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the simple view of reading

Syftet med studien var att undersoka hur Rydaholmsmetoden kan fungera for
elever i lassvarigheter pa hogstadiet. Syftet var ocksa att undersoka hur
eleverna uppfattade arbetet med metoden. Som utgangspunkt valdes en
kvantitativ ansats i form av en interventionsstudie med 15 elever i arskurs 7.
Aven en kvalitativ ansatsi form av samtal anvandes for att ta reda pa hur
eleverna uppfattat arbetet.

Resultatet av undersokningen visade att de flesta elever Okade testresultaten
vad géller avkodning. Interventionen genomfordes under fem veckor med
for- och eftertest, vilket kan ha bidragit till vissinlarningseffekt av
testresultaten. Under samtalen framkom en positiv instalning till arbetet med
metoden, men ett antal elever upplevde exkludering pa grund av att arbetet
med metoden innebar en-till-en-undervisning utanfor ordinarie undervisning.
| strévan efter relationel It perspektiv ar det viktigt att arbetet sker i samréd
med eleven, men de organi satoriska forutséttningarna kan innebéra
svarigheter for interventioner av detta slag.
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Abstract

Intensive reading practice — an intervention study with the Rydaholm
method in year 7

Helén Egerhag och Evalotta Svéard

The purpose of this study was to examine how the Rydaholm method works
for pupils within reading difficulties in secondary school. The aim was aso to
anayze how students perceive the work with the method. We used a
guantitative method in terms of a study of intervention with 15 studentsin
grade 7. A qualitative method was also used with interviews, this to assess
how the students perceived the work with the Rydaholm method.

The results of the study showed that most students increased their test results
in terms of decoding. The intervention was conducted over a period of five
weeks, which may have contributed to a certain effect of learning of the test.
The interviews with the students revealed a mainly positive attitude to the
work with the method. During the interviews some students reveal ed that
they experienced exclusion by working with the method, specifically as one-
to-one tutoring was required outside the normal timetable. In search of a
relational perspective, it’s important that the work is done in cooperation with
the student. Thus, the organizational conditions may implicate difficulties for
interventions of this kind.

Key words:
Dyslexia, reading comprehension, the Rydaholm method, the simple view of
reading.
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1. Introduktion

God lasformaga & en demokratisk réttighet och en forutsattning for att kunna
verkai ett samhélle som stéller krav pa skriftsprakskompetens. | den nya
l&roplanen for grundskolan, Lgr-11, kan man |&sa att undervisningen ska
bedrivasi demokratiska arbetsformer och férbereda eleverna for att delta
aktivt i samhallslivet (Skolverket, 2011). | "Overgripande mal och riktlinjer”
i Lgr-11 fastslas att: skolan ska ansvara for att varije elev efter
genomgangen grundskola kan anvanda det svenska spraket i tal och skrift pa
ett rikt och nyanserat satt.”” (Skolverket, 2011, s.13). Vi, forfattare, arbetar
bada tva pa hogstadiet och har under aren kommit i kontakt med elever som
inte uppfyller malen och darfor |1amnar grundskolan utan betyg i amnet
svenska eller svenska som andrasprak och/eller i andra @mnen. En aktuell
rapport fran Skolinspektionen visar att det i de undersokta skolorna saknas ett
hel hetsperspektiv kring elever i 1&s- och skrivsvarigheter. | rapporten beskrivs
ocksa problematiken kring att stod ofta ges utanfor den ordinarie klassens
ram och att eleverna da arbetar med uppgifter som inte & betygsgrundande.
Man hanvisar ocksatill forskare som menar att special pedagogiska insatser i
smadoser och utspridda dver en langre tid inte ger nagon tydlig positiv eff ekt
(Skolinspektionen, 2011:8). Undersokningar painternationell (PIRLS &
PISA, 2006) och nationell niva (Skolverkets analysverktyg SALSA, 2010)
visar ocksa att |asférmagan har sjunkit, framforallt vad géller |asforstael se.

Lasning &r enligt Gough & Tunmer (1986) avkodning x forstéelse. De olika
delarna & beroende av varandra. Pa hogstadiet stélls krav pa elevernas
gavstandighet vad géller 1asning av texter av olika slag och manga elever
hamnar i svarigheter. Problemen kan handla om en &nnu inte automatiserad
avkodning eller bristande |asforstéelse. | var framtidaroll som speciallérare
behover vi ha kunskap om lasning och l&sutveckling, vad som utgor
forutséttning for en god | asférmaga och vad som kan vara hinder for den.
Under speciallé@rarutbildningen med inriktning I&s- och skrivutveckling har vi
fétt klart for oss att intensiv |astraning for elever i svarigheter, helst satidigt
som mgjligt och i kombination med kompensation &r viktigt. Eftersom vi
arbetar pa hogstadiet kanske vi far bortse fran kriteriet “tidigt” och inrikta oss
mer pa “intensiv lastraning” och kompensation. Det kommer ocksa bli
nodvandigt att som speciallarare kritiskt kunna granska och forhadlasig till de
olika metoder som marknaden erbjuder. N&r man ska planera atgarder for
elever i behov av stod bor man ha ett 6ppet men kritiskt forhalIningssétt till
olika metoder och interventioner (Af Trampe & Andersson 2005, Samuel sson
2009 et al.). Vi har hort talas om olika intensiva l&straningsmetoder som
séger sig kunna hjépa elever med specifika avkodningsproblem. En av dessa
metoder & Rydaholmsmetoden, som for oss har lokal forankring och darfér
sarskilt vacker vart intresse. Intressant med metoden & ocksa det enkla
upplégget av arbetspassen, att den bygger pa en-till-en-undervisning, samt att
arbetet enbart sker i skolan. Vi ar intresserade av att undersoka hur en
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intensiv 1astraningsmetod av detta slag kan fungera for hogstadieelever.
Rydaholmsmetoden har berdrtsi ett fatal studier, varav en & utford pa
gymnasiet (Svensson & Winner, 2010). Vi vill nu prova metoden
tillsammans med hogstadieelever och ocksa tareda pa hur de uppfattar
arbetet.

Vér studie och var text har vuxit fram i ett samarbete dér vi varit lika
delaktiga. Ingen uppdelning mellan olika ansvarsomraden har forekommit.
Texten & darfor var gemensamma produkt.

2. Syfte och fragestallningar

Syftet med detta examensarbete &r att undersoka hur Rydaholmsmetoden kan
fungera for elever i lassvarigheter pa hdgstadiet. Syftet & ocksa att undersoka
hur eleverna uppfattar arbetet med metoden.

* Hur fungerar Rydaholmsmetoden for elever i
|assvarigheter pa hogstadiet?

* Hur uppfattas arbetet med metoden av eleverna?

3. Teoretisk bakgrund

| litteraturgenomgangen berdrs larandeteori och teori om |&sning, lasningens
forutséttningar och hur avkodning och forstael se & beroende av varandra.
Aven |3s- och skrivsvérigheter/dyslexi och &garder behandlasi den
teoretiska bakgrunden. Teorigenomgangen bdrjar med en beskrivning av
Rydaholmsmetoden.

3.1 Rydaholmsmetoden

Rydaholmsmetoden har utarbetats av speciallarare Carl-Erik Petterson fran
Rydaholm. Efter att i manga & ha arbetat med elever i |assvarigheter hittade
han ett arbetssdtt som han tyckte fungerade. Metoden &r ett resultat av
beprévad erfarenhet, bruk av gamla metoder och nyarén inom
|asforskningen. Pettersson har dven lyssnat pa eleverna och tagit tillvara deras
synpunkter och iakttagit dem. Traningen gar ut pa att automatisera
avkodningsformagan for elever i 1as- och skrivsvarigheter. Innehdllet i
I&sningen har tagits bort och avkodningen tranas utan frustration dver
forlorad |asforstaelse. Nar avkodningen ar automatiserad kan hjarnan tain
innehallet. Genom att trana grundfunktionernai lasningen kan den
automatiseras till en sddan nivaatt man hinner med i |asprocessen.

Metoden vilar pa tre fundament, hamtade fran Martin Ingvar: 1. Man kan
endast |éra sig det man redan kan (Platons inlarningsparadox). 2. Man kan
bara haen tankei huvudet & gangen. 3. Automatiseringen & nyckeln. Eleven
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moter sdlunda enbart listor med ord de kan avkoda, metoden fokuserar enbart
pa att trana avkodning och nér denna & automatiserad kan hjérnan
koncentrerasig paatt tain innehallet i en text.

L astraningen sker enbart i skolan och ett langsiktigt, malmedvetet och
strukturerat arbete krévs av pedagogen. Fokus flyttas fran elev till pedagog
och till interaktionen mellan elev och pedagog. Man tréffas ca 20 minuter ett
par ganger i veckan. Eleven testas med | ashastighetstestet H4 och H5 och
resultatet forsin i ett stapeldiagram dar eleven och lararen kan se hur eleven
gor framsteg. Den tid man sedan trénar aktivt brukar rorasig om ca 10
minuter varje gang. Man borjar med en bokstav, fortsitter med tva bokstéaver
och darefter tretill sex sidor ur boken med tva eller tre bokstaver osv.
Metoden innehdller enstaviga ord, nonord, tvastaviga ord, frekventa smaord,
enkel och dubbelteckning, konsonantanhopningar, vokalforbindelse, stam +
andelse, forstavel se + stam, samt sammansatta ord. Traningen genomfors
cykliskt, vilket innebar att man avslutar med tva och en bokstav. Det &r
viktigt att ingen elev |dmnar ett arbetspass med en kénsla av misslyckande.
Varje arbetspass ska innebéra maximal anstréngning for eleven (Pettersson,
2006; 2011).

| en begransad utvarderingsstudie av Rydaholmsmetoden som genomf érdes
2004 — 2005, var manga av de delaktiga eleverna och lararna positivt
instélldatill metoden (Jansson, 2005). Eleverna upplevde att de | aste béttre
och att de fick hjap, samt att man angripigt |asproblemet pa ett kraftful lt sétt
(Pettersson, 2011).

3.2 Larandeteori

For att kunna sétta Rydaholmsmetoden, undervisning kring enskilda elever
och resultatet av studien i ett storre sammanhang, blir olika perspektiv pa
larande intressant att studera. Ett resonemang kring hur stodet gestill eleven
vid arbetet med metoden forsi diskussionsdelen. Dessutom beaktas hur de
faktorer som inte har med |&sning att gora kan paverka resultatet, som t.ex.
forvantningars betydel se.

