som ir foljande:

Ta till mig det jag ldser och att jag pé nagot sitt kan se det jag ldser, att det inte bara
ar ord. Utan jag tar till mig det, jag kdnner det, jag forstar det, jag kan lara mig utav
det.

Denna definition kan tolkas som att Lisa ser ldsforstdelse frimst som en meningsskapande
aktivitet, vilket enligt Goodman ar det som driver ldsningen framét (1965, genom Stromso,

1998, s. 29).
7.1.3 Process-diskursen

Nér det kommer till uppfattningen om hur skrivundervisningen sker inom process-diskursen
menar Ivanic (2004, s 231) att det handlar om en explicit undervisning 1 hur man utvecklar sitt
skrivande. Motsvarande inom ldsforstaelseundervisningen ser vi denna diskurs i den explicita
undervisningen av hur man tar till sig en text, vilket vi ser foljande uttalande av Lisa som ett

exempel pa, ddr hon beskriver den observerade lektionen:

Forst rubrikerna och sen nyckelorden. Och nér vi har gjort det si kommer de fa gd
tillbaks och gora en egen faktatext igen for att man ska kunna se sjdlva utvecklingen. Vi
har cirkelmodellen som en grund hela tiden men nu hittar vi lite egna sétt att gora det

pa.
Hon beskriver hur lektionen framjar ldsforstaelse genom att anvinda sig att cirkelmodellen

vilket 4r en genrepedagogisk metod ddr man explicit och process-inriktat arbetar med

strategier for att ta till sig texter 1 olika genrer, diarfor skulle citat ocksd kunna tolkas in i

36



genre-diskursen. Explicit undervisning om olika lasforstaelsestrategier ar alltsd ndgot som
premieras. Som att skapa inre bilder, gora kopplingar mellan texten och sitt eget liv eller en
annan text och stilla fragor till texten, vilket enligt Ivanic 4r en del 1 processen for
lasinldrning (2004, s 240). I detta arbete dr en av verktygen bestdende av “Lésfixarna” och
laromedlet Nyckeln till skatten (2013). Dessa strategier var véldigt ndrvarande under
lektionen da hon undervisar explicit om alla strategier genom att hon repeterade vad man gor
med dem. Denna explicita undervisning dr foljande utdrag ur denna tdta beskrivning ett

exempel pa:

Lisa: Efter lilla aktuellt ska ni jobba med spraknycklar. Nu har vi ju pratat om olika
strategier for lasforstaelser. Kommer ni ihdg? Vi hade de hir inre bilderna. Kommer ni
ihag vad det var for ndgonting? (...) Ocksa hade vi textkopplingarna. Kommer ni ihag
vad det var for ndgot? kommer ni ihag?

Elev 1: (ohorbart)

Lisa: Precis. Och vad kopplade man ihop det med da? (...) Man kan koppla till sig
sjalv. Text till sjalv -koppling. Och man kan gora text till text koppling. Kommer ni
ihag? Och sen fanns det den hiar med de fyra karaktirerna. Spdgumman... vad var det?

Elev 2: Den som kollar pé bilden forst och sen léser tror jag

Lisa: Ja precis. Man tittar innan man ldser och forsoker tinka vad boken kommer att
handla om. Och sen hade vi frageapan.
Elev 3: Det ar han som stiller fragor

Lisa: Precis! Han stiller fragor medan han ldser. Vem handlar det om? Varfor gjorde

han s&? Vad hade hidnt om han gjort sa istédllet? Kommer ni ihag? Och sen hade vi

detektiven. Kommer ni ihdg vad den gjorde for ndgonting?
Utdraget ovan frdn Lisas lektion, och Lisas beskrivning av denna, visar dels pa en explicit
undervisning dér olika strategier, eller snarare metoder for att utveckla strategier lérs ut vilket
ingér 1 de mentala processer, det vill sdga den process som bearbetningen for att forsta en text
innebdr, vilket ar centralt for process-diskursen (Ivanic, 2004, s 231). Hur denna process ska
g4 till gds noga igenom, dels muntligt, dels med text och bild pé tavlan. Alla elever ska alltsa
folja samma monster eller “ram” (som finns dtergivet 1 arbetsboken) for arbetet med texten,

och anvinda samma strategier for att forstd de olika texter de senare ska lésa.

Process-diskursen handlar inte bara om de mentala processerna utan dven praktiska processer.
Dessa verktyg for att utveckla forstdelsestrategier anvinds dven som praktiska verktyg under

lektionerna vilket f6ljande utdrag ur den téta beskrivningen fran Lisas lektion visar:
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Lisa: Ja vi ska ju egentligen gora precis som vi brukar nir vi skriver faktatext. Vi
kommer borja med... Vi har bara gjort det hir VOL-diagrammet en ging tidigare.
Kommer ni ihdg VOL-diagram?

Klassen: nej!

Lisa: det ar lite svart, vi har ju bara gjort det en géng. D4 hade vi ju ett pappper och da
delade vi in det i tre kolumner. Ser ni?

Lisa visar pd whiteboarden ddr hon ritat och skrivit upp alla stegen. Och forklarar vad
ett VOL-diagram ir.

Lisa: Efter vi gjort ett VOL-diagram ska vi fundera pa hur vi kan ta reda pa det vi vill
veta. Och hur kan man ta reda pa fakta? Pa vilket sétt kan jag ta reda pa saker? (...)

7.1.4 Genre-diskursen

Genre-diskursen vill betona texten som produkt av situationen den produceras inom, och
syftet som texten dr producerad for att uppfylla. Huvuddragen inom genre-pedagogiken (som
influerat genre-diskursen) gar ut pd att texter varierar sprakligt beroende pé kontext och syfte

(Ivanic 2004, s. 232). Detta blir ju foljande citat av Lisa ett exempel pé:

Sen dr det ju sdhdr. Att 6va lasforstaelse. Det dr ndgonting man gor hela livet. Det
stoppar aldrig, s& man kan aldrig vara fullard i lasforstaelse. Ja menar jag 6var det
ocksa nir jag laser akademiska texter. Du vet ju sjdlv ndr man sitter och pluggar ”vad
star det hir egentligen?”

I linje med genre-diskursen som betonar kontextens betydelse for forstdelsen av texten
(Ivanic, 2004, s 232), kan alltsd Lisas uttalande tolkas som om en ldsare kan forsta en text 1 ett

sammanhang, men inte forstd en annan text i ett annat sammanhang.

Enligt genre-diskursen 4r det inom en skrivinldrningskontext, sdvdl som inom en
lasforstaelseinlarningskontext viktigt att bygga upp forkunskaper om hur olika typer av texter
ar uppbyggda, genom en explicit undervisning om olika genrer, deras struktur och syfte
(Ivanic, 2004, s 233). Detta sétt att undervisa dr Lisas lektion ett tydligt exempel pa vilket vi

kan se 1 foljande utdrag dir hon explicit forklarar hur de ska arbeta med en faktatext:

... och hir ar det sa fiffigt forstar ni. De har gjort det vildigt 14tt for er. Pa sida 18 och
19. Hér har ni vol-diagram, hir har ni hur ni ska ta reda pa fakta. Och sen ar det viktigt
ndr ni laser faktatexten, och verkligen ska forstd och ska bearbeta faktatexten. Borja
med att titta pa bilderna och lids rubrikerna. Var spiagumman. Ok? Vem var
spagumman?
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I detta citat fran den observerade lektionen ser vi exempel pd det explicita arbetssittet som
Delpit m fl foresprékar for att 6ka den tidigare ndmnda medvetenheten om de genrespecifika
ordens betydelse for lasforstaelsen, men dven for att 6ka elevernas forforstaelse for de olika
genrerna (genom Gibbons, 2009, s. 89 - 91), vilket Lisa anser vara en viktig komponent for
lasforstaelsen. Citatet kan ocksé ses som ett exempel pa process-diskursen eftersom det har ett
tydligt fokus pa att 1dra ut strategier vilket ingér 1 processen for att utveckla en forstaelse av

faktatexter (Ivanic, 2004, s 231).

Lisa ar alltsd den larare som tydligast ger uttryck for denna diskurs, dels 1 hur hon undervisar,
men dven 1 sin beskrivning av undervisningen dd hon visar tydliga exempel pa en

genrepedagogisk medvetenhet. Foljande citat dr ett svar pd hur hon arbetar med 14sforstaelse:

Redan i forskoleklassen visste jag att jag skulle ha de hér eleverna upp till arskurs tre
kunde jag ha ett vildigt langt perspektiv och borjade redan i forskoleklassen att jobba
genrepedagogiskt. Sa de har bekantat sig med olika typer av genrer redan da. Och sen
har vi lamnat sjélva... da jobbade vi mycket med cirkelmodellen. Nu har vi lamnat det
och liksom fokuserar pé lite andra saker men vi har det i grunden. Sa den hir lektionen
ar liksom i ett led i en jétteldng planering. Men om man tar det lite kort s& gar det ju ut
pa att skapa en forforstielse for faktatexter. Och forforstaelsen ar jétteviktig for att fa
lasforstaelsen.

Utifréan citatet forstér vi att undervisningen sker stegvis med cirkelmodellen som grund, vilket

ar en metod for att explicit undervisa genrepedagogiskt (Gibbons, 2009, s 91).

Ivanic beskriver att det man bedomer inom denna diskurs dr textens lamplighet for dess syfte
(2004, s 233), vilket inom en lasforstdelsekontext kan ses som beddmningen av om eleven gor
en limplig ldsning av texten, genom att till exempel anviinda en viss sorts strategier. Aven
detta ser vi exempel pa i1 Lisas undervisning. Utdraget nedan dr fran en del av en lektion dir
de diskuterar vad en faktatext ar:

Men nu ska vi sétta fart. Faktatext horni. Beratta for mig. Vad &r en faktatext?

Elev: man ska skriva en saddan dér text och sen ska man sitta punkt. Nej jag kan inte
forklara...

Lisa: Precis man ska sitta punkt och efter man har satt punkt vad kommer da?
Elev: en stor bokstav
Lisa: gor man det 4ven nir man skriver sagor och beréttelser?

Klassen: Ja
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Lisa: Precis, jétte bra

Elev: Till exempel om man vill l4ra sig ndgot om rymden da finns det fakta om rymden.
Elev: fakta ér... assd dom &r sanna

Lisa: precis det ska vara sant

Elev: det ska vara sant, inte falska grejer

Lisa: precis, det ska vara sanning, man fér inte hitta pa... I en faktatext, ska man skriva
vad man sjilv tycker? Nej. For du kanske tycker att rymden ar jatte héftig, men det
behover ju inte vara en sanning eller hur

Elev: men om jag ska skriva fakta om mig sjéalv?

Lisa: jo absolut, men da kan du fortfarande inte skriva det som du tycker. For det &r ju
bara vad du tycker. Det 4r ju inte sékert att alla andra tycker det.

Lisa ser till att explicit visa pa skillnaderna mellan en skonlitterdr text och en faktatext genom
att forklara vilka strategier som &r passande och opassande for respektive genre. Foljande citat

av samma ldrare visar ocksa pa att hon gor uttryck for denna diskurs:

(...) For dven i matematiken sé &r lasforstéelsen liksom grunden. For har du inte den da
kommer du inte klara matten. Och det ingar ju ocksé saddana hiar dmnesspecifika ord.
Och har du inte den i matten, om du inte vet vad multiplikation, addition, kvadrat ar.
Om du inte kan de hir orden dd kommer du omdjligt att forsta. (...) alltsd alla maste
jobba med lasforstaelse och att man far ett amnesspecifikt sprak.

Ur ett genrepedagogiskt perspektiv ingar denna syn pé lasforstdelsen 1 -diskursen eftersom
hon anser att olika &mnen har olika sprak, som explicit maste ldras ut. Vilket dverensstimmer
med Delpits m fl som menar att skolor som undervisar minoritetselever maste forse dem med

verktyg som gor att de klarar sig i majoritetssamhéllet (genom Gibbons, 2009, s. 89 - 91).

7.1.5 Social praktik-diskursen

Ett monster som gick att urskilja p4 Havtornskolan dr att ldrarna pa ett eller annat sétt
uttryckte en medvetenhet om elevernas socioekonomiska bakgrund 1 relation till
sprakutvecklingen. Detta kan tolkas som att ldrarna ser pd ldsforstdelse som kontextbundet
vilket 1 ljuset av Ivanics diskursiva ramverk placerar denna syn pé l4sforstaelse inom social
praktik-diskursen, eftersom denna diskurs framst fokuserar pé sjdlva situationen dér larandet
sker (Ivanic, 2004, s 234). Foljande uttalande av Ingela, som &r en del av svaret pa vad syftet

med att eleverna utvecklar sin ldsforstaelse, kan ses som ett exempel pa denna relation:
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Sa de hir barnen behover extra mycket. Det ar ju jatteviktigt att de far det. Och sen nér
du borjar i hogre klasser kan du ju inte l4sa litteratur. Bade fakta och skonlitteratur, och
ta in vad det géller, utan man har det hir vardagsspraket, for bockerna ar ju ett annat
sprak &n det vi talar till varandra... Som barnen talar till varandra.
Liasforstdelseundervisningens kvalitet och kvantitet behdver alltsd anpassas efter dess sociala
kontext. For som Ivanic skriver uppfattas spraket inom denna diskurs som en uppséttning av
sociala praktiker som innefattar bland annat aspekter som tid, plats, kon och hur dessa
interagerar med varandra i relation till spraket (Ivanic, 2004, s 234). Ingela sédger att bockerna
1 skolan har ett annat sprak an elevernas talsprak vilket kan hirledas till Delpit som menar att
de elever som inte dr bekanta med skolans sprak, alltsd de som inte ingdr 1 majoritetskulturen,
behover fa explicit undervisning i1 de regler och konventioner som géller for det texter som de
stoter pa 1 skolan (1988, genom Gibbons, 2009, s. 87 - 88). Anledningen till detta dr just for
att hjélpa eleverna att, som Ingela papekar i citatet ovan, uppnér skolans mal. Detta sitt att
undervisa ar alltsd avgorande for att eleverna ska utveckla en l4sforstaelse, som 1 sin tur &r

avgorande for att uppna skolans mal.

Att detta dr just syftet med ldsforstaelse, dr ett tydligt monster som géar att urskilja fran
materialet. Alla ldrare pa Havtornskolan ansdg att det priméra syftet med lasforstielse ar att
forsta vad man ldser for att texten 1 sig har ett syfte, alltsq dr lasforstaelsens syfte
instrumentellt. Foljande uttalande som tidigare fatt statuera exempel pa badde genre och
kreativitetsdiskursen visar dock dven pa hur Lisa gor uttryck for det praktiska syftet som hon

anser att lasforstaelse har:

Jag tycker att det finns lite olika syften som ungefar &r lika viktiga. Dels om man ser
utifran ett skolperspektiv ar det ju for att de ska kunna ta till sig och ldra sig det som vi
lar ut i skolan. Har du inte 14sforstaelsen sa kommer du fallera i alla &mnen. Den behovs
overallt. Och det ar en san hir jétteviktig sak som man maste formedla till alla ldrare.
(...) Och det ar ju ett syfte med lasforstaelse, att man ska klara sig i skolan. Och sen
tycker jag att ett annat syfte med lasforstaelse, det dr ju att man faktiskt kan kénna att
jag kan ta en bok och att det dr avkopplande, jag kan utveckla min fantasi, jag kan fa
befinna mig i en annan vérld en stund. Det kan vara en flykt om jag behover det ett litet
tag. Och om jag inte har lasforstdelsen da ar det ju klart att jag inte vill ldsa en bok.
Varfor ska jag ldsa den? Jag forstar ju inte vad det star. (...)

Utifran denna syn pa lasforstielse finns en nyttoaspekt i1 forstaelsen av en text, vilket gér i
linje med Ivanics social-praktiska diskurs eftersom den handlar just om att se spréket som
nagot som anvédnds for att uppfylla sociala mél for minniskor (2004, 234). Bide de

ovanstdende citaten uttrycker alltsd genom Ivanic (ibid) hur lasforstaelse pa kort sikt dr en

41



forutsittning for att klara sig i skolan, som pd ldng sikt dr en forutsdttning for att klara sig 1

samhallet 1 stort.

Slutligen ér det tydligaste monstret som gér att urskilja 1 materialet frin Havtornskolan hur de
talade om att larande sker, vilket foljande citat av Samir om hur han undervisar i lasforstaelse,

far exemplifiera:

Jag tror inte det finns en fardig mall efter vad det dr som funkar. Man maste ga pa
personen. Lasforstaelse och allt det hér, det ar viktigt, men det visar ju att for att kunna
lara ndgon nagonting s& behdver man ha en relation med dem. Inte en sé personlig, men
en relation till sina elever. Sa det dr den viktigaste komponenten skulle jag séga.

I detta citat ser vi bdde en tydlig koppling till social-praktik diskursen eftersom han ser
lasforstdelsen och kontexten den sker inom som nagot avgorande for inldrningen. Inldrningen
sker alltsd 1 det sociala sammanhanget dér 14sforstéelsen ingdr, vilket definierar dels denna
diskurs (Ivanic, 2004, s 234), men dven det sociokulturella perspektivets syn pd hur larande

sker (Stromso, 2008).

Nér det kommer till beddmningen pd Havtornskolan finner vi dven dér tydliga drag av den

social praktiska diskursen. S& hér svarade Samir pa vad inom lasforstaelse som han bedomer:

Diskussioner. Dar bedomer jag formagan att kunna sitta och lyssna pa ndgon som inte
tycker som du. Formégan att argumentera for din sak nér det bara ar du som tycker det
i en klass pa 20 elever. Formagan att bara lyssna, att vinta pa sin tur. De sakerna
beddmer jag. Men det ar saker och ting som de kommer raka ut for i livet.

Utifran det sociokulturella perspektivet stimmer denna beskrivning av vad han bedomer in pa
den social praktiska-diskurser da stor vikt ldggs pa social interaktion och kommunikativ
formaga (Stromso, 2008), och med hanvisning till Ivanic som beskriver att det centrala inom
denna diskurs &r att forma, utféra och bedéma uppgifter som dr meningsfulla och har ett

tydligt syfte, bade for eleven i sig och 1 samhdllet 1 stort (2004, s 235).

7.1.6 Sociopolitiska diskursen

Den sociopolitiska diskursen menar Ivanic Overlappar den foregdende, social praktik-
diskursen (Ivanic, 2004, s 237). Darfor ligger fokus nir jag sokt efter monster som kan
kopplas till denna diskurs pa den kritiska och politiska aspekten av lasforstielse (ibid). Ett
exempel pa hur detta kunde komma till uttryck pa Havtornskolan ar f6ljande citat av Lisa dir

hon svarar pa hur hon organiserar lektioner dér lasforstielse ska frimjas:
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(...) Om de pratar mycket om nagot, att man fangar upp det. Som for ett tag sen. De var
jatteintresserade av parkour. D& fangade vi upp det. Vi tittade pé lite filmer. Och sen
blev det en jatte bra diskussion om kon, och varfor var det bara killar i filmen? Hur
kommer det sig att det &r s&? Det har inte med lasforstielse att gora, men sa att man
fangar det.

Lasforstaelse inbegriper enligt denna diskurs analytisk forméga och kritiskt tdnkande, vilket
diskussionen hon refererar till ger uttryck for. Dock menar Lisa sjdlv att detta inte dr nagot
hon forknippar med lasforstaelse. Detta uttryck for den sociopolitiska diskursen skulle man

kunna séga sker omedvetet eller oreflekterat.

For Samir dr det viktigt att eleverna far tédnka fritt och uttrycka sina tankar genom diskussion
med varandra och med honom vilket enligt honom ér ett sétt att utveckla l4sforstaelsen. Ett
exempel pa detta som Samir tar upp, och som dven jag iakttar under mina observationer ar

den dagliga visningen av Lilla aktuellt dér foljande dger rum:

En pojke tar upp ett inslag ddir de tar upp att det dr fler tjejer dn killar pd
hdrfdargsforpackningarna och att det dr for att fler tjejer fdrgar haret.

Samir: Ar det fel eller ritt? Vad tycker du om det? Ar det fel eller ritt att det bara &r
tjejer pa harfargsforpackningarna? Tror du att det skulle vara fler killar som kopte
harfarg om det var fler killar pa forpackningarna? Vad tycker du? (till en annan elev)

Elev: ”jag tycker det &r daligt, for kanske killar ocksé vill farga haret”

Utifrdn utdraget ovan fran Samirs lektion &ar det tydligt att arbetet med att utveckla
lasforstéelse inte handlar om att stélla fragor om sjdlva innehallet utan att de kan forhélla sig
kritiskt till innehallet i relation till makt och identitet, vilket enligt critical literacy &r det

viktigaste syftet med lasforstaelse (Janks, 2013, s 227).