3.2.1 Larandeper spektiv pa Rydaholmsmetoden

Enligt behavioristiska perspektiv sker |arande genom overforing av kunskap
fran lararetill elev och inslag av drill och upprepning kan forekomma. Eleven
ses som ett objekt som skatillforas kunskaper utifran, genom
formedlingspedagogik. Ett kognitivt och konstruktivistiskt perspektiv
daremot, betonar larande som nagot som sker genom aktiv bearbetning inom
individen, men som séttsigang av t.ex. en larare. Larande sker dai aktivt
samspel med tidigare inlérda scheman. Forkunskaper, forforstael se och
problemldsning betonas. Undervisningen bor enligt Vygotskijs teori om den
proximala utvecklingszonen ligga precis 6ver individens mognad (Stensmo,
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2007). Rydaholmsmetoden vilar patre fundament, varav Platons
inlérningsparadox &r det ena. Dettainnebér att man endast kan lara sig det
man redan kan. Pedagogens aktivaroll betonas och fokus har flyttats fran
elev till pedagog. Metoden innehaller ocksa upprepning av stavel ser och ord
(Pettersson, 2011).

3.2.2 Relationellt — kategoriskt per spektiv

Specia pedagogiska insatser ska séttas in dar den vanliga pedagogiken ar
otillracklig och kan sagas sta for den vanliga pedagogikens svarighet att méta
allaelever. Specia pedagogisk verksamhet kan beskrivas ur olika perspektiv,
det relationella och det kategoriska. Vid ett kategoriskt pespektiv begransas
en elevs svarigheter till eleven sév. Man ger hjdp relaterad till en svarighet
man har sett att eleven har och som t.ex. kan anses vara medfédd och man
arbetar kortsiktigt for att |6sa akuta problem. Vid ett relationellt perspektiv
ses eleven i moétet med skolan och dess pedagogik. Man forsoker stka
forandringar i omgivningen for att 6ka elevens forutsattningar att nd maen.
Detta forhalIningssétt kan ledatill anpassning av undervisning, urval av stoff
eller ett [angsiktigt arbete med hela omgivningen (Persson, 2008). Méalet med
arbete med Rydaholmsmetoden & en 6kad automatisering av |asandet for att
eleven sa smaningom ska kunna lasa med forstael se. Stodet ges en-till-en
utanfor ordinarie undervisning och hjédpen ar riktad till de elever som har
problem med avkodning (Pettersson, 2006).

3.2.3 Inkludering — exkludering

Aven begreppen inkludering och exkludering &r intressanta att beakta i
forhallande till hur stodet ges vid arbete med Rydahol msmetoden. Begreppet
inkludering innebér att krav stélls pa skolan, utbildningsvasendet och
samhdllet att anpassa verksamheten sa att allafar mojlighet att kdnna
gemenskap, upplever meningsfullhet och inte blir exkluderad ur det som &r
gemensamt. Inkludering innebér &ven i motsats till exkludering att kvalitativa
krav stdlls pa delaktighet och att utbyte av skolgangen sakerstélls. Begreppet
inkludering kan tolkas pa manga olika sétt, men ska ha som konsekvens att
skolan skaforandras s att den passar alaelever. Man har i ett inkluderande
perspektiv tydligariktlinjer i relationen mellan den enskilde och kollektivet
och tar hansyn till individen inom kollektivet och hanterar méngfald och
olikheter (Haug et al., 2006).

3.2.4 Pygmalion- och Hawthor neffekten

For att uppleva sig motiverad behover en elev kénna att malet kan vara
majligt att uppna och bor liggainnanfor synranden. Maet maste ocksa vara
efterstravansvart. Andra faktorer som spelar in i sammanhanget ar
misslyckandets sannolikhet och elevens beddmning av chanserna att lyckas
(Jenner, 2004). Jenner (a.a.) ndmner aven begreppet pygmalioneffekt, som
beskriver hur forvantningar pa en individ kan fungera som en
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gavuppfyllande profetia. Positiva férvantningar leder till goda resultat och
negativa forvantningar leder till daliga resultat. Lararens forvantningar
avspeglar sig ocksdi elevernas beteende. Om lararen har 1aga forvantningar
paeleverna, presterar el everna samre och darigenom fér lararen sina
uppfattningar bekréftade och vice versa. | var undersokning bor hansyn tas
till pygmalioneffekten, eftersom den skulle kunna paverka resultatet i endera
riktningen. Aven Hawthorneffekten kan ndmnas i sammanhanget. Den
beskriver att i en undersbkning kan deltagande elevers resultat forbéttras
genom att de far extra uppméarksamhet. Det blir da svart att veta om
forbattrade resultat &r en effekt av metoden eller beror pa dkad
uppmarksamhet (Hgien & Lundberg, 1999).

3.3 Thesimple View of reading
”The simple View of reading” (Gough & Tunmer, 1986) fungerar som en rod
tréd vad géller teori om lasning i studien. Aven forutsattningar for god
lasutveckling tas upp, olika lasutvecklingsteorier och avkodningsstrategier.

3.3.1 Lasning = avkodning x for staelse

For att nAmaen i olika amnen pa hogstadiet maste el even kunna ldsa med
forstael se. Rydaholmsmetoden trénar enbart ordavkodning. Hur
ordavkodning och forstéel se hanger ihop och &r beroende av varandra har vi
valt att redogdra for genom att anvanda "The simple View of reading”
(Gough & Tunmer, 1986). Detta har uttrycks med formeln
lasning=avkodning x forstaelse. God lasforstael se & beroende av att savé
ordavkodning som forstaelse fungerar val. Lasforméaga ar produkten av
delféardigheterna. Om en faktor & noll blir produkten noll. En automatiserad
och korrekt ordavkodning &r altsa en forutsattning for god lasforstaelse. Den
avancerade lasaren har lart sig vilka bokstavskombinationer som &r frekventa
och kan bryta ner langa ord i mindre delar och enheter (Adams, 1990). Om
det finns brister i ordavkodningen forhindras |asforstael sen, men en god
|asforstael se kan ocksa stddja avkodni ngsprocessen hos yngre | asare.

Dalby m.fl. (1989) utvecklar formeln L = A X F och menar att motivationen
bor utgora en tredje faktor i “The simple View of reading”: lasning =
avkodning x forstael se x motivation. Om motivationen saknas paverkar det
avkodningsformagan negativt och darfor kan ingen av de tre komponenterna
undvaras.

3.3.2 Forstaelse

| ”The simple View of reading” (Gough & Tunmer, 1986), som forklarar det
néra sambandet mellan automatiserad, korrekt avkodning och lasforstael se,
kan forstael se ses som sprakforstael se. Avkodningen leder till identifikation
av orden och sprakforstéel sen bidrar med kannedom om ordets betydelse
(Elbro, 2004). Elweér (2009) menar att man enligt formeln kan identifieratre
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grupper som har problem med |asforstael se: individer med enbart
ordavkodningsproblem, individer med enbart sprakforstael seproblem, samt
de elever som har ordavkodnings- och sprakforstael seproblem (Elwér, 2009).

Perfetti (1985) asin sidadelar upp lasforstéelsen i tre delar, ordigenkanning,
propositionsavkodning och aktivering av schema. Hos den effektiva l&ésaren
sker igenkanning av ord samt avkodning av enkla propostioner automatiskt.
Om ordigenkanningen & modosam finns det inte tillrackligt med resurser for
de processer som belastar arbetsminnet, namligen att koppla informationen
till tidigare erfarenheter med hjdp av scheman (a.a). En annan beskrivning
aerfinns hos Vellutino (1979) som beskriver utveckling av |asforstaelsei tre
steg. Den forsta fasen & tal spréksplattformen under forskoleddern, dérefter
kodknéckarfasen i nyborjarundervisningen och forst nér grunden har lagts
Okar betydelsen av forstael seprocesser i hog grad vid lasning. Ordforrad,
bakgrundskunskap och syntaktisk medvetenhet far da betydelse (a.a).

Rydaholmsmetoden trénar grundfunktionernai skriftspraket (Pettersson,
2011) och dessa maste enligt ovanstaende resonemang fungerainnan

forstael seprocesser far betydel se och |asaren kan aktivera scheman. For att
klaramden i alla@mnen stélls krav pa god | &sforstéel se hos eleverna och
utveckling av lasforstaelse blir daenligt Vellutinos (1979) resonemang viktig
med stigande alder och krav. Eftersom den hér studien vilar pa "The simple
View of reading”, som forklarar avkodningens betydelse for |asforstael se,
bortser vi hér fran betydelsen av hur utveckling av forstael seprocesser
paverkar elevens fortsatta lasning.

3.4 Lasningens forutsattningar
Det finns ett samband mellan barnets ordforrad, meningsbyggnad och
almanna forstaelse, samt intresse for bocker vid tre ars dder och
utvecklandet av meta-lingvistiska fardigheter under skoltiden. Vid tre ars
alder gar det att forutsaga lasforméagan 13 & senare (Frost, 2005). Samband
mellan tidig sprakutveckling vid tredrsaldern, fonologisk medvetenhet i
forskolan och lasproblem i skolan har &ven visatsi en longitudinell studie av
danska barn (Olofsson & Niedersg, 1997).

Den sprakliga medvetenheten brukar delasin i olikadelar. Dessadelar &
fonol ogisk medvetenhet, morfol ogisk medvetenhet, syntaktisk medvetenhet
och pragmatisk medvetenhet. Den syntaktiska och pragmatiska
medvetenheten har betydelse for utveckling av 1asforstael se (Tornéus, 2004).
Fonemisk medvetenhet & en foérutsdttning for att kunnadelain orden i de
fonem som ordet utgor. Det starka sambandet mellan fonemisk medvetenhet
och lasfardighet har konstateratsi ett flertal studier (Lundberg, Frost och
Petersen 1988; Torgesen 1992 et al.). Ytterligare faktorer som har betydelse
for god lasutveckling kan vara bokstavskunskap, formagatill fonologisk
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processing och benamning (Frost, 2005). Malet &r att eleven ska na snabb
ordavkodningsférmaga som inte kréver stor anstrangning. Férutom
bokstavskénnedom namner Catts & Kahmi (2005) aven kénnedom om
ortografiska monster. Fonologisk férmaga & nodvandig, men den anvands
barai borjan, sedan litar man pavisuella, ortografiska monster, bekanta
vokal strukturer och bokstavssekvenser och jamfér med ord som man tidigare
sett (a.a). Lasutvecklingens olika dimensioner har aven beskrivits som delar
som skapar en helhet. Delarnai denna beskrivning &r fonol ogisk
medvetenhet, ordavkodning, flyt i 1&sningen, |asforstael se och |&sintresse
(Lundberg & Herrlin, 2007). | den utarbetade versionen av "The simple view
of reading” (Dalby et a., 1989), betonas motivationen som ytterligare en
forutséttning for att produkten skabli 1&sning, L = AxX F x M.