7.1.7 Sammanfattning - Havtornskolan

D4 jag sammanfattar de diskurser lararna uttrycker ser vi att Lisa dr den larare som uttrycker
flest diskurser. Dels genom att 1 samma uttalande antingen beskriva att lasforstaelse varken ar
det ena eller det andra, eller genom att gora uttalanden som kan tolkas véldigt brett, beroende
pa utifran vilken teori om lasforstaelse som man tolkar uttalandet genom. Till exempel gjorde
hennes lektion uttryck for kreativitetsdiskursen genom att lata eleven gora personliga
kopplingar och 6va upp deras anvindning av scheman (Stromsd, 2008, s 31 - 34). Genre-
diskursen gavs det pa lektionen uttryck for genom att hon explicit undervisade om de olika
genrernas syften, form och innehall. Aven process-diskursen sig jag tecken pa i den explicita

undervisningen om specifika strategier for att utveckla ldsforstielsen.
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Det som var utmérkande for Ingela var att hon 1 storst utstrackning gav uttryck for social
praktik-diskursen genom att betona att en tolkning eller forstaelsen av en text dr beroende av
tid och rum och alltsa dr kontextberoende, men dven subjektiv, da forstdelsen dr beroende av
vem som ldser texten. Déarfor menade hon att det framforallt &r elevernas forkunskap eller
forforstaelse som behdver utvecklas for att de ska utveckla sin 14sforstéelse och ddrmed klara

sig 1 skolan.

Samir & sin sida utmirkte sig genom att genomgaende ge uttryck for fardighetsdiskursen
genom hur han definierade begreppet lasforstaelse, dess syfte och bedomning genom
fardighetsdiskursen, men samtidigt ha en kritisk hallning till denna diskurs genom att mena att
han virderar formigor som handlar om kritiskt tédnkande, social interaktion och
kommunikation hogre &n enskilda fardigheter, vilket snarare kan tolkas som ett uttryck for

den sociopolitiska diskursen.

Sammantaget pd skolan uttrycker ldrarnas syn pa ldsforstaelse framforallt
kreativitetsdiskursen genom att betona att de ser ldsfOrstdelse som att kunna gora egna
tolkningar och associationer och gora kopplingar till sig sjdlv, alltsd nagot utanfor
texten. Detta ser vi dven tydliga exempel pa i deras undervisning da samtliga observerade
lektioner hade inslag av implicit undervisning av lasforstdelse som till exempel hogldsning,
nyhetstittande och muntliga diskussioner utifran 6ppna frdgor och dér eleverna styrde
samtalet. Denna diskurs kom ocksd till uttryck 1 hur de talade om beddmningen av
lasforstéelse, da de till exempel sa att de bedomde om de kunde ldsa mellan raderna”, alltsa

gbra egna tolkningar av innehéllet.

7.2 Delstudie 2 - Nyponskolan

Nedan presenteras om och hur diskurserna vi utgar ifran 1 vart teoretiska ramverk uttrycks

bland ldrarna pa Nyponskolan.

7.2.1 Fardighetsdiskursen

Fardighetsdiskursen, den syn pé ldsning enligt vilken texten &r entydig och som framforallt
fokuserar pa fonem-grafem-korrespondens (phonics) uttrycks 1 hog grad pd Nyponskolan,

daven om den for det mesta pad samma géng dven kombineras med andra diskurser. Lararnas
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forsta definition av ldsforstaelse utgar 1 alla tre fall ursprungligen frdn en fardighetsdiskurs,
dar lasforstaelse inte ses som nigot sérskilt komplext. Gunilla definierar lasforstdelse kort och
gott som “Forstdelse av texten”. Men hon utvecklar sedan: “Forstdelse av ord, forstaelse av
text, forstaelse av sammanhang”. Hér ger hon uttryck for fardighetsdiskursen péd sa sitt att
lasforstéelse delvis beskrivs som nagot relativt 14tt att definiera, ndgot som dr samma oavsett
situation, vilket alltsd inte 6verensstimmer med mer sociokulturellt influerade diskurser som
genre-diskursen, social praktik-diskursen eller den sociopolitiska diskursen. Citaten ger dock
ockséd visst uttryck for kreativitetsdiskursen, d& Gunilla framhdver vikten av att forstd ett

“sammanhang”.

I Ivanic modell fokuserar fardighetsdiskursen endast pa texten 1 sig (man héller sig alltsa bara
till det innersta lagret 1 Ivanic modell (se figur 1). Lasforstaelse blir enligt detta synsétt att helt
enkelt kunna se vad som stdr och forstd det. Vad som menas med att forstd ndgot dr inom
denna diskurs inget som problematiseras i ndgon hogre grad. Detta gor att 1asforstaelse ocksa

ses som relativt létt att bedoma. Detta uttrycker Agneta i utdraget nedan:

Sara: Hur far du information och kunskap om dina elevers lasforstaelse?

Agneta: Jo, dels ndr man lyssnar pa deras ldsning. Och dels genom arbetsuppgifter
forstas. Svara pa fragor.

Sara: Vilka typer av fragor &r det da?

Agneta: Ja, det kan vara om texten. Att det handlar om texten. Det kan vara sddana
kryss-fragor. Eller om det handlar om vad som sant eller falskt eller vad det nu ar for
nagot. Eller sa ska de skriva svar.

Sara: Sa det aterknyter till vad som hinder i texten.

Agneta: Just det, ja.

Under observationen 1 Agnetas klass later hon eleverna arbeta med s& kallade
“lastorstielsekort”. Korten dr laminerade, 1 ungefar AS-format och stér i1 en trdlada pa en bank
langst fram 1 klassrummet. P4 korten finns en kort berittelse, och under berittelsen finns
frigor som behandlar det som stér i1 texten. Agneta borjar lektionen med att ldsa fran ett av

korten hogt for klassen. Texten pa kortet handlar om fyra tjejer som ska kdpa godis en 16rdag.

Agneta borjar berdtta med stor inlevelse:

Alltsa det ar ju inte 16rdag idag, men i berdttelsen ar det 16rdag. Det dr lordag. Julia,
Jennifer, Lisa och Emma ska kdpa 16rdagsgodis. De gar in i snaskladan. Snaskladan.
Héar finns det bdsta godiset. De har olika favoriter. Julia koper chokladgodiset.
Jennifer, hon gillar sura godisbitar. Lisa viljer sura godisar, och lakrits. Emma véljer
olika sorters godis. Annars kan man ju missa nagot, tycker hon....
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Efter att Agneta ldst fardigt texten pa kortet stdller hon fragorna som hor till texten till

eleverna:

Nu ska vi se, nu borde ju alla klara de har fragorna. Nu ska vi se, vilken dag ar det i
berittelsen? Men, alla da.

Barnen: 16rdag.
Agneta: Rétt svar. Vad heter tjejerna? Man kan ju sdga en utav dem.

Fragorna pa kortet behandlar det som bokstavligt gar att utlisa ur texten pa kortet. I
beddomningen utgar Agneta fran att eleverna kan ha antingen ritt eller fel, vilket stimmer vl
overens med hur man bedomer lasforstaelse enligt fardighetsdiskursen, och ocksé det sétt som
enligt Klingner (2004) ar det mest frekventa sittet att méata 14sforstéelse pé idag. Korten later
alltsa eleverna Ova pa att dterge information 1 text. Det finns inget i detta som later eleven ga
in djupare 1 texten som exempelvis olika l4sforstaelsestrategier (och alltsd en process-diskurs)
skulle kunna erbjuda. Texten anses vara nagot som pa ett objektivt sétt gér att tyda, ndgot som
vil dverensstimmer med fardighetsdiskursen. Agneta valde att arbeta med denna aktivitet pa
grund av att jag intresserade mig for hur de arbetade med lasforstaelse 1 klassen. Jag tolkar
detta som att aktiviteten beskriven ovan dr en Ovning hon tydligt associerade med

lasforstdelseundervisning.

Magdalena menar att hon bedomer elevers lasforstaelse framforallt genom att 1ta barnen fa
aterberitta text. P4 sd sdtt menar hon att hon kan beddma om de forstar. Hon kan lata barn
forklara ord 1 texten. De komponenter Magdalena bedomer é&r alltsd framforallt ordforstielse
och lasflyt. Att fokusera pd dessa komponenter kan hirledas till ett bottom-up-perspektiv, dar

man utgér ifrdn de minsta bestandsdelarna 1 en text.

Flera av lararna uttrycker fardighetsdiskursen pa sa sitt att de menar att lasforstielse ar svart
att arbeta med lasforstelse dverhuvudtaget innan eleverna fatt upp ett lasflyt och kan avkoda
ord tillrdckligt bra. Nér Gunilla beskriver elever 1 sin klass som har létt respektive svart for
lasforstéelse beskriver hon eleverna i1 termer om huruvida de har fitt in ett 1dsflyt eller inte.
Goda lésare 1 klassen har flyt nir de laser, dessutom &r de intresserade av att ldsa. De elever
som Gunilla beskriver har svart med ldsning har &nnu inte fatt upp nigot lasflyt:

Gunilla: Har i ak 2 ar det att de inte kommit igang med lasning. Att de far ljuda
igenom enkla ord. De har inte helorden, inte ens jag och men och péd. Utan man far
ljuda ihop det och det blir valdigt mddosamt att komma igenom en text. Och innan
man har lést en hel mening har man glomt var man bdrjade for det blir sa. Sa att i den
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har aldern, d& ar det ju flytet forst, som maste komma. For att man ska utveckla det
andra.

Gunilla ser alltsa lasforstdelse som ett led av den sprékliga utvecklingen. Alltsa att
lasforstaelse inte dr ndgot som utvecklas parallellt med den allménna spréakutvecklingen utan
kommer efter lasflytet som 1 sin tur kommer efter den fonologiska medvetenheten. Agneta
pratar precis som Gunilla om mognad och att det i relation till den kommer “mer och mer”
vilket man kan se som ett uttryck for att lasflyt och ordavkodning dr niagot som foregar
komponenter 1 lasforstaelse pa hogre niva. Agneta menar att det inte &r nagon idé att borja

arbeta med ldsstrategier som exempelvis verktyget ldsfixarna nér eleverna inte uppnétt lasflyt:

Agneta: Och de har d& det hér, vad heter det med cowboyen och spdgumman. De
forstar ju ingenting av det. S jag sa till Malin, vi ldgger undan det. For de har ju fullt
sja med att lédsa.

Detta stimmer Overens med féardighetsdiskursen 1 och med det tydliga bottom-up-
perspektivet, med fokus pa ordavkodninh och fonem-grafem-korrespondens. Liararna
uttrycker att ordavkodningen dr nddvindig for att andra ldsforstaelsekomponenter ska bli
relevanta. Aven Magdalena uttrycker att lidsflyt &r nigot som bor finnas innan man kan
bedoma lasforstaelse men problematiserar dven detat genom att peka pa att ocksa elever som

inte har fatt upp ett lasflyt behover fa dva pa lasforstielse:

Sara: Vad tycker du ér svérast att beddma nér det géller elevernas lasforstaelse?
Magdalena: Alltsa det som dr svérast dr ju de elever som inte knédckt koden. Innan de
kommit igang. Och det handlar ju om att de &nda ska ha kvar sin lasforstéelse.

Bade Agneta och Magdalena uttrycker dock att de tycker det dr relativt litt att bedoma
lasforstéelse:

Agneta: Jag vet inte om jag tycker det dr sa svart att bedoma. Och sa kan det ju vara sa
att man inte riktigt svarar pa en fraga.

Magdalena: Jag tycker inte det dr speciellt svart att bedoma, om man &r pa vig. Jag
tycker det dr ganska enkelt.

Detta kan hora ithop med att 1dsforstaelse enligt fardighetsdiskursen vilken syns tydligt 1 bade
Agneta och Magdalenas sitt att bedoma, inte dr ndgot komplext. Det man utgér ifran dr endast
texten, som enligt diskursen har en entydig betydelse och som eleverna helt enkelt kan
antingen ha fOrstitt eller inte forstétt, vilket de uttrycka genom att exempelvis svara pa

fragor.

7.2.2 Kreativitetsdiskursen
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Kreativitetsdiskursen kommer till uttryck pa Nyponskolan pa flera olika sdtt. Lasning &r enligt
denna diskurs ndgot som ar vérdefullt i sig sjalvt. Det instrumentella vérdet framhélls inte
som det viktigaste, utan istéllet d4r podngen att underhdlla och skapa intresse hos ldsaren
(Ivanic 2004, s. 229). Att en elev ar framgéngsrik 1 l4sforstdelse kan alltsd enligt
kreativitetsdiskursen avgoras genom att ldraren ser att en elev tycker att det ar “roligt att 14sa”,
precis som Agneta pa Nyponskolan svarar i citatet nedan pd frdgan om hur hon skulle

beskriva sina mest framgéingsrika elever:

Agneta: De ldser flytande. Fran att ha tragglat, och sd bara... Och tycker det dr
jattekul att 1dsa ocksa.

I citatet ovan uttrycker Agneta dels kreativitetsdiskursen, och dels fardighetsdiskursen. Citatet
ar ett exempel pa nadgot som visar sig vid flera tillfdllen 1 materialet - att kreativitetsdiskursen
och fardighetsdiskursen kombineras, vilket kan tyckas intressant da diskurserna pd ett

teoretiskt plan stir langt ifrdn varandra.

Agneta uttrycker sig ocksd genom kreativitetsdiskursen dd hon beskriver det viktigaste syftet
med lasforstaelse:

Agneta: Ja, det dr vél att de ska fa bli intresserade av boken. Att det ska vara lustfylld,
roligt att 1dsa. Och syftet, ja det ar val att de ska forsta, ja vad &r det jag har 14st om nu
egentligen. Vad handlar texten om?

Ivanic (2004) menar att kreativitetsdiskursen &r influerad av Whole language-rorelsen som
anser att det viktigaste 1 en text dr att se sammanhanget (Ivanic 2004, s. 230; Strémso6 2008, s,
29), vilket blir littare ndr man som ldsare uppfattar texten som meningsfull och kan relatera
texten till sitt eget liv. Enligt denna diskurs har man alltsé ett top down-perspektiv. Helheten
ar viktigare dn orden 1 sig, 1 motsats till vad foresprakare av ett bottom up-perspektiv skulle

sdga. Magdalena definierar lasforstaelse pa detta sitt:

Magdalena: Det ar ju att forsta det man ldser. Och det kan man ju forstd pa olika plan.
Du kan ju forstd det pd ytan, och sen kan du forstd det djupare, och sen kan du ju
néstan vara lite filosofisk ocksa. S det ér olika nivéer.

Har uttrycker Magdalena egentligen just att lasforstaelse kan forklaras pa flera olika plan,
man kan dock sdga att de diskurser hon uttrycker ar framforallt fardighetsdiskursen (i forsta
meningen), och sedan kreativitetsdiskursen. Man skulle dven kunna ldsa in process-diskursen
1 texten d& hon beskriver att man kan gé djupare in 1 texten. Vi vet inte om hon menar att detta
bor ske pa ett aktivt sitt, sdsom process-diskursen foresprékar eller pa ett mer implicit sétt

som kreativitetsdiskursen foresprékar.
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Gunilla beskriver att hon tycker det dr viktigt att eleverna forstir texten som hon sédger: “pa
raderna, mellan raderna och bortom raderna”. Detta betyder att hon sjdlv har en uppfattning
om att det 1 ldsforstaelse finns komponenter pa olika nivaer. “Pa raderna” kan referera till
fardighetsdiskursen och ett fokus pd texten i1 sig, medan mellan raderna kan referera till

anvindande av forkunskaper (Braten 2008, s. 63) for att forsta texten.

Sara: Och vad ar det hir bortom raderna?
Gunilla: Egna erfarenheter kanske.

Har uttrycker Gunilla en kreativitetsdiskurs, d& hon menar att eleverna forutom att kunna

aterberitta innehéll dven bor kunna anvénda sig av egna erfarenheter.

Kreativitetsdiskursen préglas av en kérlek till litteratur som konstform. Enligt Ivanics (2004)
ramverk ldrs skrivande enligt denna diskurs ut pd att helt enkelt skriva mycket.
Undervisningen blir pa sé sétt implicit, kreativiteten ses som nagot inneboende 1 individer.
Liasning dr ocksd ndgot som enligt diskursen lirs genom att helt enkelt ldsa. I denna diskurs
framhalls inte explicita strategier for att forsta texten. Att njuta av litteratur kan ses som nagot
alla har mgjlighet att géra om de ldser ritt sorts bocker (bocker som intresserar dem och som
kdnns meningsfulla for dem). Alla lirarna pad Nyponskolan anvinde sig av sa kallade
bankbocker som eleverna fick ldsa tyst pA morgnarna. Dessa bocker valde eleverna sjdlva
utifran deras intressen. Bankboksldsningen ar en implicit typ av ldsundervisning, dir eleverna

forvintas ldra sig att 1dsa battre helt enkelt genom att gora det - l4sa.

Magdalena: Vi gér ju regelbundet till biblioteket, och lanar sdna hir bankbdcker. (...)
Och ganska nyligen s& har jag introducerat, att ndr man har ldst en bok sd ska man
skriva om boken ocksa. Gora en form av recension. Fast vildigt enkel. Men det &r en
borjan. Och just att ldra sig da vad det ar for sorts bok. Vilken genre det dr. Kunna
beskriva kort en handling. Vad en forfattare dr, vad en huvudperson ér.

Alla ldrarna pd Nyponskolan arbetar med att eleverna far skriva recensioner péd sina
bankbocker. Skrivundervisning ska enligt kreativitetsdiskursen uppmuntra elever till att
identifiera sig som forfattare (Ivanic 2004, s. 229). P4 samma sétt kan man sédga att elever som
skall utveckla lasforstadelse bor uppmuntras till att identifiera sig sjdlva som ldsare enligt
diskursen. Inom whole-language-rorelsen framhélls vikten av att barn 1 sin ldsutveckling har
manga ldsande forebilder (Stromsé 2008, s. 29). Recensionerna som eleverna pa Nyponskolan
fick anvénda sig av kan ses 1 ljuset av detta. Eleverna kan ndr de skriver recensionerna fa

identifiera sig som nagon som har nigot viktigt att sdga ndr det géller litteratur. Man skulle
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kunna sdga att skrivandet av recensioner dr att de ska identifiera sig som litteraturkritiker.
Men man kan forstas ocksa se detta som négot som gar emot en kreativitetsdiskurs i och med
att man inom diskursen framhéver att lasning lirs in genom enbart ldsning. Att gd vidare och
tala om karaktdrer 1 boken kan ses som en form av lasforstaelsestrategi och alltsd angrénsa till

process-diskursen, som pa ménga sitt kan ses som kreativitetsdiskursens motsats.

Ivanic menar att skrivande enligt denna diskurs frdmjas genom att ldsa andras texter, och
inspireras av dem. Enligt kreativitetsdiskursen 1 en ldsforstaelsekontext kan det ségas att
lasforstdelse forbattras genom att inspireras av andras forstielse av en text. Detta kan uppnés
genom att hlla diskussioner om texter och lata eleverna delta 1 boksamtal. Eleverna kan delge
varandra sina tankar kring texten och pa s sitt utvecklas 1 sitt sétt att tdnka kring text. Att
diskutera om texter var ndgot som flera ldrare 1 undersokningen gjorde med sina klasser.
Gunilla pa Nyponskolan framhéller att 1droplanen idag kraver att man diskuterar sig fram till
kunskap, vilket dven var nadgot hon sjilv kunde ansluta sig till. Hon menade att en fordndring
skett 1 hur man arbetar med l4sf6rstaelse sedan hon utbildades till lirare. Férr menar hon att
det var mer fokus pa innehall i texten och att eleverna skulle arbeta enskilt, medan man idag
fokuserar mycket mer pa att arbeta tillsammans, att diskutera och reflektera kring texter. Aven
detta ger uttryck for whole language-tanken om att ldsare kan inspirera varandra genom

boksamtal och diskussioner. Fordandringen har avspeglats dven 1 hur hon sjélv tdnker.