Né&r Rydaholmsmetodens |amplighet for elever pa hogstadiet undersoksi den
hér studien bor ett resonemang foras kring vilka foérutséttningar som finns
eller har funnits hos eleverna och hur de paverkar resultatet.

3.5 Stadier i lasutvecklingen
Ett st att beskriva de olika stadiernai lasutvecklingen aterfinns hos Haien &
Lundberg (1988). Vid forsta stadiet, pseudol asning kanner barnet igen t.ex.
ett varumérke och dess typiska utformning. Vid nésta stadium, logografisk —
visuell 1asning ses varje ord som en bild och barnet har annu inte forstétt den
alfabetiska principen sa att de kan lasa nya ord. Déarefter foljer alfabetisk -
fonemisk lasning. Den har processen innehdller tva viktiga moment, analys
och syntes. For att kunna avkoda skrift med utgangspunkt i den alfabetiska
principen, maste man lagga fokus pa sprakets formsida, vilket i sin tur
forutsétter fonologisk medvetenhet. Genom att barnet riktar sin
uppmarksamhet mot ordets struktur, byggs gradvis kunskapen kring ordens
stavningssétt upp. Elevens beroende av kontextuella ledtradar blir undan for
undan mindre. Den sista nivan, ortografisk-morfemisk Iasning, innebér att
barnet anvander bade hela ord och morfem som delar/enheter i
avkodningsprocessen och avkodningen sker snabbt. Forst i detta stadium kan
barnet &gna resursernatill att arbeta med innehallet. Utvecklingspsykologin
beskriver hur en individ gar igenom olika stadier i en viss foljd, men vad
gdler lasutveckling finns det individuella variationer och ett barn kan befinna
sig pa en viss niva under langre eller kortare perioder och aven "hoppa éver”
ett visst stadium. Lasnivaerna 6verlappar varandra och ordavkodningen ar
intelinjar (Haien & Lundberg, 1999; Lundberg, 2010). Haien & Lundbergs
(1988) teori kan anvandas for att tala om vad el everna forvantas kunnalara
sig pavarje niva och for att veta vad som & mest effektivt pa respektive niva,
samt att kunna skilja pavad eleven behover for instruktioner och feedback.
Teorin kan ocksa bidra med medvetenhet om att | &sutvecklingen ar
individuell. Det slutligamalet & enligt Haien & Lundberg (1999) att uppna
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den ortografisk-morfemiska lasningen, men vagen dit kan se olika ut for olika
elever.

En négot annorlundaindelning finns hos Ehri (2005), som beskriver
utveckling av helordslasning i fyrafaser. Inom varje fasfinnsen
dominerande typ av samband mellan det skrivna ordet och dess identitet i
minnet. Inom faserna & det inte vattentéta skott, utan man flyter in i nasta
fas. | den forstafasen, ”’pre-alphabetic’ lagras orden i minnet efter sin
betydel se (logografiskt) och barnet 1&r sig orden genom att kommaihdg
visuellaeller kontextuella ledtrédar. | fas 2-4 lagras orden pa ett strukturerat
sétt i minnet utifran sin ljudstruktur. | fas 2 ”partial alphabetic™, kopplar
barnet ljud och grafem och en del ord kan vara ”Sight Words”. Dennafas
framtrader nar eleven forstar sambandet mellan bokstav och ljud. De blir
fonemiskt medvetna. Fonetisk 1&sning gor att |asaren kan till&gna sig mer
avancerade ”Sight Words” an vad en kontextbunden och visuell |&sare kan
gora. Fas 3 & ’full alphabetic™, som intr&der nér en nyborjare har erévrat
formagan att forsta sambandet mellan grafem och fonem, samt vokalernas
roll, for att kunna avkoda ord och uttala dem. Fler ord blir nu ”Sight Words”.
Malet &r att de skakommartill fas 4, ’consolided alphabetic™ och bade kunna
se orden snabbt och ha god forstaelse. Bade enstaviga och flerstaviga ord har
dablivit Sight Words. Har har eleverna dven lart sig att vissa
bokstavskombinationer |ater likadant fast det & olika ord och har beféast
stavelser och morfem. Det viktiga ar att haformagan att se ordet, forsta det
och kunna séttain det i sitt ssmmanhang, samt att k&nnaigen individuella ord
automatiskt. Om en elev méaste lagga mycket energi pa att ljuda fram ett ord,
gar lasningen langsammare, vilket i sin tur gor att tankarna kring innehdllet
stors. Teorin forsoker forklara varfor rorel se sker mellan faserna och skiljer
painre och yttre orsaker, dar de inre kan vara barnets formaga som antingen
kan framja eller begransa méjligheten att forvarva nya kunskaper och
paverka minnet, |asning och spraket i sig. De yttre orsakerna kan vara miljon,
t.ex. informellt 1&rande hemma, |&straning, bokval, lararen osv. (a.a).

Med Ehristeori kan man faen forklaring till varfor rérel ser sker mellan
faserna, av deinret. ex. barnets sprakliga formaga och av de yttre t. ex. miljo
och l&straning. Forutom att Ehri har en annan inledning av stadier ah Haien
& Lundberg beskrivs processernai och emellan fasernatydligare (Ehri, 2005;
Hgien & Lundberg, 1988).

Lasutvecklingsteorier &r till for att kunna bedoma utvecklingsnivaer hos
elever och hur rorelser mellan olika stadier kan ske (Hgien & Lundberg,
1988). For att kunna diskutera kring resultatet i studien och sétta det i
sammanhang, behéver man kunna resonera kring elevernas utvecklingsniva,
hur rorel ser astadkomms mellan stadier, men &ven vad som & malet med
interventionen.
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3.6 Modeller och strategier fér ordavkodning

Det finns olika sétt att avkoda ord, s.k. avkodningsstrategier. En effektiv
ordavkodningsstrategi &r enligt "The simple View of reading” en
forutséttning for den 1asforstael se el everna pa hogstadiet behdver uppna.
Strategierna kan beskrivas med modeller som visar vagar till |ésarensinre
lexikon. Modellerna behdvs for att kunna kommunicera kring helheten i
elevens |asformaga

3.6.1 Lasmodeller

Olikalasmodeller betonar antingen ordavkodning eller forstéelse. Slutmalet
ar oavsett vilken modell man foresprakar alltid 1&sning och forstaelse
(Johansson, 2010). Vid lasning av text kan |asaren fa hjalp av yttre och inre
ledtrédar. Vid inre ledtrédar hamtas information inifran ordet och vid yttre
ledtradar fran omgivande ord och kontext. Bottom — up teorier utgar fran
delar till helhet, medan top — down teorier utgar fran helhet till delar. Det
finns ocksa kombinationer av de badda modellerna, s.k. interaktivamodéller. |
de interaktiva modellerna hamtas information fran bade top-down och
bottom-up, men utgangspunkten tas antingen i bottom-up eller top-down
(Taube, 2007). Foresprakarna for de interaktiva modellerna menar att elever
maéste ha bade god avkodningsformaga och god sprakforstael se for att bli
goda lésare (Perfetti, 1985; Stanovich, 2000; Taube, 2007).

3.6.2 Avkodningsstrategier

En beskrivning av avkodningsstrategier finns hos Share & Stanovich (1995),
som beskriver tvaolika strategier vid ordavkodningen, den ortografiska och
den fonologiska. Lasaren kan anvanda kontextuella ledtradar, men de tva
avkodningsstrategierna spelar anda den viktigaste rollen for
avkodningsresultatet. L&sare som har god avkodningsfardighet anvénder sig i
liten grad av semanstiska hallpunkter i ordavkodningen. Den fonologiska
strategin behdvs dessutom nér |&saren ska avkoda ett okant ord eller ett
nonsensord. De menar att férmagan att fonologiskt avkoda ord och koppla
trycktaord till deras uttalade motsvarigheter spelar stor roll i utvecklingen av
|&sflyt och ordigenkanning (a.a).

The Dual-Route eller tva-vagsmodellen (Coltheart, 1978; LaBerge &
Samuels, 1974 et al.) beskriver att en lasare anvander tva olika vagar till sitt
inre lexikon, den direkta, ortografiska vagen eller den indirekta, fonologiska
vagen genom ljudning. Den ortografiska strategin, eller den direkta vagens
strategi (Coltheart, Pattersson & Marschall, 1980) gor det mojligt for |&saren
att avkoda orden direkt fran dess grafemiska representationsform till ordets
fonologi och mening. Forutséttningen for denna lasning ska ske &r att |&saren
sett ordet ett antal ganger och etablerat en ortografisk identitet av ordet i
langtidsminnet. Saker bokstavskunskap &r en forutséttning. Den fonologiska
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vagen & mer energikravande och gor att |&saren far svarare att fokusera pa
innehdllet.

Hagien & Lundberg (1999) har med utgangspunkt i dual-route-teorin utarbetat
en egen modell. Den inramade delen (se figur 3.1) symboliserar en individs
lexikon. | detta lexikon finns alla vara kunskaper om orden lagrade, hur de
uttalas, stavas och vad ordet betyder (Hgien & Lundberg, 1999).
Rydaholmsmetoden tranar bade den ortografiska och den fonologiska
strategin, genom att individen |aser bade ortografiska enheter och
nonsensord.

SRR | VA visuell analys
Satvat ord | BG* bokstavsigenkinning
P: parsningsprocess
OG1:  ortografisk crdigenkinnirg
SA

semantisk aktivering
FG2:  fonclogiskt ordminne
FG1:  fenologisk ordigenkinning
FO: fonologisk omkodning
KTM:  korttidsminne

X ’ ??

i

F5: fonologisk syntes
R, »(BG1) AP artikularionsprocess

| Upplast ord |

Figur 3.1. Hgien & Lundbergs ordavkodningsmodell (1999).

3.6.3 Analogimodellen

En annan modell, den s.k. analogimodellen (Goswami, 1991) forklarar att
ordets fonologi kan aktiveras genom att |asaren utnyttjar ortografisk kunskap
om ordet vid avkodningen. Om ett ord t.ex. har samma andelse som ett ord
som lasaren har ortografisk kunskap om, utnyttjas dettavid lasning av ett nytt
ord.
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3.7 Las- och skrivsvarigheter

Nér en elev har lart sig att sakert identifiera ord &r detta helt avgdrande for
den fortsatta | asutvecklingen. Om en elev &r i |assvarigheter & problemet ofta
att avkodningen annu inte sker automatiskt, utan tar for mycket energi fran
forstaelsen (Elbro, 2004). Att na automatisering tar 1ang tid och uppnas
genom 6vning och darfor & det viktigt att elevernafar mojlighet och
uppmuntran att 1&sa mycket och de évningar eleven utsétts for har betydel se.

| studien undersoks hur en l&straningsmetod avsedd for elever i 18s- och
skrivsvarigheter fungerar. | urvalet av elever kan en representation av olika
svarigheter finnas, som har olika orsaker och som yttrar sig pa olika sétt.