Gunilla: Om man &r tyst hela tiden sa klarar man egentligen inte mélen for att man ska
diskutera, analysera, reflektera. Och det tror jag att man kan gora, att man gor det
battre tillsammans med andra ibland, att 4ven i matematik som ldnge har varit ett
ensamarbete. Sitt du och jobba i din bok tyst, sa tror jag inte pa det. Utan jag tror pa
diskussioner.

Kreativitetsdiskursen fokuserar sprakligt enligt Ivanic (2004) pa bade texten 1 sig och pa de
mentala processerna hos forfattaren, alltsd de tva innersta lagren i figuren (se figur 1). I en
lasforstdelsekontext spelar ldsaren en viss roll enligt denna diskurs. Individen forvintas

anvianda sig sjilv och sina erfarenheter.

Kreativitetsdiskursen har ofta kritiserats for att vara elitistisk, och framforallt fungera for de
elever som kommer fran studievana hem, eftersom ldsundervisningen ar implicit och eleverna
redan anses ha kunskaper om hur man ldser text med sig. Inom kreativitetsdiskursen skulle
man formodligen séga att detta &r nagot inneboende hos alla minniskor men kritiker skulle
hivda att detta dr ndgot inldrt, och ndgot som barn frdn hem dér l4sning inte ar sjdlvklart inte

har fatt samma mojlighet att ldra sig som barn frdn studievana hem. Ivanic menar att
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diskursen dock inte i praktiken behdver motsitta andra diskurser utan tvirtom ldtt kan
kombineras med exempelvis fardighetsdiskursen, ndgot som vi ser exemplifieras tydligt pa

Nyponskolan.

7.2.3 Process-diskursen

Processdiskursen 1 en lasforstdelsekontext handlar enligt Ivanic (2004) om att man som lérare
anser att forstdelse av en text dr ndgot som gradvis kan fordjupas. Inom denna diskurs
anvinder man sig av exempelvis lasforstaelsestrategier, nagot som pé senare tid blivit vanligt
1 skolor 1 Sverige genom det populdra metodmaterialet ”En ldsande klass”. Dessutom har
lasfixarna (lasforstdelsestrategier) anvénts bland annat med lidsforskaren Barbro Westlunds
(som vi refererar till bland annat i tidigare forskning) stdd 1 ett populdrt material frdn Natur
och kultur vid namn ABC-klubben med de tillhdrande bockerna Diamantjakten som finns 1
tva olika nivéaer. Detta metodmaterial dr ndgot som samtliga ldrare pd Nyponskolan anvénder
sig av. Magdalena berittar om materialet:

Det ar tvé olika nivder. Men det dr samma text. Samma beréttelse. Vi har en bok som
heter Diamantjakten. Lésfixarna &r knutna till det. Det 4r Natur och kultur som har det
hir laromedlet. ABC-klubben heter det. Det 4r Martin Widmark som har skrivit de hir
bockerna. Men det dr Barbro Westlund som har kommit pa de hér begreppen. Men de
finns ju ocksa i en ldsande klass. Fast da ar konstndren med ocksa.

Medan man inom kreativitetsdiskursen dr noga med att litteratur inte ska vara liromedel och
nivaindelad (Stromsé 2008) dr detta inte lika viktigt 1 process-diskursen. Héar handlar det om
att undervisningen ska vara explicit. Trots att ldrarna anvidnder sig av ett liromedel som ar
tydligt influerat av process-diskursen &r process-diskursen inget de uttrycker 1 sin egen syn pa
lasforstdelse. Det kan tyda pa att diskursen i1 materialet (som kan kopplas till process-
diskursen) inte helt stimmer 6verens med de ldsforstdelsediskurser lararna sjélva star for, trots
att de anvénder sig av det 1 sin undervisning. Ivanic (2004, s. 231) menar att det sedan 80-talet
blivit populdrt att anvinda sig av process-diskursen i olika typer av liromedel och att detta
vunnit mark pa grund av att man kan bygga upp undervisningen pa ett tydligt och explicit sétt
utifran laromedlet. Detta stdimmer dven in pa ldsforstaelse 1 Sverige, da laromedlet En ldsande
klass och Natur och kulturs ABC-klubben populariserats i svenska skolor. Nar Agneta pa
Nyponskolan talar om metodmaterialet tycks det inte vara helt forankrat i hur hon ser pé

lasforstdelseundervisning, &ven om hon uttrycker sig relativt positivt om laromedlet:

Jag har inte jobbat sd mycket med strategierna. Men jag ska nog gora det. De dr nog mogna
for det. Vi gjorde lite pa ndgot avsnitt pa diamantjakten. Och det var ju lite spannande da. (...)
Sa jag tror att det kommer mer och mer nér de borjar bli lite mogna for det. For det dr nog inte
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sd dumt att jobba utifrdn de hér strategierna dadd. Som det heter. Egentligen. Det 4r nog inte
sé tokigt.
Den lasforstaelsestrategi som alla larare pa Nyponskolan arbetar mest med dr som har att gora
med att minnas och strukturera (Braten 2008, s. 69-70). Nagot annat som bedoms dr om

eleven kan aterberitta en text, och ta ut det viktigaste ur texten.

Gunilla uttrycker en process-diskurs 1 kombination med en kreativitetsdiskurs i citaten nedan i

vilket hon beskriver vad den viktigaste komponenten 1 lasforstielse ar:

Gunilla: Det &r vl att forstd sammanhanget dndé, att se helheten, och ar det nagot ord
man inte forstdr sd kanske man fran helheten kan lyckas ganska bra dnda. S& en
sammanfattning av texten eller det som man i den hér ldsfixarna kallar fér cowboyen,
tanker nog jag.

Gunilla dr den som tydligast pa Nyponskolan uttrycker process-diskursen nédr hon talar om

lasforstaelse. Har nedan berattar hon om hur hon arbetat forr da hon arbetade i en femteklass:

Gunilla: Dels har jag anvint texter som faktiskt finns fran lasande klass. Men ocksé
nér vi har jobbat med hoglasning. Da hade vi hoglasning med den hir boken “Froken
Europa”. Och da jobbade vi utifrén den. Och man fick inte bara vara en passiv
lyssnare nir jag laste. Utan man fick vara en aktiv lyssnare genom att skriva ned ord.
Och skriva ned ord som var svdra. Och sd tog vi upp dem och diskuterade
tillsammans. Sa att det var inte bara en mysig ldsa-hdgt-stund, utan det var ett arbete.
Och utifran det kunde jag ocksa stélla fragor, sa det blev horforstaelse da.

Att Gunilla uttrycker vikten av att eleverna hér dr “aktiva ldsare” och att hogldsningen inte
bara ir “mysig-ldsa-hogt-stund” kan ses som en stindpunkt mot kreativitetsdiskursen. Vilkten
av att lasaren ar aktiv for att ldsforstaelse ska ske dr nagot som framhédvs inom process-
diskursen dir man vill ta 1 beaktning att ldsaren anvidnder sig av olika typer av strategier for
att forstd en text och att detta dr ndgot man pa ett strukturerat sétt kan 6va pa (Strémso 2008,

s. 36).

Ivanic (2004) menar att skrivande enligt en process-diskurs blir svért att bedoma eftersom
man ser att eleverna befinner sig 1 en liroprocess. Bade Gunilla och Agneta stiller sig till viss
del kritiska mot att eleverna ska bedomas medan de haller pa att utvecklas vilket framgar i

citaten nedan:

Gunilla: Ja, jag vet faktiskt inte. Men jag tinker. Att jag jobbar som journalist. Men
jag tidnker att om jag dr journalist s blir ju inte mitt utkast bedomt. Utan om jag
skriver min text, s& dr det ndgon annan som tycker till. Och utifran det s& gor jag om.
Med kamratbeddmningar eller vad det nu kan vara. Sa det &r vél ocksa att man inte...
Ja det later flummigt kanske. Men ibland maste man fa utvecklas. Inte tdnka att allt ar
beddmning.
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Agneta: Jag vet att for manga herrans ar sen sa skulle man ju sétta betyg. Jag tror att
forsta aret sa skulle jag sétta betyg i en etta. Och da skulle jag sdtta betyg pa ldsning.
Ja, alltsa det &r ju rena rama snurren. Nar de haller pa att lara sig!

Detta synsitt gér tydligt 1 linje med en process-diskurs, da ldrarna ser att eleverna ar mitt uppe
1 en larprocess och darfor menar att det kan vara svért att bedoma dem. Det framkommer hir
att bdde Gunilla och Agneta uppfattar begreppet bedomning som framforallt summativ
beddmning, alltsa en slutgiltig typ av beddmning, och inte som formativ beddomning vars syfte

ar att hjilpa eleverna i sin fortsatta utveckling.

Gunilla: ...jag tycker det ar svart med bedomning. Och arligt kan jag kdnna. Att jag
tycker det kdnns jatteldskigt att sitta betyg...

7.2.4 Genre-diskursen

Genre-pedagogiken karakteriseras av explicit undervisning 1 hur texter inom olika genrer ar
uppbyggda (Ivanic 2004. s. 233). Foresprakare av genre-diskursen har kritiserat
kreativitetsdiskursen d4 de anser diskursen vara elitistisk, och anta att alla barn har med sig
kunskaper om olika typer av texter hemifran. Kreativitetsdiskursen har ocksd kritiserats for att
lara ut ldsning och skrivning pa ett alldeles for implicit sétt. Tvartom menar forespridkare av

genre-diskursen att kunskap om hur olika typer av texter konstrueras behover ldras ut explicit.

Overlag tycks genre-diskursen utifrin det insamlade materialet inte tycks ha fatt stdrre
fotfaste pa Nyponskolan. Denna diskurs uttrycktes inte av ldrarna pa ett tydligt sitt i
intervjuerna. Under observationen i Magdalenas klass anvédnde sig dock Magdalena av genre-
diskursen da hon utgick frin ett ldromedel, som kallas ABC-klubben. I ldromedlet gar de

igenom hur brev ser ut. Nedan forklarar Magdalena for klassen vad som star pa ett kuvert:

Magdalena: Ni har ju en brevlada hemma. Och mest sd kommer det ju kanske reklam i
den. Men nén gang ibland kommer det ju brev ocksd. Och de dir breven &r ju oftast
till pappa eller mamma. Och da star det ju oftast pappas eller mammas namn pa
brevet. Och om ni far ett brev da star det ju ert namn pa brevet. Och s& adressen var
man bor nagonstans. P& en del brev kan det finnas en avsidndare. Konstigt ord. Vad
kan det vara?