3.7.1 Paverkansfaktorer

For att kunna kunnaféra en diskussion kring olika paverkansfaktorer for |&s-
och skrivsvarigheter anvands har Jacobsons (2006) cirkelmodell. De olika
delarnai modellen kan kombineras pa manga olika sétt.

Arv j Milja
-
Svenska somn \
/ 2:a sprak

A\
\

Begavnings
faktorer

Fonologiska
faktorer

Sociala
faktorer

For lite
dvning

Emotionella
> faktorer

I Neuropsykiatriska . §
faktorer Medicinska g] istet II
fakiorer Syn ol

Horsel

| Lis- och skivsvingheter skall ses 1 en samhillelig och pedagogisk ram |

e

Figur 3.2 Orsaker till 1as- och skrivsvarigheter (Jacobson, 2006).

Utanfér den yttre cirkeln finns de samhaélleliga och pedagogiska ramar som
kan paverka graden av |&s- och skrivproblematik foér en individ. Den
pedagogiska delen &r en viktig faktor for nyborjarens lasutveckling.
Bristfallig undervisning kan paverka barnets |&s- och skrivsvarigheter
negativt, medan god undervisning paett tidigt stadium kan forebygga
|asproblem. Ovanfor den yttre cirkeln finns arv och miljé somi sin tur
paverkar de boxar som finnsinnei cirkeln. Boxarna anger faktorer som ofta
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forknippas med 1&s- och skrivsvarigheter. Las- och skrivformagan paverkas
av fonologiska brister, sprakliga faktorer, begavningsfaktorer, sociala och
emotionellafaktorer. Utdver dettakan graden av mognad, medicinska
faktorer, neoropsykiatriska svarigheter, eler for lite vning, dvs. "time on
task” ocksa spelain (Hgien & Lundberg, 1999). Barn som har l&s- och
skrivsvarigheter och som har tranat for lite, 1ar sig troligen att | &sa béttre om
de blir tillréckligt motiverade (Jacobson, 2006). Manga lassvaga elever har
dessutom en bristfallig metakognition och & inte medvetna om sina férmagor
och har svéarigheter att Gvervakasin lasning (Hgien & Lundberg, 1999).

3.7.2 Dydexi

Fonologiska brister & den enskilt viktigaste faktorn bakom dyslexi
(Jacobson, 2005) och dessa brister &r till stor del arftliga (Jacobson, 2006;
Svensson; 2006; Haien & Lundberg, 1999). Personer med dyslexi har i
almanhet inte klara forestallningar om ordens ljudstruktur och déligt
fonologiskt korttidsminne. En del barn har inte heller tydliga representationer
av ord i langtidsminnet. Eleven har svart att plocka fram ord snabbt och blir
inte fonol ogi skt medveten. Fonologiska problem framtréder som svarigheter
att delaupp ord i fonem, problem med att upprepa svaraord och lasa
nonsensord, att hallakvar sprakliga representationer i arbetsminnet och
problem med snabb bendmning, Rapid Automatized Naming (RAN) (Haien
& Lundberg 1999; Snowling 2000). Daligt fonologiskt korttidsminne
inverkar ocksa negativt pa lasforstael sen (Stothard & Hulme, 1992).

Priméra symptom vid dyslexi & problem med ordavkodning och
réttskrivning. Avkodningsproblemen beror pa en stérning i det fonologiska
systemet, och denna storning ar ihdllande. Vad géller dyslexi bor man vara
uppmarksam pa om eleven har problem med ordavkodningen och/eller
automatiseringen och om eleven har svart att minnas ortografiska monster.
Dyslektiker far 1aga poang pa fonol ogiska uppgifter, t. ex att 1dsa nonsensord
eller att upprepa komplicerade ord och lagranyaord (Hgien & Lundberg,
1999).

IDA:s internationella definition av dyslexi:
Dyslexia is one of several distinct learning disabilities. It is a specific
language-based disorder of constitutional origin characterized by difficulties
in single word decoding, usually reflecting insufficient phonological
processing abilities. These difficulties in single word decoding are often
unexpected in relation to age and other cognitive and academic abilities,
they are not the result of generalized developmental disability or sensory
impairment. Dyslexia is manifested by variable difficulty with different forms
of language, often including, in addition to problemsin reading, a
conspi cuous problem with acquiring proficiency in writing and spelling.
(The International Dyslexia Association, 1994,
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Datum fér hamtning 11-06-13)

3.7.3 Annat moder smal

| Jacobsons (2006) modell ovan némns annat modersmal som en méjlig orsak
till 1&s- och skrivsvéarigheter. | var studie finns ett antal elever som har ett
annat modersmal an svenska. For en gynnsam | asutveckling finns ett antal
villkor som oftainte & uppfyllda for elever med utléandsk bakgrund, att
undervisningsspraket &r detsamma som det sprak eleven anvander i hemmet,
att eleven har ett ordforrad paminst 6000 — 10 000 ord i
undervisningsspraket, samt att eleven forstar innebdrden av minst 75 % av
orden i de texter som skalasas. Att basdelen ar utvecklad &r en forutséttning
for att barnet ska forsta principen for avkodning. Om det fonologiska
systemet inte &r utvecklat kan barnet ha svart att skiljamellan vissa sprakljud,
vilket i sin tur kan medfora svarigheter att larasig |asa och skriva (Bgyesen,
2006). Hyltenstam & Viberg (1993) talar om bas och utbyggnad i spraket.
Utbyggnaden bestar av uttkat ordférrad kopplat till skolans éamnen, samband
mellan tal och skrift, samt kunskaper om hur man utrycker sig nyancerat i
bade tal och skrift.

3.7.4 Matteuseffekten

Gapet mellan de elever som laser och de som inte l&ser tkar snabbt. Barn
med specifika avkodningsproblem i de tidiga skoldren laser mindre och de
som laser bralaser mer och blir béttre och béttre |asare. Gapet mellan
eleverna okar snabbt och en ond cirkel uppstér som Stanovich (1986)
benamner "Matteuseffekt”. Uttrycket & hamtat fran bibelns text i
Matteusevangeliet: ”’Var och en som har, han ska fa, och det i dverfléd, men
den sominte har, fr&n honom ska tas ocksa det han har.” (Matt 25:29).
Kravnivan pagod | asférmaga okar ocksa fort i takt med skolaren.
Avkodningen maste fungera for att ordforradet ska véxa genom lasningen
(Stanovich, 1986). | studien undersoks hur Rydaholmsmetoden fungerar for
elever i |as- och skrivsvarigheter pa hogstadiet. ”Matteuseffekten” kan ha
betydelsei ett resonemang kring de svarigheter elevernabefinner sigi och
vilken betydelse interventionen far.

3.8Atgarder

3.8.1 Allmanna principer

L&s- och skrivsvérigheter ar heterogena, men det finns méjligheter med
vélplanerade &tgarder att hjalpa nastan alabarn (Snowling, 2000). Har kan
man atervandartill begreppet "Matteuseffekten” (Stanovich, 1986) och vikten
av att systematiska atgarder séttsin tidigt for att eleven skakommain i
positiva spiraler. Sddana &tgarder kan varatidig identifiering och tidig hjap,
fonologiskt grundarbete, direkt undervisning, multisensorisk stimulering,
behéarskande, dverinlérning, automatisering och en god undervisningsmiljo
(Hgien & Lundberg, 1999). Om en elev hamnar i svarigheter skalararen forst
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fundera Over ett annat arbetssétt eller en annan arbetsform (Samuel sson,
2009; Haug, 2006; Persson, 2008). Vad géller undervisningsmiljon &r det en
fordel med samma moment i undervisningen for bade |assvaga elever och
elever med god l&sfardighet (Haien & Lundberg, 2006). Traditionell
lararledd, vé strukturerad undervisning & gynnsam (Druid-Glentow, 2006).
Vid planering av atgarder &r lararens metoder viktiga, men ocksa den tid man
lagger ner patraningen, vilken typ av texter man anvander, interaktionen och
den sociokulturellamiljon (Catts & Kahmi, 2005).

3.8.2 Atgérdsplanering
Atgérdsplanering for en elev i svérigheter kan beskrivas med en modell:

Forutsidttningar/ Ovning / trining Kompensation
Forebyvgga
4
¥ INTERN
o - “coping” strategier
- sjdlvbild - automatisera
iy o » lisning och EXTERN
- motivation skrivning _[- accepterande
) . ) forhdllningssatt
- fonologisk - lasfarstdelse
medvetenhet - tekniska
- skrivigrmiga hjilpmedel /' IT
1
]

Figur 3.3. Atgardsplanering (Jacobson, 2006).

En modell for dtgarder bor hatre kompenenter: férebygga, tréna och
kompensera. Vad gdller tréning inrymmer den i sig tre delar, nédmligen att
automatisera las- och skrivformagan, 1asforstael se och skrivférmaga.
Kompensationen kan vara inre, genom s.k. ”coping” strategier eller yttre,
genom ett accepterande forhallningsatt, men den kan dven besta av tekniska
hjdpmede och IT (Jacobson, 2006; Haien & Lundberg, 1999).
Rydaholmsmetoden kan fungera som en del i &tgardsplanering och
representera rubriken dval/tréna, men dar forutsattningar och kompensation
ocksa &r viktiga delar enligt modellen ovan.

3.8.3 Interventioner

Interventionsundersdkningar visar att fonologisk traning ger positiva effekter
pa barns |asformagor och bor innehdlla flera komponenter, sasom att hdlla
sprékljud i minnet, fonologisk produktion, fonologiskt arbetsminne och
fonologisk medvetenhet (Samuelsson, 2009). Interventioner bor séttasin
tidigt, besta av en-till-en-undervisning eller i sma grupper (Ehri et. d., 2001

20 (48)



Elbro & Petersen, 2004). Det &r tydligt att effekternaav interventionen blir
storre om fonologi kopplastill ortografi pa ett systematiskt sétt. Om
interventionen har koppling mellan grafem och fonem & den mer effektiv an
om den innehaller enbart tréning av fonologi utan lankar till skriftspraket
(Ehri et al., 2001; Hatcher, Hulme & Ellis, 1994). Aven intensiteten i
interventionen har betydelse. Om programmet &r intensivt uppnas resultat
(Torgesen et al., 2001). En studie av Wolff (2005) visar pa positiva resultat
for interventionsgruppen. Traningen ar systematisk, har koppling mellan
fonem och grafem, trénar |&sflyt och innehdller Gvningar som utvecklar
lasforstael sestrategier (a.a.). Upprepad lasning av enstaka ord eller texter kan
forbéttralasflyt for elever i lassvarigheter (Meyer & Felton, 1999; Elbro,
2004; Lundberg, 2003 et a.). Andra metoder som fungerar bra &r
vaxellasning, kérlasning och parlasning (Hgien & Lundberg, 1999). Ehri
(2005) menar att det finns en vaxelverkan mellan skrivning och flytande
ordigenkanningsformaga. Vissa elever behover aven explicit undervisning i
hur konsonantanhopningar uttalas och hur de skaléra sig kénnaigen
forstavel ser, andelser och sekvenser i orden for att fa en effektiv
avkodningsstrategi (Hgien & Lundberg, 1999).

Witting (1985) anvander begreppet ominlarning. Detta behtver for ldre
elever ske ndr symbolfunktionen, grafem — fonemomkopplingen, inte &
automatiserad eller éverinléard pa en grundldggande niva. Sjava
symbolfunktionen &r en fardighet som &r skild fran forstaelse och
innehdllsskapande. Forstael sen och innehallsskapandet paverkas bl.a. av
forutséttningar, bade egna och omgivande. Varje eev & unik och med hjép
av samtal behdver man tillsasmmans analysera var eleven befinner sig (a.a).
En forutsattning for att ominlérningsmetoden ska ge resultat &r att eleven &
medveten om sinalas- och skrivsvarigheter och vill géra nagot at det och
behdver tillsammans med pedagogen vara engagerad och delansvarig i
ominlérningsarbetet (Druid-Glentow, 2006).

Torgesen (2005) menar att det finns atskilliga bevis pa effektiviteten av
intensiva och explicitainterventioner aen for de barn som har kémpat med
att lara sig 18sa och misslyckats med den tidiga l&sinlarningen. Han hévdar att
det & magjligt att fa nastan allabarn att korrekt tillampa den alfabetiska
principen for att |asa nya och okanda ord, &ven om de har kémpat med detta
under de 3-4 forsta skolaren. Mer noggrann lasning av text och lasforstael sen
hos barn med relativt svaralassvarigheter kan oka dramatiskt med vél
avvagda och noggrant genomférda interventioner som & mer intensiva an
vanlig specialundervisning vanligtvis &r. Torgesens slutsats &r att det behdvs
fler metoder som kan Oka | asflytet pa detta sitt hos elever och sadan traning
behtver ocksa bli tillganglig for de elever som behdver den genom att man
organiserar verksamheten sa att det blir mgjligt (a.a.). En svensk
interventionsstudie som har gjorts paelever i arskurs fyra, visade att
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fonologisk traning var minst lika effektiv som ”vanlig” specialundervisning,
men ocksa att det var stora variationer i effekterna painterventionen
(Gustafsson, 2009). Det som kan varalampligt for en grupp behdver
nodvandigtvis inte varalikalamplig for en annan grupp. FOr de individer som
har kvarstaende problem langre upp i ddrarna, ar forskning dar man
fokuserar individens behov och forutséttningar viktig. Nar man riktar
interventionen mot @dre elever, kan man formoda att individerna redan har
utvecklat olika lasstrategier, vilket kan paverka utfallet av en pedagogisk
intervention (Haien & Lundberg, 1988).

4. Metod

4.1 Studiensinriktning

Syftet med studien var att undersoka hur Rydaholmsmetoden fungerar for
elever i |as- och skrivsvarigheter. For att efterstréava en sa objektiv
utgangspunkt som mojligt valdes till att borja med en kvantitativ ansatsii
form av en interventionsstudie. Studien far darmed inledningsvis ett
naturvetenskapligt perspektiv. Genom att undersoka hur variabler paverkar
varandra kan man pavisa ett orsakssamband, men eftersom lasformaga
paverkas av manga variabler och elever ar olika &r detta samband svart att
pavisa och detta paverkar validiteten (Bryman, 2006). Gruppernai en
experimentell undersdkning bor helst vara matchade. Urvalet bor vara
slumpmaéssigt for att minska felkallor (Gustafsson, 2009). For att kunna
genomfora studien inom angiven tidsram ingick ett begransat antal elever och
ett tillfalighetsurval gjordes med icke matchade elevgrupper. Detta paverkar
i sintur reliabiliteten i resultaten och mojligheten till generalisering av dem
(Bryman, 2006).

De kvantitativa resultaten i interventionen fungerade dven som utgangspunkt
for kvalitativa samtal med eleverna. Vid samtal och intervjuer efterstravasi
hermeneutisk anda forstael se for t.ex. en upplevelse (Bryman, 2006).
Kvalitativa resultat anvandes alltsa for att tolka de kvantitativa (Thurén,
1996; Bryman, 2006).

4.2 Tillvagagangssétt

4.2.1 Urvalsgrupp

Eftersom vi utforde studien paen skola dér en av oss projektledare har
kontakter handlar det i forstalaget om ett tillfalighets- eller
bekvamlighetsurva (Bryman, 2006). Med hjélp av resultat pa screeningtest i
stavning och | &sforstaelse (DLS) som gjortsi borjan av varterminen, valde
skolan och vi i samarbete ut elever i arskurs 7 som Rydaholmsmetoden skulle
kunnavaralamplig for. Anledningen till valet av just denna arskurs var att
studien utfordes under senare delen av varterminen, da arskurs 8 och 9 star
infor betygssdttning i manga amnen. Metoden riktar sig till elever i 1as- och
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skrivsvarigheter och tranar ordavkodning. En bristande ordavkodning kan
paverkalasforstael se och stavning (Perfetti, 1985; Haien & Lundberg, 1988)
och darmed fick dessatest fungera som urvalsinstrument. Elever som valdes
ut hade testresultat 1-4 pa stanineskalan.

Undersokningsgruppen begransades pa grund av tid till forfogande for
studien till 15 elever. 16 elever tillfragades, men en elev avstod att delta.

Med det begransade deltagarantalet i studien kan resultatet inte statistiskt
sikerstéllas eller generaliseras, utan méjligen kan tendenser utlasas. Av de 15
eleverna hade sju svenska som andrasprak. Om el even hade svenska som
modersmdl eller svenska som andrasprak noterades, for att kunna diskutera
kring hur metoden fungerar for de bada elevgrupperna och hur de uppfattade
arbetet med Rydaholmsmetoden. Detta var dock inte huvudfokusi studien.

4.2.2 Intervention

For att hinna genomfdra studien inom angiven tidsram begrénsades
interventionen till fem veckor. En majlighet att fortsétta interventionen under
langre tid hade kunnat paverka resultatet i nagon riktning.

Rydaholmsmetodens koncept anvandes med en-till-en-undervisning tva
ganger i veckan a 20 minuter. Den effektiva traningen varade under ca 12-14
minuter varje gang. Resultat vad géller ordavkodning méttes fore, mitt i och
efter interventionen. Efter interventionen gjordes ocksa det stavningstest som
anvants som urvalstest (DLS). Stavningstestet anvéandes som eftertest for att
famer data, men var inte fokusi studien, enbart en extravariabel. Delar av
eftertest, Laskedjor och stavningstest gjordesi grupp av tidsbesparande skél.

Under den tid som forfl6t mellan testtillfalle for urval och fortestning till
testning efter interventionen pagick annan undervisning som kan ha paverkat
resultatet. Andra sadana faktorer kan t.ex. vara forvantningars betydelse
(Jenner, 2004). Aven inlarningseffekt av testforfarandet kan ha betydel se for
testresultatet, eftersom tidsperioden mellan testningarna var kort (Jacobson,
2006).

4.2.3 Samtal

For att forsta hur elever uppfattar arbetet med metoden genomfordes
semistrukturerade intervjuer med eleverna efter avslutad intervention. Ett
samtal sunderlag anvandes vid samtalen (bilaga 1), dér elevernafick skattasig
gavaenligt en sexgradig skala. Elevernafick aven motiverasinasvar i
samtalet som foljde. Skalan valdes for att tydliggora fragorna for el everna
och for att minska risken att styra svaren, men ocksafor att |&ttare kunna
sammanstélla och se resultat. Samtalen speladesin.
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Vid samtal av det har slaget finns det risk att man stéller ledande frégor
(Dimenés, 2008). Det kan ocksa finnas en svarighet att undvika att
intervjuaren forlorar sitt kritiska tankande och perspektiv pa den kunskap
som skapas i intervjusituationen (Kvale, 1997). Aven den forforstéelsei form
av asikter och uppfattningar vi har paférhand om det som ska studeras kan
paverka resultatet (Dahlén, 2004).

4.2.4 Bortfall av 6vningstillfallen

Studien utfordes under senare delen av varterminen, da skolvardagen i
almanhet avbryts av fler lovdagar och aktiviteter an vanligt. Detta har i vissa
fall inneburit farre arbetspassi studiens interventioner och kan ha medfort att
eleven inte Okade testresultaten i samma utstrackning som de skulle gjort med
fler ovningstillfallen. Bortfallen kan dven ha paverkat € evens uppfattning av
arbetet.

4.25 Tester

Skolan som studien utfordes pa anvander sig av "DLS - for skolar 7-9 och &r
1i gymnasiet - i lasforstéelse och stavning” (Jarpsten, 2002). Syftet med
testerna &r att ge en uppfattning om elevernas formaga att |asa och forsta
olikatyper av texter samt att fa en uppfattning om elevernas
stavningsférmaga vid stavning av vanliga ord (Jarpsten, 2002). Eftersom
eleverna skulle testas ytterligare bade fore, under och efter interventionen
begransades av etiska skal testandet for urval av elever och resultat pa tester
som redan var gjorda pa skolan anvandes. Andratester kunde varit mer
lampliga att anvandai studien, men den etiska aspekten var avgérande.

| Rydaholmsmetoden ingar H4-H5 test, ett ordavkodningstest som méter hur

manga ord eleven laser korrekt pa en minut. Genom att omvéxlande anvanda
H4 och H5 undviks vissainlarnings- och minneseffekt av testet (Lindahl). En
viss procedurinldrning vid testningen kan forekomma.

For att kunna se en eventuell forbéttring av el evens ordavkodningsforméaga
anvande vi oss av L askedjor (Jacobson, 2006). L askedjor innehaller
teckenkedjor, ordkedjor och meningskedjor. Syftet med testerna &r att kunna
bedoma elevernas | astekniska forméaga. Testet kan anvandas for att faen
klassoversikt av elevernas ordavkodningsformaga och aven for att bedoma
hur langt en enskild elev har kommit i sin ordavkodningsutveckling.
Minneseffekterna av innehdllet bedoms vara ldg, men om tidsperioderna
mellan testningarna blir for tét, kan eleven kommaihdg forfaringsséttet och
tack vare det snabbare kommaigang med att 16sa uppgifterna (Jacobson,
2006).