Elev: Det dr den som skickade brevet. Det dr den personens adress.

Magdalena: Precis, det dr den som skickade brevet. Den ér avséndare.

Denna genomgéng kan ses som tydligt forankrad i genre-diskursen, da de gir igenom

genrespecifika ord som exempelvis avsdndare och talar om en specifik typ av text - brev.
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Magdalena uttryckte dock som ndmnt inte pa ett tydligt sétt genre-diskursen dd hon 1 intervjun

talade om lasforstaelse, aven om hon anvénder sig av laromedel dir diskursen framtrader.

7.2.5 Social praktik-diskursen

I den teoretiska modellen handlar social praktik-diskursen om hur ldsande kan ses som en
social praktik med det overordnade syftet att kommunicera med andra ménniskor (Ivanic
2004, s. 236). Lasande ses som en social praktik inbdddad i andra aspekter av samhéllet.
Ivanic menar att skrivundervisning som praglas av detta sitt att tinka kan ga ut exempelvis pa
att skriva 1 en simulerat verklig kontext, alltsa skrift med ett tydligt syfte. P4 samma sétt kan
social praktik-diskursen 1 en lasforstdelsekontext handla om att ldsning ar ett sétt att
kommunicera, att ta del av information. Lédsning dr enligt denna diskurs inget som sker i ett
vakuum utan dr en del av en social kontext. Att ldsa blir pd sa sitt att ta del av samhéllet.
Denna diskurs aterkom bade hos Gunilla och Magdalena nir de beskrev vilket syfte de ansag
att lasforstaelse har. Det viktigaste syftet med lasforstaelse dr enligt Gunilla att kunna klara
sig “ute 1 vdrlden”, och att kunna ta viktiga beslut:

Gunilla: Men jag ténker att i vuxenlivet... Det dr en viss méngd av beslut man ska ta.
Som kanske for tjugo-trettio ar sen samhillet tog at en. Vilket elbolag du ska ha, eller
vilken pension du ska ha. Det dr ganska svara dokument att 14sa igenom. For att klara
sig i livet tdnker jag att det behdvs. For att klara vardagliga grundldaggande sysslor.

Av ovanstaende citat kan utldsas en syn pa lasforstaelse som en instrumentell formaga, nigot
som dr till nytta for ldsaren eftersom man genom lidsning kan tilldgna sig viktig information 1
samhdllet, och darigenom kunna ta viktiga beslut. Man skulle dock ocksa kunna sédga att den
sociopolitiska diskursen uttrycks 1 detta citat, eftersom man kan tolka det som att 1asforstaelse

handlar om att kunna bli en demokratisk medborgare.

Magdalena uttrycker syftet med ldsning pa detta vis:

Magdalena: Jamen, alltsd. Allting bygger ju pa lasning, det man gor resten av
skoltiden. Och har de inte l4sforstaelse, s ar de — de &r lost. Och det vet ju jag. Jag vet
ju hur hoppet mellan trean och fyran ar. I textméngd i bocker. Och det ar jatteviktigt.
Och speciellt att de hittar den har ldsglddjen. Nar man ar liten. Att man tycker om att
hora, for det handlar lika mycket om att ldsa hogt for barn och att de fir en
lasupplevelse genom 6ronen, som att lidsa sjdlva. For for den del ar det ju lite knoligt
att ldasa. Det ar ju inte saddr jatteldtt att fa den dir lasgladjen. Och d& maste man ju
anda fa tillfalle, att lyssna.

I borjan pa detta citat uttrycker Magdalena en social praktik-diskurs pa sa sétt att hon

beskriver syftet med ldsforstdelsen som instrumentellt, syftet &r att kunna klara av alla
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skoldmnen. I slutet av citatet kommer dock framforallt en kreativitetsdiskurs till uttryck, da

hon fokuserar pé att det ar ldsgladjen som ska utvecklas hos eleverna.

Den som pd Nyponskolan tydligast ger uttryck for en social praktik-diskurs dr Gunilla, den av
lararna som gick lararutbildningen senast av de intervjuade ldrarna. Gunilla menar att hon dr
noga med att eleverna ska fa diskutera mycket och att hon vill presentera uppgifter for
eleverna dir uppgifterna inte har ett tydligt svar som ar rétt eller fel. Hon menar att det i
skolan inte alltid ar sd “verklighetsknutet”. Nedan beréttar hon om en berittelse hon brukar

beratta nar hon introducerar eleverna for arbete med lasforstaelse:

Gunilla: Lisa star i dorren. Hon har en r6d sammetskldnning p& sig. Mamma har
precis kndppt hennes skor och gjort fina fldtor i haret. Hon har ett paket i handen. Hur
gammal &r Lisa? Ja, dd kan man sitta och diskutera. Ja, jag tror hon ar fem. Knyter
mamma skorna nir man ar 13, nej jag tror inte det. Ja men sadir. Och det finns ju
inget rétt svar, att det dr ju ocksa en trdningssak. For manga vill ju, ja men vad &r det
ritta svaret da? Fem é&r ritt, atta ar rétt, tre ar ratt. Och vart dr hon pa vég? Ja, jag tror
hon ska pé kalas till en kompis. Jag tror att, ja...

Har uttrycker Gunilla ett tydligt sociokulturellt perspektiv déir den sociala kontexten &r viktig.
I verkligheten finns inte alltid enkla svar - darfor vill hon att eleverna ocksa lér sig det 6var pa
att diskutera, och att det inte alltid finn ett tydligt rdtt och fel (som fardighetsdiskursen
uttrycker). Nedan uttrycker Gunilla en kritik mot fardighetsdiskursens sétt att lata bli att

“grdva djupare”. Samtidigt ger hon uttryck for ett mer sociokulturellt synsitt.

Gunilla: Och det kan man vil kdnna fortfarande nir man jobbar i vissa skolor. Eller
vissa kollegor ocksa att man jobbar enligt, att man glommer att griava lite djupare
ibland. Och jag kan kénna sjdlv hur jag har utvecklats under tiden vi jobbat. I borjan
nédr jag jobbade s& anvinde vi en lasforstaelsebok, de hdr Adastras lasforstaelse A, B,
C. Jag vet inte om du har sett dem. Ja, d& var ju min tanke att nu sitter ni tyst och
jobbar sjdlva med det hdr. Och svara med hela meningar, och sa tyst, och s& ska man
jobba sjélv. S& det dr ju en utveckling som jag sjdlv har gjort. Jag tror inte pa det
langre, som jag gjorde da.

Gunilla ser alltsa att man inom pedagogiken gétt fran en tydlig fardighetsdiskurs mot ett mer
sociokulturellt perspektiv och uttrycker att hon sjdlv mer star for det sociokulturella sittet att

tdnka samtidigt som hon kritiserar fardighetsdiskursen.

6.2.6 Sociopolitiska diskursen

Den sociopolitiska diskursen dr enligt Ivanic (2004, s. 238) alltid kritisk till sin natur. Den
handlar om att kunna ifragasitta vilka typer av texter som premieras och vem som gynnas av

det. Diskursen handlar om att ifrdgasétta makt. Lasforstéelse inbegriper enligt denna diskurs
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analytisk forméga och kritiskt tdnkande, och undervisnings-genrer som kan kopplas till detta
sdtt att tinka om lasforstielse dr exempelvis Critical literacy. Det dr {4 ldrare pd Nyponskolan

som anvinder sig av denna diskurs.

Det skulle dock kunna tolkas som att Gunillas ovan ndmnda motivering till varfor
lasforstéelse ar viktigt - for att kunna ta viktiga beslut 1 livet (som att vélja elbolag) ar en
motivering utifrdn en sociopolitisk diskurs och inte bara en social praktik-diskurs. Denna
motivering kan hénvisas till den sociokulturella och politiska kontexten, som dr den som
fokuseras enligt den sociopolitiska diskursen. Bedomning ar enligt Ivanic svart enligt denna
diskurs. I hennes tabell skriver hon “socialt ansvar?”. Fragetecknet indikerar en osédkerhet om
huruvida socialt ansvar 6verhuvudtaget gér att méta eller om det faktiskt dr det som bedom:s.
Aven om man inom en lisforstdelsekontext i enlighet med den sociopolitiska diskursen vill att
elever ska uttrycka ett kritiskt tinkande som ldsare kan detta kritiska tinkande &ven nir vi

talar om lasforstaelse vara svart att méta pa ett adekvat sétt.

7.2.7 Sammanfattning - Nyponskolan

Sammanfattningsvis kan vi se att samtliga av diskurserna kan tolkas in i ldrarnas sitt att tala
om ldsforstaelse. Tvd av ldrarna - Magdalena och Agneta - uttrycker tydligast
kreativitetsdiskursen och fardighetsdiskursen. Gunilla ddremot har ett mer sociokulturellt sétt

att tinka och anviander sig av social praktik-diskursen nér hon beskriver lasforstaelse.

Agneta uttrycker kreativitetsdiskursen ndr hon talar om syftet med lasforstielse och
framforallt fardighetsdiskursen nédr hon talar om beddmning av ldsforstaelse. Magdalena
anvander sig framfor allt av social praktik-diskursen nér hon forklarar syftet med lasforstielse
men uttrycker en fardighetsdiskurs d4 hon talar om beddmning. Gunilla &r den pé skolan som
1 hogst grad anvinder sig av ett sociokulturellt perspektiv, framfor allt social praktik-
diskursen. Agneta och Magdalena som tillimpar en fardighetsdiskurs pa ett mer utpriaglat sétt
an Gunilla menar att de inte tycker att det ar sérskilt svart att bedoma lasforstielse. Gunilla &
andra sidan som har ett mer sociokulturellt inspirerat sétt att tinka, ddr hon ocksa tillimpar
social praktik-diskursen, uttrycker att hon tycker ldsforstdelsebedomning dr komplext och

svart.
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Angaende process-diskursen och genre-diskursen pa Nyponskolan dr det mest framtrddande
att lararna anvénder sig av ett metodmaterial som &r tydligt influerat av diskurserna samtidigt
som de sjdlva inte pa nagot tydligt sétt ger uttryck for dem nér de tillfrdgas om egna idéer
kring lasforstaelse. Detta kan forstds hora ithop med att ldrare inte alltid verbaliserar sin
undervisning, som dven Westlund (2013, s. 33) papekar. Det dr dven tydligt att ldrarna kan

anvinda sig av fler diskurser &n vad de explicit uttrycker 1 intervjuerna.