Teckenkedjornai Lasked]etestet visar elevernas visuo-motoriska snabbhet.
Ordkedjorna syftar till faen bild av individens férmaga att avkoda enskilda
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ord och dar kravet pa elevens |asforstael se &r |14g. Den sista deltesten i
|&skedjorna & meningskedjor. De ska ge en bild av individens semantiska
och syntaktiska formaga. Dessa forméagor ar involverade nar individen |&ser
en text (Jacobson, 2006).

4.3 Databear betning och analys

Vid sammanstallning av resultaten av interventionsstudien anvandes en
kvantitativ metod, dar de resultat eleverna har pafortesten i ordavkodning,
|&shastighet och stavning jdmfordes med resultat mitt i och efter
interventionen. Svaren sammanstalldes med hjalp av kodning, dvs. de
kategoriserades (Bryman, 2006). Resultaten redovisades med hjép av grafer,
samt en tabell6versikt. Vid analys av de olika testresultaten fanns enligt
anvisningar mojlighet att studera bade staninevérde och rapoang. Eftersom
studien var begrénsad i tid och antal elever, kunde féréndring i det hér fallet
enklast studeras genom att titta pa rdpoang. Testresultaten visade ingen
signifikant skillnad mellan elever med svenska som modersmal och elever
med svenska som andrasprak, forutom vad géller teckenkedjor dar man ség
en viss skillnad. Ingen skillnad mellan elever med svenska som modersmal
och svenska som andrasprak gjordes darfor i resultatredovisningen.

Resultaten fran interventionsstudien fungerade &en som utgangspunkt for
kvalitativa samtal for att forsta hur arbete med metoden fungerar for elever
och for en kvalitativ analys av dettaresultat (Bryman 2006). Samtalen
speladesin, avlyssnades och svaren transkriberades. Resultatet av elevernas
g alvskattning redovisades genom stapel diagram. Motiveringarna
kategoriserades genom att liknande svar sammanférdesi resultatdelen och
diskuterades var for sig. Testresulaten i interventionsstudien jamfordes aven
med resultaten i samtalen.

4.4 Etiska 6ver vaganden

Infor studien gjordes Gvervaganden i enlighet med féljande forsningsetiska
principer; informationskravet, samtyckeskravet, konfidentialitetskravet och
nyttjandekravet (Vetenskapsradet, 2009). Deltagarnai interventionsstudien
och samtalen och deras vardnadshavare tillfragades om de ville medverka
och gav sitt samtycke. Dels skedde detta genom personlig kontakt med
eleverna, telefonsamtal med férédrarna och dels genom att ett brev skickades
hem per post som skulle besvaras och skrivas under (bilaga 2). De
medverkande upplystes om att deltagande i studien var frivilligt, hur studien
skulle gatill och att de kunde avbryta studien narhelst de s& onskade.
Verksamhetschef pa den aktuella hogstadieskolan gav ocksa sitt
godkannandetill att studien utfordesi verksamheten.

De medverkande fick information om hur resultatet skulle bearbetas och
publiceras. Samtal och intervju avidentifierades och elevernas identitet och
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deras resultat kodades. Data har bearbetats i |6senordsskyddad dator och &r
endast tillganglig for projektledarna. Tester forvarasi 1ast skap pa aktuell
skola. Vid forfragan har vardnadshavare rétt att tadel av sitt eget barns
resultat.

Allasvar som innehaller namn pa skola, personal eller elever och forddrar
har avidentifieratsi alla dokument och kommer att behandlas konfidentiellt.
Uppgifterna som framkom under studien skainte heller utlanas eller
anvandas i andra syften é@n i den aktuella uppgiften. De lagras och
avrapporteras pa ett sdant sétt att enskilda personer inte kan identifieras av
utomstaende (Vetenskapsradet, 2009). | studien har vi &ven ett ansvar for
svaga parter”, dar en elev i las- och skrivsvéarigheter kan ses som
representant for denna grupp i forhallande till forskaren som representant for
ett system som har rétt att definiera kdnnetecken for gruppen och hur den
paverkas av omstandigheter runt omkring (Eliasson, 1995).

Utifran ovanstéende etiska 6vervaganden har ocksa en etisk bedémning av
studien gjorts av Etikkommittén Sydost.
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5. Resultat

| resultat och diskussion star vara forskningsfragor i fokus. Den forsta
forskningsfragan soker dels svar i de kvantitativa resultaten fran
testresultaten, men &ven i den kvalitativa delen dar samtal ingér. De
kvalitativa resultaten i undersokningen svarar i storre utstrackning pa den
andra forskningsfragan, hur arbetet uppfattas av eleverna.

5.1 Intervention

Testresultaten pa de olika testen redovisas forst var for sig och sedan jamfors
eventuella samband mellan elevers resultat pa de olikatesten. Darefter foljer
en Oversikt av testresultaten i tabellform.

5.1.1 Testresultat

5.1.2DLS

15

Medelvéarde

4
18,8
[18.8]
5
T T
DLS fore DLS efter

Figur 5.1. DLS genomsnittlig rapoang fore och efter intervention.
Genomesnittligt har gruppen okat med nastan tva fler réttstavade ord, men tva

eleversresultat var |agre vid eftertest. Tre elever har ssmmaresultat och 10
eleversresultat har forbéattrats.
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5.1.3H4/H5
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Figur 5.2. H4/H5 genomsnittligt l&sta ord per minut fére, mitt i och efter
intervention.

Allaelever i studien dkade fran testning fore till mitt i interventionen. Fran
foretill efter interventionen har ala elever utom tva okat antal ord lasta per
minut.

5.1.4 L askedjor
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Teckenked Teckenked Teckenked Ordked Ordked Ordked Meningsked Meingsked Meningsked
fore halvtid efter fore halvtid efter fore halvtid efter

Figur 5.3. Tecken-, ord- och meningskedjor. Genomsnittlig rapoang fore,
mitt i och efter intervention.
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Allaelever i studien har 6kat resultaten i teckenkedjor fran foretill efter
intervention. Vad géller ordkedjor har allaelever okat fran for- till eftertest
och tre elever har minskat fran mitt- till eftertest. Vad galler resultatet for
meningskedjor har 13 elever okat och tva har minskat. Dessa tva elever hade

béttre resultat pA mellan- an eftertest.

5.1.5. Oversikt av testresultat
Eleverna & numrerade fran 1-15 till vanster. Testresultat fore, mitt i och efter
intervention, samt 6kning eller minskning i rdpoang.

H4/H5 Teckenkedjor Ordkedjor M eningskedjor
For | Mitt | Efter | Okn. | For | Mitt | Efter | Okn. | For | Mitt | Efter | Okn. | For | Mitt | Efter | Okn.
1|83 |75| 99|16 |23|31|33|10|20|27| 22| 2 |18|25]| 29 | 11
2 |105|126|115| 10 |25|32 |33 | 8 |15|20| 22 | 7 |21|34| 26| 5
3|92 |102|100| 8 |27|29 |33 | 6 |21|26|30| 9 |26|32| 37 |11
41120[136|125| 5 [23|27 |33 |10 |21|22| 27| 6 |28|40| 43| 5
51109|143|136| 27 |27|28 | 30| 3 |20|24| 26| 6 |23|32| 40| 7
6 |114|150|113| -1 |23|36| 31| 8 |18|20| 26| 8 |19|26| 32| 3
7| 77|81|80| 3 |33|42| 43|10 |20|26| 23| 3 |24|33| 33| 9
8 1109|112|102| -7 |25|33| 30| 5 |21|25| 23| 2 |44|39| 33 |-11
9|98 |114|110| 2 |22|27| 27| 5 |17|19| 20| 3 |28|28| 33| 5
10]107|111]126| 19 |24 |32 | 34 | 10 |22| 24| 27 | 5 |20| 32| 33 | 13
11| 95 | 97 |104| 9 |23]31| 36 | 13 |19| 26| 29 | 10 |28| 32| 38 | 10
12| 74 |103| 96 | 22 |22| 27| 28| 6 | 8 | 14| 18| 10 |15| 18] 14 | -1
13|108|113|110| 2 |23| 28] 25 19(25 |28 | 9 14|12 | 20
14| g1 |113]116| 35 |22 33| 34 | 12 |15| 20| 26 | 11 |19] 20 | 25
15| g1 |101]103| 22 |24| 29| 33 | 11 |17|22| 25 | 8 |24| 28] 31

Figur 5.7. Testresultat i tabellform.

5.1.6. Jamfdrelse mellan olika testresultat
Merparten av eleverna har minskat resultaten fran mittest till eftertest. Vid

halvtid gjordes H5, som innehdller andra ord an H4. Mgjligen &r orden i H5
|&ttare att 18sa &n H4, vilket dakan ge béttre resultat vid halvtid jamfort med

duttestet i H4. De tvaelever som minskat i H4/H5 har okat i |askedjetesterna.
Vad géller ordkedjor har alaelever okat fran for- till eftertest, daremot har
tre minskat fran mitt- till eftertest. | dvrigt kan man inte se ndgot monster

emellan olika testresultat.
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5.2 Samtal
Resultatet av samtalen &r redovisade med hjélp av de fragor och
gavskattningsskalor som fanns pa samtal sunderl aget som anvandes.

2 3 4 5 6

1

N W~ 01O

[N

Inte allsbra Mycket bra

Figur 5.4. Hur upplever du att det har varit att arbeta med
Rydaholmsmetoden?

Merparten av eleverna ér postivt instdlldatill arbetet med metoden. Enligt
figuren har tva elever inte upplevt metoden positivt. Merparten av eleverna &
postivt installdatill arbetet med metoden. 13 elever har valt siffran fyraeller
hogre. Fyraelever har upplevt att det inte &r bra att gaifran den ordinarie
undervisningen. En av dessa forklarade att den negativa instalningen till
arbetet med metoden innebar att han/hon fick gaifran lektionen. De elever
som valt siffran fyra och uppét har svarat att det har varit bra och roligt men
inte som man tankt sig. Flera upplever att det &r bra att |asa enstaka ord utan
sammanhang. Arbetet har i vissafall upplevts arbetssamt. En elev uttrycker:
"Det ar bra men lite jobbigt, man far ont i huvudet av alla bokstaver.” och en
annan sager: ”Och sedan blir huvudet helt rensat efter man har gjort detta,
man blir ganska trétt.”

Vad tycker du om metoden jamfort med annan 1&straning?

Flera elever beskrev tidigare |asning och sa att de | ast manga bocker, |1&st
mycket och fokuserat pa forstaelse och "att lasa mellan raderna”, dvs.
inferenslasning. De tyckte att Rydaholmsmetoden var annorlunda och
beskrev den mer som |&stréning av upprepade, enstaka ord och 6vningen sker
patid. Ett flertal av elevernatyckte att metoden var béttre &n metoder de
tidigare mott. De menade att den var rolig och l&ttare for att det inte var sa
manga ord och de tyckte att de |arde sig mer. Nagon elev sag ingen skillnad
pa metoderna som de anvant och tyckte tidigare metoder var enklare. Eleven
tyckte dock anda att den har metoden forbéttrat [&sningen.
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Figur 5.5. Hur upplever du din egen insats under arbetet?

Enligt figuren har 13 elever skattat den egnainsatsen hog eller ganska hég.
Tva elever har skattat sin egen insats som ganska |&g. De flesta bedomde
sdledes sin insats som hog. Nagon elev kopplar ihop sin insats med en
framtida mojlighet att fa béttre betyg. Nagra elever uttryckte att arbetet var
jobbigt nér man var trétt eller inte madde bra och att det &r jobbigt att |asa
snabbt.

2 3 4 5 6

Intealls | hég grad

N W~ OO

[N

Figur 5.6. Har du upplevt att din lasning har paverkats efter arbetet med
Rydahol msmetoden?

Enligt figur 5.6 har 12 elever upplevt att |asningen paverkats fran siffrafyra
och uppét efter arbetet med Rydaholmsmetoden. Tre elever upplever att
l&sningen paverkatsi mindre grad.

Allaelever har i olika grad upplevt att |&sningen har paverkats och blivit

|ttare och att |ashastigheten har 6kat. Nagra sager att de forstér mer nar de
laser, medan en elev inte kunde forklara pa vilket sétt 1asningen paverkats.
Tvaelever tyckte att uttalet paverkats. Tre elever ndmnde att |18xI&sningen i
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SO och NO gér léttare. Aven enklare tystlasning ndmndes. En elev med
svenska som andrasprak sager: “Jag laser snabbare och forstar det jag laser.
Det spelar upp det som en film framfor mig nér jag 8ser, t. ex en bok. Det
blandas inte ihop sa som det gjorde forr helatiden. Typ om jag laste en
mening, sa blandades det ihop och sa kom jag bara hit. Jag forstar det jag
laser béttre och sa.”. En annan elev forklarar: ”Det har blivit ganska mycket
béttre. Jag l&ser mycket fortare och jag kan ta det lugnare nér jag vill det
liksom, jag kan kontrollera det liksom.”

5.3 Jamforelse mellan testresultat av inter vention och samtal
De svar elever har gett i samtalen har jamforts med de resultat de hade pade
olikatesten i interventionen. Pafragan om hur man upplevt arbetet med
Rydaholmsmetoden var den elev minst positiv som okat mest pa H4/H5.
Eleven 6kade dven pa dvrigatest.

De elever som skattat sin egen insats hog i samtalen har i olika grad okat
testresultaten. En elev har upplevt sin insats 18gre, men har Okat testresultaten
i interventionen.

Av de elever som upplever att |asningen paverkats i hog grad av arbete med
Rydaholmsmetoden har tva elever okat fran for- till eftertest i 1askedjor, men
intei H4/H5. Dessa elever har anda upplevt arbetet med Rydaholmsmetoden
positivt. De elever som upplever att lasningen i lagre grad har paverkats av
arbete med Rydaholmsmetoden har dock okat testresultaten i alla deltest.

6. Diskussion

Konklusion:

» Deflestaelever tkade testresultaten vad géller avkodning

* Vid samtalen framkom en 6vervégande positiv instalining till metoden

» En-till-en-undervisning utanfor ordinarie undervisning har i vissafall
upplevts exkluderande

Rydaholmsmetoden

| Rydaholmsmetoden |&ggs stor vikt vid upprepning och drill, vilket &r
framtrédande i ett behavioristiskt perspektiv. Pedagogens roll betonas av Ehri
(2005), men ocksa i metoden. Aven det konstruktivistiska perspektivet
framtrader i Rydaholmsmetoden, eftersom larandet sétts igang av pedagogen
och sker genom aktiv bearbetning inom individen och i samspel med tidigare
schema. | Rydaholmsmetoden beskrivs dock att man enbart kan lara sig det
man redan kan (Pettersson, 2011), medan undervisning enligt Vygotskijs
teori om den proximala utvecklingszonen snarare bor ligga precis ver
individens mognad (Stensmo, 2007).
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Det konstruktivistiska perspektivet lyfter fram l[&rande som sker inom
individen, men dér eleven behdver vagledning av pedagogen. Eftersom
pedagogensroll &r viktig i metoden kan héansyn behovatastill
Pygmalioneffekten (Jenner, 2004), som forklarar sasmbandet mellan positiva
forvantningar och goda resultat. Pygmalioneffekten kan ha haft betydel se for
det positivaresultatet av intervention och samtal i var studie, men aven for
liknande resultat vid en tidigare utvérderingsstudie av Rydaholmsmetoden
(Jansson, 2005). Aven Hawthorneffekten, som beskriver att elevers resultat
kan forbéttrasi en undersokning eftersom de da far extra uppmarksamhet,
kan ndmnas som en forklaring till positivaresultat i studien. Daby (2002)
vill utdka ”The simple View of reading” med faktorn motivation.
Rydaholmsmetoden &ar enkel i sig och stéller inga kognitiva krav pa elevens
I&sning (Pettersson, 2011). For att uppleva sig motiverad behodver en elev
kanna att malet ar mojligt att uppna och liggainnanfor synranden. Malet
maste ocksa vara efterstravansvart. Kan eleven ha bedomt detta som majligt
tack vare metodens enkla uppléagg?

Verksamheten i skolan kan beskrivas ur bade ett kategoriskt och ett
relationellt perspektiv. Vid ett relationel It perspektiv ses eleven i métet med
skolan och dess pedagogik (Persson, 2006). Det ar darfor viktigt att vi hittar
eleven dér han eller hon befinner sig for att skolan ska upplevas meningsfull.
Rydaholmsmetoden som en special pedagogisk insats kan ses ur bada
perspektiven. Stodet ges utanfor klassrummet i en-till-en-undervisning och
riktas mot en svarighet som man har sett att eleven har och kan i detta
avseeende ses ur ett kategoriskt perspektiv. Bada perspektiven samverkar
dock, eftersom man i ett kategoriskt perspektiv trénar en svarighet. Detta gors
ur ett relationellt perspektiv for att eleven ska kdnna del aktighet och
meningsfullhet i den ordinarie undervisningen. Meningsfullhet & ocksaen
del i begreppet inkludering i motsats till exkludering (Haug et al., 2006).
Resultaten i studien visar att elever har kant sig exkluderade nér de har gétt
ifran ordinarie undervisning for att arbeta med Rydaholmsmetoden. Som
exempel kan namnas att den elev som hade okat testresultatet mest i studien
vad gdller H4/H5, anda var den elev som var minst positiv till arbetet med
metoden. En forklaring till den negativa instalningen skulle kunnavara
kénslan av exkludering. For att man ska kunnatalaom inkludering i ett
langre perspektiv kan arbete med ordavkodning varaen del i att uppna
lasforstael se och darfor varanodvandigt. For att eleven inte ska upplevasig
exkluderad kan det dock varaviktigt att i samrad med denne hitta flexibla
[Gsningar i stravan efter ett relationel It perspektiv. Vikten av det relationella
perspektivet skulle &en kunnafdrklara den positivainstallningen till
metoden hos de elever som inte Okat testresultatet i H4/H5. Kan det faktum
att man som elev blir sedd i en en-till-ensituation ha betydelse i
sammanhanget?

33 (48)



Stadier i lasutvecklingen

Var elevernabefinner sigi sin lasutveckling och hur vi kan hjélpa dem vidare
kan tolkas med hjalp av teorier om stadier i lasutvecklingen (Ehri 2005;
Lundberg, 1999). For att |&straning enligt Rydaholmsmetoden ska fungera
behdver eleven enligt Lundberg & Haiens (1988) modell minst ha kommit till
alfabetisk — fonemisk lasning. Mdlet for en elev pa hdgstadiet bor vara att
uppna ortografisk — morfemisk lasning for att kunna lasa med forstaelse. Med
Ehris (2005) indelning av utvecklingen av helordsl&sning behdver minst
"partical alphabetic” ha uppnatts innan traningen startas och det slutliga
malet bor vara “consolided alphabetic”. Eleverna i studien har i olika grad
kommit till det slutliga stadiet, men de behéver genom |astraning befasta
stavel ser, morfem och frekventa ord for att kunna lagga vikt vid forstael se.
Ehris (2005) teori kan ge information om vad eleven behéver for
instruktioner och feedback och bidrar med medvetenhet om att
lasutvecklingen &r individuell. Ger Rydaholmsmetoden méjlighet att
individuellt mota eleven, satill vida att eleven galv och elevens framsteg
delvis styr hur arbetet utvecklas? | metoden f6ljs ett givet monster dér dessa
faktorer spelar en underordnad roll.

Modeller och avkodningsstrategier

Rydaholmsmetoden kan sorteras under bottom-up-modeller, dér eleven tar
fasta pa ordets inre ledtradar (Taube, 2007). Under de ar vi varit verksammai
skolan upplever vi att fokustill storsta delen lagts patop-down-modeller i
l&sundervisningen. Eftersom understkningar painternationell (PIRLS &
PISA, 2009) och nationell niva (Skolverkets analysverktyg SALSA, 2010)
visar att 1asférmagan har sunkit under dessa ar sa skulle det kunna vara sa att
vi behover fokusera mer pa de interaktiva modellerna for att na framgang.

Rydaholmsmetoden bygger enbart pa enstaka ord, sa de semantiska och
kontextbaserade processorerna spelar antagligen en underordnad roll i
metoden. Daremot skulle igenkannande av ord kunna bero pa att vissa
element aktiveras och andrainte (Adams, 1990). | Rydaholmsmetoden finns
listor med ord som byggs ut med liknande &ndelser. | dessafall kan man
enligt analogimodellen dverfora denna kunskap fran ord till ord. Metoden
bestar av bade nonsensord, vanliga ord och mer ovanliga ord (Petterson,
2010). Nonsensorden forutsétter att eleven kan anvanda den fonologiska
strategin, men vid de vanliga orden anvander eleven den ortografiska
strategin (Coltheart, Patterson, Marshall, 1980; Hgien & Lundberg, 1999 et
al.). Metoden trénar mot bakgrund av detta bada vagarnai tva-vagsmodellen.
Resultaten i studien visar att elevernas ordavkodningshastighet har okat,
vilket skulle kunnatyda pa att de i storre utstrackning anvander den
ortografiska strategin som i "The Dual Route” (Coltheart, 1978; LaBerge &
Samuels, 1974 et a.) beskrivs som en snabbare vég. Hur inlarningseffekten
av testet paverkat resultatet vet vi daremot inte.