Diskurserna funna pa Nyponskolan stimmer relativt vdl 6verens med Westlunds (2013, s.
261-262) resultat for de lasforstaelsediskurser hon menar &dr typiska bland svenska ldrare.
Westlund kallar det vi kallar fardighetsdiskursen for “den mekaniska diskursen” och det vi
kallar kreativitetsdiskursen for “laslustdiskursen”, vilka hon finner dr vanligast hos de svenska
lararna 1 hennes undersdkning. Daremot skiljer det sig gillande ldrarnas beskrivning av syftet
med lasforstéelse da tva av ldrarna framfGrallt uttrycker social praktik-diskursen i1 anknytning

till detta, det vill sdga lasningens instrumentella vérde.

7.3 Sammanfattning

I den hér uppsatsen har vi undersokt hur sex ldrare for de yngre aldrarna pé tva olika skolor 1
Stockholms lédn, talar om lasforstaelse, deras undervisning av lisforstaelse och bedomning av
lasforstdelse. Detta gjorde vi genom att konstruera ett teoretiskt ramverk utifrdn Ivanics
(2004) sex skrivinldrningsdiskurser som vi anpassade till en lasforstdelsekontext. De sex
diskurserna ar fardighetsdiskursen, kreativitetsdiskursen, genre-diskursen, process-diskursen,
social praktik-diskursen och den sociopolitiska diskursen. Vi har intervjuat och observerat sex
lagstadieldrare och utifrdn denna empiri urskilt vilka av de ovanstdende diskurserna som

framkom.

Det visade sig att det framforallt var en diskurs som uttrycktes 1 hogre grad dn andra
diskurser. Denna diskurs var kreativitetsdiskursen, som kan kopplas till tankar om lidsning
som framforallt ndgot lustfyllt, som kan ldras in pa ett implicit sitt genom att 1ata eleverna
helt enkelt ldsa bocker. Enligt diskursen premieras att kunna skapa mening i texten och ha ett
intresse for lasning. Som ldrare giller det enligt denna diskurs att se till att eleverna tycker

lasningen &r relevant och meningsfullt for dem 1 deras liv.
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Syn pé lasforstéelse handlar om hur ldrarna definierar 1dsforstdelse och vad de anser att syftet
med lasforstaelse dr. Néar det kommer till hur ldrarna definierar 1asforstaelse om man ser det
sammantaget pa bada skolorna kommer sirskilt fardighetsdiskursen till uttryck, framforallt pa
Nyponskolan. Denna diskurs kom till uttryck genom att ldrarna pa Nyponskolan definierade
lasforstdelse som att kunna forstd det som star i texten, utan att 1 ndgon hogre utstrackning
problematisera vad det innebar att kunna gora det. Denna diskurs framkom &dven péa
Havtornskolan 1 hur ldrarna definierade ldsforstaelse, men framst dominerades
beskrivningarna av lasforstdelse pd Havtornskolan av kreativitetsdiskursen. Lararna hade hér
en vidare definition av vad ldsforstdelse var. Lasforstaelse beskrevs som att kunna associera

kring det man ldser, kinna det eller se det framfor sig.

Nér det kommer till vilka diskurser som kom till uttryck i vad ldrarna ansig att syffet med
lasforstdelse var, var ett gemensamt drag att de antingen uttryckte kreativitetsdiskursen,
genom att sdga att syftet med lasforstaelse ar att kunna utveckla en ldsglidje, eller social
praktik-diskursen, da ldrarna framholl vikten av att kunna ta till sig kunskap och information,

bade for att klara sig 1 skolan och for att klara sig i samhéllet och livet i stort.

I undersokandet av vilka diskurser ldrarna uttryckte om undervisning i ldsforstéelse var det
diaremot svérare att se tydliga monster. Det berodde pa att de enskilda ldrarna kunde uttrycka
olika diskurser samtidigt under sina respektive lektioner. I vissa fall uttryckte de ockséd en
diskurs ndr de talade om undervisningen medan de anvénde sig av en annan diskurs 7 sjidlva
undervisningen. En tydlig skillnad mellan skolorna var att Nyponskolan framf6rallt uttryckte
fardighetsdiskursen under de observerade lektionerna, alltsd att eleverna fick dva pad sidant
som hade med sprakliga fardigheter att gora. De observerade lektionerna pa Havtornskolan
hade 1 storre utstrackning kreativitetsdiskursen gemensamt i hur de undervisade. Detta kom
till uttryck da fokus lag pa Oppna frdgor och pa att lata eleverna Ova pd att géra egna

tolkningar och att koppla det de laste till egna erfarenheter.

Den diskurs som framst kom till uttryck nir det giller bedomning av lasforstielse var
fardighetsdiskursen som 1 princip alla larare uttryckte pd ett eller annat sétt. Denna diskurs
kom exempelvis till uttryck genom att ldrarna beskrev att eleverna bedomdes genom fragor
som utgick fran innehall 1 texten eller att ldrarna utgick fran i1 vilken utstrickning eleverna
kunde ldsa flytande. Lérarna skilde sig at gillande idéer om bedomning. De ldrarna pa

Nyponskolan som framforallt uttryckt fardighetsdiskursen menade att beddémning av
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lasforstdelse var relativt ldatt, ndgot som skulle kunna hirledas till det faktum att
fardighetsdiskursen utgér ifran att det finns tydliga ritt och fel. En av ldrarna pa Nyponskolan
uttryckte snarare en social praktik-diskurs @n en fardighetsdiskurs. Denna ldrare upplevde
istéllet bedomning av ldsforstdelse som svért. Detta skulle kunna kopplas till att man inom
social praktik-diskursen vérderar formigor som inte later sig métas pa ett enkelt sitt. Pa
Havtornskolan uttrycktes dven kreativitetsdiskursen ndr ldrarna talade om beddmning.
Léararna beskrev att de beddomde 1 vilken utrdckning eleverna kunde gora kopplingar till egna
erfarenheter eller om eleverna kunde visa att de kunde koppla det de last till ndgot utanfor

texten.

Vad som var gemensamt for alla l4rare var att de enskilt gav uttryck for flera olika diskurser
ndr de talade om lasforstdelse. Till exempel kunde de ge uttryck for ett par diskurser nédr de
talar om hur de definierar ldsforstdelse, en annan nér de talar om vilka som dr de avgorande
komponenterna 1 lasforstaelse, och en tredje nar de talade om hur ldsforstaelse bedoms. Men
de kunde dven ge uttryck for flera olika diskurser 1 ett och samma uttalande. Ibland kan ocksa
ett uttalande sdgas representera flera olika diskurser beroende pd hur man tolkar det. Det gar
alltsa inte att sdga att ldrare representerar olika diskurser pa ett enhetligt sétt, &ven om en del
larare ger uttryck for en viss diskurs 1 hdgre grad dn en annan. Flera ldrare 1 undersdkningen
ger uttryck for framforallt fardighetsdiskursen och kreativitetsdiskursen samtidigt. Detta dr
intressant eftersom dessa tva diskurser pa ett teoretiskt plan stdr mycket ldngt frdn varandra
(sarskilt foresprakarna for de olika perspektiven). Pa ett praktiskt plan verkar dock inte den
ena diskursen utesluta den andra, utan tvdrtom kan perspektiven kombineras och eventuellt

komplettera varandra.

8. Diskussion

Resultatet av undersokningen visar att ldrarna pd bada skolorna i undersokningen uttrycker
flera lasforstelsediskurser samtidigt. Vi har sett en generell skillnad mellan hur lidrarna
uttrycker sig angdende syftet med lasforstaelse da framforallt en kreativitetsdiskurs och en
social praktik-diskurs framtridde och hur ldrarna uttryckte sig angdende bedomning av
lasforstdelse, da framforallt en fardighetsdiskurs framtrddde. Det framkom alltsa att en
diskrepans fanns mellan hur ldrare uttryckte syftet med l4sforstaelse och hur de uttryckte att

lasforstaelse bedoms.
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Biesta (2011) menar att det finns en risk att skolor inte bedémer det som vérderas som viktigt
utan istillet virderar det som gar att beddoma. Han framhaller att den forsta fragan ldrare
stéller sig nir de ska planera sin undervisning bor vara vilket syfte undervisningen ska ha. Vi
ser 1 var undersokning att ldrarna uttrycker en typ av diskurs ndr de talar om syftet med
lasforstéelse, exempelvis social praktik-diskursen som gar ut pé att eleverna ska kunna klara
sig 1 samhdllet eller kreativitetsdiskursen som gar ut pa att eleverna ska kunna lira sig att
njuta av litteratur och utveckla lislust. Samtidigt dr det som bedoms gillande lasforstaelse
formagor som framforallt kan hénvisas till fardighetsdiskursen - en diskurs med 6vervigande
fokus pd phonics (fonem-grafem-korrespondens) dér betydelsen av text ses som nagot
objektivt. I denna diskurs bor det framforallt kontrolleras att eleverna kan avkoda ord och har
Ovat upp ett lasflyt. Detta &r sddant som enligt Klingner (2004) rent praktiskt gar ldttare att
mata med hjdlp av traditionella mitverktyg. Mycket mer komplicerat dr det att bedéma

exempelvis en elevs ldslust eller mojlighet att kunna delta 1 diskussioner.

Westlund (2013) menar som ndmnts i inledningen att bedomning av l4sforstaelse kan te sig
problematiskt da lasforstielse bestar av olika fardigheter som samverkar med varandra
(Westlund, 2013, s. 1). Det finns heller inte en entydig bild bland ldrare och forskare av vad
lasforstéelse ar. Just hur ldsforstaelse uppfattas och vilka komponenter i lasforstaelsen som
framhdvs som viktiga har vi sett dr avgérande for vilken typ av bedomning som mdjliggors.
Vilken bedémning som mojliggdrs kan 1 sin tur paverka vilka komponenter som fokuseras i
undervisningen. Slutsatser som kan dras utifrdn detta dr att det behovs en 6kad medvetenhet
om hur och vad ldarare bedomer (och kanske forvintas bedoma) kan péverka ldrares
undervisning, och att en okad samsyn pa vad som bor vara syftet med
lasforstdelseundervisning 1 de ldgre aldrarna bor vara pa sin plats. For att ldrare ska kunna

undervisa om lasforstaelse pa ett likvardigt sétt krdvs en samsyn pa vad lasforstaelse innebar.