34 (48)



Studien visar att elevernas avkodning i H4/H5 och &ven i ordkedjetesten i de
flestafall har Okat. Resultatet av samtalet i var studie visar att ndgra av dessa
elever upplever att de har béttre forstéelse nér de | aser efter avslutad
intervention med ordavkodningstraning. Ordavkodningen ar enligt "The
simple View of reading” (Gough & Tunmer, 1986) en ofrankomlig del av
l&sningen och hanger samman med forstael sen. Nagon elev uttrycker att man
tidigare trénat forstael sestrategier. Det ar viktigt att gora skillnad pa fardighet
och forstéel se och forst nar grunden &r lagd okar betydelsen av

forstael seprocesser (Perfetti, 1985; Vellutino, 1979). | samtalen framkommer
upplevelsen av att kunnna kontrollera sin 1&sning och aven upplevelsen av
béttre forstaelse. Detta skulle i sin tur kunnatyda pa att elevens formaga att
Overvaka lasningen har 6kat (Hgien & Lundberg, 1999).

Intensiv lastraning som intervention

Elevernai studien har |&s- och skrivsvérigheter i varierande grad. Orsakerna
till detta kan varamanga, t.ex. att de inte haft forutsattningar i form av
bokstavskunskap, forméagartill fonologisk processing och benamning (Frost
2005) och fonologisk medvetenhet (Lundberg, Frost & Petersen 1988;
Torgesen 1992; Olofsson & Niedersg, 1997). En annan mdjlig orsak kan vara
bristande l&straning (Jacobson, 2006), vilket aven ges uttryck for i samtalet.
For hogstadieelevernai studien hade majligen Matteuseffekten kunnat
undvikas med tidig intensiv l&straning (Stanovich, 1986). Studier har visat att
det vid tre drs dler gar att forutsaga lasformagan 13 & senare (Frost, 2005;
Olofsson & Niedersg, 1997) s med detta resonemang borde det inte vara
nagon 6verraskning att elevernainte har tillracklig lasformaga pa hogstadiet.
En forklaring till att vissa elever anda kommer salangt som till hogstadiet
innan deras svarigheter blir tydliga skulle kunna vara att textméangden och
abstraktionsnivan 6kar med stigande alder. | forlangningen bor man som
pedagog anda fundera 6ver & vad som hant elevernapavageni form av
forlorad gévkansa, motivation (Jacobson, 2006) och missade
amneskunskaper. Interventioner bor enligt vissa forskare (Ehri et al., 2001,
Elbro & Petersen, 2004) séttasin tidigt, bestd av en-till-en-undervisning eller
i sma grupper, samt under en begréansad tid. Fragan borde da vara hur vi
organisatoriskt ska gora effektiva metoder tillgéngligafor de barn och elever
som behover dessainsatser utan att de upplever exkludering. Torgesen (2005)
menar att det finns bevis pa effektiviteten av intensiva och explicita
interventioner aven for de barn som har misslyckats med den tidiga
lasinlarningen och att det finns mojlighet kommatillratta med problemen
senare. Samuelsson (2009) beskriver &ven vikten av att framférallt med &@dre
elever anpassa dtgarder noggrant och individuellt, eftersom de kan ha befast
|asstrategier pa ett icke effektivt sétt. Nagot annat som Torgesen (2005)
namner som en viktig aspekt i sasmmanhanget & hur vi ger organisatoriska
mojligheter for elever att fadel av intensiv |&straning. Att fatillgang till
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denna undervisning kan énda vara svart. En anledning till dettakan vara
skolans prioriteringar i en vardag med stora klasser och dér olika behov stélls
mot varandra. | ett kortsiktigt perspektiv & en-till-en-undervisning dyr och
resurskravande, men kan palangre sikt ge bade personliga och ekonomiska
vinster.

L 8s- och skrivsvarigheter och dyslexi

Tvaav elevernai studien okade inte testresultaten. En av dessa hade flera
bortfall av évningstillfallen i interventionen, vilket skulle kunnavara en
forklaring. En annan anledning skulle kunna vara dyslexi, dar ké&rnproblemet
& de fonologiska svarigheterna, som medfor att € even bland annat kan ha
problem att |&sa nonsensord (Haien & Lundberg, 1999). |
Rydaholmsmetoden betonar man vikten av positiva avsliut av arbetspassen
genom lasning av tvabokstavskombinationer och enbokstavdlistor. For elever
i dyslektiska svarigheter kan man ifragasétta om lasning av dessa nonsensord
ger de positiva avdut som efterstrévas. For elever med dyslektiska
svarigheter & kompensation med alternativa verktyg och fonologisk traning
viktig (Hgien & Lundberg, 1999; Jacobson 2006; Samuel sson 2006). En
annan mgjlig orsak till utebliven 6kning skulle kunna vara att en elev i
dyslektiska svarigheter benéver mer tid for traning an vad som var majligt att
astadkommai studien.

Svenska som andraspr ak

Fleraelever i studien har ett annat modersmal &n svenska. Resultaten visar
ingen signifikant skillnad mellan elever med svenska som modersmal och
svenska som andrasprak, forutom vad géller teckenkedjor som visar storre
okning for elever med svenska som andrasprak. Teckenkedjorna har dock
inte med ordavkodningsformaga att gora. Hur 6vriga forutséttningar for god
lasutveckling hos svenska som andrasprakselevernai studien ser ut vet vi inte
exakt, men nagon av dem ger uttryck for att tréaningen i avkodning har gett
béttre mojligheter till forstaelse. Vad galler andrasprakseleverna ér en
utveckling av utbyggnaden i spraket av vikt for en forbéttrad | &sforstael se och
mojligheten att tatill sig undervisning i skolans amnen (Hyltenstam &
Viberg, 1993). Foresprakarna for de interaktivalasmodellerna menar ocksa
att elever bade méste ha god sprakforméaga och god avkodningsférmaga for
att bli goda |&sare (Perfetti, 1985; Stanovich, 2000; Taube, 2007). Aven
Hgien & Lundbergs (1999) ordavkodningsmodell visar hur kunskaper om ord
finnslagradei lexikon och far betydelse vid lasning. Med en intervention av
det slag som i studien kan mojligen delar av det hinder som en bristande
ordavkodning innebér ha undanrgjts, men kunskap om ord och en utbyggnad
av spraket far betydelse for fortsatt |asutveckling och forstael se.
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7. Begransningar i studien och forslag till fortsatt
forskning

Tid till férfogande for studien innebar att vi fick begrénsa
interventionsstudien till fem veckor. Det hade varit spannande att fortsétta
arbetet under en langre tid och se om testresultaten hade férandrats. Det hade
ocksavarit intressant att ha en storre urvalsgrupp. | en fortsatt studie av detta
slag hade det &ven varit viktigt att ytterligare uppmérksamma eventuella
skillnader mellan elever med svenska som modersmal och svenska som
andrasprak. Fortsattningsvis skulle &ven kopplingen mellan arbete med
metoden och eventuellt 6kad |asforstael se varaintressant att undersoka.

| studien anvande vi DL S stavningstest och fick darmed en extra variabel.
Rydaholmsmetoden syftar primért till att tréna ordavkodningen men den
uppvisade 6kningen med nastan tva fler réattstavade ord efter traningen skulle
kunna tyda pa en annan positiv effekt av metoden. Det hade varit intressant
att studera om eleverna hade blivit fonologiskt sakrare, genom att &ven testa
lasning av nonsensord fore och efter interventionen.
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Bilaga 1

Samtal kring Rydaholmsmetoden

| det har samtalet far du svara och skatta dig sjalv efter vart arbete med
Rydaholmsmetoden. Svaren behandlas anonymt.

1. Hur upplever du att det har varit att arbeta med Rydaholmsmetoden?

1 2 3 4 5 6

Inte alls bra ) ) ) ) ) Mycket bra

Motivera ditt svar.

| i

2. Vad tycker du om metoden jamfort med annan lastraning?

| i

3. Hur upplever du din egen insats under arbetet?
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Lag - . - . - Hég

Motivera ditt svar.

1 2 3 4 5 6

Intealls . - . . - 1 hog grad

Motivera ditt svar.
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Bilaga 2
Till elever och vardnadshavarei arskurs?

Hej!

Vi & tvalarare somjust nu laser pa Speciallararprogrammet pa Linnéuniversitetet i
Vaxjo. Under april och borjan av maj manad kommer vi att utfora en studie, som
ingdr i vart examensarbete. | studien vill vi understka om det gar att 6ka elevers
|ashastighet genom att arbeta med Rydaholmsmetoden.

Rydaholmsmetoden &r utvecklad av Carl-Eric Pettersson, som tidigare arbetade pa
en skolai Rydaholm. Metoden har visat sig ge god effekt pa bl.a. 1ashastigheten hos
elever palag- och mellanstadiet. Vi vill nu understka om metoden har effekt pa
hogstadieelevers lasning och i safall vilken. Arbetet med metoden sker inom
ramarna for skoldagen och vi strévar efter att stéra den ordinarie undervisningen sa
lite som mgjligt. Vi kommer att tréffas och tréna cirka 20 minuter vid varjetillféle,
ungefar 3 ganger i veckan. Medverkan i studien forutsatter forstas att eleven
kommer pa de utsattatillfalena

Vi har valt ut totalt 15 elever fran arskurs 7 och Ditt barn & en av dem som vi
erbjuder att vara med och prova den hér metoden. For att kunna se hur elevens
|&sformaga utvecklas kommer vi att gora ndgra olika tester fore och efter arbetet
med metoden.

Ditt barns medverkan i den hér studien &r frivillig. Elevens identitet och resultaten
behandlas konfidentiellt. Det innebér att namn, klass och skolainte kommer att
framgdi studien och examensarbetet.

Om Du som vardnadshavare inte vill att Ditt barn skadeltai studien, fyll i talongen
nedan och lamna den till klassforestandaren eller svensklararen senast fredagen den
1 april 2011.

Vi besvarar garna dina eventuella frégor. V ara mail adresser &r:
Helen.egerhag@edu.varnamo.se

Eva-lotta.svard@edu.varnamo.se

Handledare for arbetet & docent Christer Jacobson vid Linnéuniversitetet i Vaxjo,
christer.jacobson@lnu.se

Ett stort Tack for Er medverkan!
Helén Egerhag och Evalotta Svard

Lamnas till klassforestandare eller svensklarare senast den 1 april 2011

Ngj, vi vill inte deltai studien.

V &rdnadshavares underskrift
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