10. Kallor

Alatalo, Tarja (2011). Skicklig lis- och skrivundervisning i ak 1-3: om ldrares mojligheter
och hinder. Diss. Goteborg : Goteborgs universitet, 2011.

Biesta, Gert (2011). God utbildning i mdtningens tidevarv. 1. uppl. Stockholm: Liber

Black, Paul & Wiliam, Dylan (1998) Inside the black box - Raising standards through
classroom assessment. GL Assessment Limited, London.

60



Brinkmann, Svend & Kvale, Steinar (2014) Den kvalitativa forskningsintervjun.
Studentlitteratur AB, Lund.

Bréten Ivar (2008) Lasforstdelse - komponenter, svarigheter och atgirder, I Braten, Ivar (red.)
(2008). Ldsforstdelse i teori och praktik. 1. uppl. Lund: Studentlitteratur

Edwards, Rosalind & Holland, Janet (2013) What is Qualitative Interviewing? Bloomsbury
Publishing Plc

Fiene, Judy & McMahon, Susan. (2007), Assessing Comprehension: A Classroom-Based
Process. The Reading Teacher, 60: 406—417. doi:10.1598/RT.60.5.1

Gee, James Paul (2012). Social linguistics and literacies: ideology in discourses. 4th ed.
London: Routledge

Gibbons, Pauline (2009). Stirk sprdket, stirk ldrandet: sprak- och kunskapsutvecklande
arbetssdtt for och med andrasprdkselever i klassrummet. 2. uppl. Stockholm: Hallgren &
Fallgren

Gibbons, Pauline (2013). Stdrk spraket, stirk ldrandet: sprak- och kunskapsutvecklande
arbetssdtt for och med andrasprdkselever i klassrummet. 3. uppl. Stockholm: Hallgren &
Fallgren

Holmberg, P. (2009). Text, sprak och ldrande. Introduktion till genrepedagogik. I: Olofsson,
M. (2010). Symposium 2009: genrer och funktionellt sprak i teori och praktik. Nationellt
centrum for svenska som andrasprék. Stockholm: Stockholms universitets forlag.

Ivani¢, Roz (2004). Discourses of Writing and Learning to Write. I: Language and Education,
18:3. S. 220-245.

Janks, Hilary (2913) Critical literacy in teaching and research. I Education Inquiry Vol. 4, No.
2, June 2013, pp. 225-242
Tillgénglig pa internet: https://core.ac.uk/download/pdf/71299.pdf

Klingner, Janette K. (2004). Assessing Reading Comprehension. Assessment for Effective
Intervention. Summer 2004 vol. 29 no. 4 59-70. doi: 10.1177/073724770402900408

Tillgdnglig pa internet: http://aei.sagepub.com/content/29/4/59. full.pdf+html

Kuyumcu, Eija (2010). Bedomning av elevtexter i ett genrepedagogiskt perspektiv. I:
Olofsson, Mikael (red.) (2010). Symposium 2009: genrer och funktionellt sprdk i teori och
praktik. Stockholm: Stockholms universitets forlag

Newton, Paul E (2013). Clarifying the purposes of educational assessment. I Torrance, Harry
(2013) Educational assessment and evaluation. Routledge, New York

61



Myrberg, Mats (2003). Att forebygga och maéta lis- och skrivsvarigheter. En
forskningsoversik pa uppdrag av Skolverket. Skolverket

Olovsson, Tord Goran (2015) The assessment process in a Swedish year five classroom:
‘Reach page 52! I Education 3-13, ISSN 0300-4279, E-ISSN 1475-7575, Vol. 43, no 6, s
741-743.

Olovsson, Tord Géran (2015) Det kontrollera(n)de klassrummet Bedomningsprocessen i
svensk grundskolepraktik i relation till inférandet av nationella skolreformer. Umea
universitet.

Paris, Scott G. & Stahl, Steven A. (2004). Children's Reading Comprehension And
Assessment . Taylor & Francis Group / Books

Pettersson, Astrid (2005). Bedomning - varfor, vad och varthdn? I: Lindstrom, Lars &
Lindberg, Viveca (red.) (2005). Pedagogisk bedomning: att dokumentera, bedéma och
utveckla kunskap. Stockholm: HLS forlag

Scriven, Michael. (1991). Beyond Formative and Summative. I M.W. Mc Laughlin & D.C.
Phillips (red.), Evaluation and Education: At a qu Century. Chicago: Chicago University
Press.

Skolverket (2011) Kunskapsbedomning 1 skolan — praxis, begrepp, problem och méjligheter.
Skolverket, Stockholm

Skolverket 2014. Hamtat: 161007 http://www.skolverket.se/statistik-och-
utvardering/nyhetsarkiv/nyheter-2014/skolverkets-slutsatser-om-okande-skillnader-mellan-
skolor-1.218519

Skolverket 2016 a. Himtat: 161007
http://www.skolverket.se/skolutveckling/forskning/amnen-omraden/spraklig-

kompetens/tema-las-och-skrivinlarning/varfor-blir-svenska-elever-allt-samre-pa-lasforstaelse-
1.157445

Skolverket, 2016 b, himtat 161124

http://www.skolverket.se/bedomning/bedomning/bedomningsstod

Stromso, Helge I (2008) Hoglidsning, snabbldsning och 1dsforstaelse - om lasning och
forskning om lasforstaelse. I Braten, Ivar (2008)

UU press, 2014. Himtat: 161007

http://www.uu.se/press/nyheter/artikel/?1d=3343 &area=15

62



Vetenskapsradet (1990). Forskningsetiska principer inom humanistisk-samhéllsvetenskaplig
forskning, Vetenskapsradet

Westlund, Barbro (2013). Att bedoma elevers ldisforstdelse: en jamforelse mellan svenska och
kanadensiska bedomningsdiskurser i grundskolans mellanar. Diss. Stockholm : Stockholms
universitet, 2013

Wiliam, Dylan (2013) Att f6lja ldrande - formativ beddmning 1 praktiken. Lund:

Studentlitteratur AB

Winblad, Mats (2011). Diamantjakten. 2 A, Léisebok. Stockholm: Natur & kultur

Winblad, Mats (2013). Nyckeln till skatten: ldsebok. 3 A. 1. uppl. Stockholm: Natur & Kultur

Yin, Robert K (2014) Case Study Research - Design and Methods. SAGE Publications, Inc

Otryckta kallor

Lérare 1:
Lérare 1:
Lérare 2:
Lérare 2:
Lérare 3:
Lérare 3:
Lérare 4:
Lérare 4:
Lérare 5:
Lérare 5:
Lérare 6:
Lérare 6:

Observation (60 minuter, 2016-09-11)
Intervju (45 minuter)

Observation (60 minuter, 2016-09-19)
Intervju (45 minuter)

Observation (60 minuter, 2016- 09-16)
Intervju (45 minuter)

Observation (38:25 minuter, 2016-10-03)
Intervju (45 minuter)

Observation (32:35 minuter, 2016-10-03)
Intervju (45 minuter)

Observation (35:54 minuter, 2016-09-30)
Intervju (45 minuter)

63



Bilaga 1

Intervjufragor

Bakgrundsfragor

« Vilken lararbakgrund har du?
» Hur ldnge har du arbetat som lédrare?

« Kan du beritta lite om din klass?

Specificerade fragor
« Kan du beritta om aktiviterna ni dgnade er at under observationstillfallena?
» Hur frimjade det lasforstielsen?
*  Hur bedomer du det?
« Vad betyder begreppet lasforstaelse for dig?
« Vad ér det viktigaste syftet med att eleverna utvecklar lasforstaelse?

+ Vilken komponent dr den viktigaste i1 lasforstaelse? Vilka andra komponenter &r
viktiga? Vilka komponenter &r inte lika viktiga?

* Vad innebér begreppet bedomning for dig?

* Kan du beritta hur du gor nir du bedomer dina elevers lastforstdelse? Hur bedémer du
oftast dina elevers lasforstielse pa informell vag?

* Vad avgor hur du bedomer dina elevers lasforstaelse?

*  Hur far du information och kunskap om dina elevers lasforstielse?

* Vad tar du fasta pa nir du bedomer elevernas lasforstaelse?

* Vad ér inte lika viktigt?

* Vad har paverkat dig i din beddmning av elevers lasforstaelse?

* Vad ér syftet med att bedoma lasforstielse?

* Vad ér det som avgdr vad du tar fasta pa i din bedomning av l4sforstaelse?
» Hur bedomer du elevernas lasforstéelse 1 den praktiska undervisningen?

 Hur organiserar du dina ldslektioner? Speciella aktiviteter? Hur fridmjar de
lasforstdelsen? Hur marker du det?
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Hur pdverkas undervisningsprocesserna av beddmningarna av elevernas lasforstielse?
Vad har du att forhélla dig till ndr du bedémer dina elevers lasforstaelse?

Hur anvidnder du dig av ldroplanen och kursplanen 1 svenska i din bedémning av
lasforstaelse?

Hur bedoms lasforstaelse pa din skola?

Hur mérker du att en elev har létt for lasforstaelse?

Hur mérker du om en elev har problem med lasforstielse?

Hur skulle du beskriva tvd av dina mest framgéngsrika ldsare?

Hur skulle du beskriva tv av dina elever som har problem med ldsning?
Vilka verktyg/material anvinder du dig av vid beddmning? Kan vi {4 se det?
Hur dokumenteras elevernas lasforstielse?

Vad tycker du dr svérast att bedoma nér det géller elevernas ldsforstielse?
Vad tycker du ir léttast att bedoma nér det géller elevernas 1asforstéelse?

Ar det ndgot du skulle vilja tilligga?
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Bilaga 2

Observationsschema

Observationer av klassrummet:

» Moblering

* Vad finns pé viggarna?

« Tillginglighet av skonlitteratur
» Tillginglighet till sakprosa

«  Ovrigt material

Observationer av undervisningen:

+ lakttagbara bedomningstillfdllen?
* Hur stélls fragor? Vilken typ?

» Fokus under lektionen?

« Aktiviteter?

» Hur ges instruktioner?

+ Olika typer av bedomning?
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