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Sammanfattning 

Denna studie handlar om hur man på högstadiet arbetar med elever som inte har nått en 

automatiserad avkodning och gott läsflyt. Det som undersökts är i vilken utsträckning 

åtgärderna handlar om kompensation eller om interventioner i form av träning. Studien 

har en kvalitativ, fenomenologisk ansats och utgår från ett dilemmaperspektiv. Sex lärare 

med specialpedagogiskt uppdrag på lika många olika skolar i samma kommun har 

intervjuats. Genom en tematisk analys av intervjuerna framkom fem olika teman som 

sammanfattar respondenternas upplevelser av fenomenet avkodningsträning på 

högstadiet. Dessa är: ”Att upptäcka och åtgärda”, ”Prioriteringar”, ”Att skapa motivation 

för läsning”, ”Att skjuta brett” samt ”Mot självständighet”. Resultatet visar att, vid sidan 

av anpassningar är kompensatoriska hjälpmedel den främsta åtgärden för att stötta elever 

med avkodningssvårigheter. I de fall man tränar med elever görs detta i klass eller grupp 

eftersom man då når fler elever med samma åtgärd. En metod som ofta används är 

Upprepad läsning med kamratrespons. Dock förekommer i stort sett ingen träning på 

individnivå, något som forskning visar är det mest effektiva. Lärarna i studien har en 

önskan om att detta möjliggörs men anser samtidigt att det är angeläget att prioritera att 

elever med läs- och skrivsvårigheter är bekväma med tillgängliga verktyg när de lämnar 

högstadiet, så att de blir självständiga att ta sig an sina gymnasiestudier och, i 

förlängningen, i sin framtid. Vidare arbetar lärarna mycket med att motivera elever till 

läsning då motivation är en av de grundläggande faktorerna bakom en god läsutveckling.   

Abstract 

This study deals with how Swedish high schools work with students who do not have 

automatic decoding and fluent reading. What has been examined is the extent to which 

the measures are about compensation or interventions in the form of training. The study 

has a qualitative, phenomenological approach and is based on a dilemma perspective. Six 

teachers commissioned to special education at six different schools in the same 

municipality have been interviewed. Through a thematic analysis of the interviews, five 

themes emerged that summarize the informants' experiences of the phenomenon of 

decoding training in high school. These are: "To Discover and Take Action", "Priorities", 

"To Create Motivation for Reading", "To Aim Wide" and "Towards Independence". The 

results show that, in addition to adaptations, compensation is the main measure to support 



 
 

students with decoding difficulties. When training with students is carried out, this is done 

in class or group in order to reach more students with the same action. A commonly used 

method is Repeated Readings with peer response. However, there is virtually no training 

at the individual level, which research shows is the most effective. The teachers in the 

study have a desire for this to be made possible although they consider it important to 

prioritize that students with reading disabilities are comfortable with the assisting 

technology available, in order to become independent to take on their secondary education 

and in their future life. Furthermore, teachers work a great deal to motivate students to 

read as motivation is one of the fundamental factors behind a successful reading 

development.   

Nyckelord / Keywords 

Automatiserad avkodning, läsflyt, kompensation, interventioner  



 
 

Innehåll 
1 Inledning ............................................................................................................................................... 1 

2 Syfte ...................................................................................................................................................... 2 

3 Frågeställningar .................................................................................................................................... 2 

4 Tidigare forskning ................................................................................................................................. 3 

4.1 The simple view of reading .......................................................................................................... 3 

4.2 Läs- och skrivsvårigheter och dyslexi ........................................................................................... 4 

4.3 Longitudinella studier av läsfärdigheter ...................................................................................... 5 

4.4 Varierad framgång i interventioner för äldre elever .................................................................... 6 

4.5 Response to Intervention – RTI .................................................................................................... 8 

4.6 Kompensatoriskt stöd .................................................................................................................. 9 

4.7 Metoder för intervention ........................................................................................................... 10 

4.7.1 Interventioner med tekniska hjälpmedel .............................................................................. 10 

4.7.2 Analytiska metoder – segmentering, stavelse- och ordledsträning....................................... 11 

4.7.3 Att läsa listor ......................................................................................................................... 13 

4.7.4 Upprepad läsning .................................................................................................................. 14 

4.8 Sammanfattning av tidigare forskning ...................................................................................... 15 

5 Teoretisk utgångspunkt och perspektiv .............................................................................................. 16 

5.1 Fenomenologi ............................................................................................................................ 16 

5.2 Perspektiv .................................................................................................................................. 17 

6 Metod ................................................................................................................................................. 17 

6.1 Metodansats ............................................................................................................................. 17 

6.2 Intervjuguiden ........................................................................................................................... 18 

6.3 Urval och bortval ....................................................................................................................... 19 

6.4 Provintervju ............................................................................................................................... 20 

6.5 Intervjuernas genomförande ..................................................................................................... 20 

6.6 Etiska överväganden ................................................................................................................. 20 

6.7 Analys ........................................................................................................................................ 21 

7 Resultat ............................................................................................................................................... 22 

7.1 Resultatanalys ........................................................................................................................... 22 

7.1.1 Tema 1 – Att upptäcka och åtgärda ...................................................................................... 22 

7.1.2 Tema 2 – Prioriteringar ......................................................................................................... 25 

7.1.3 Tema 3 – Att skapa motivation till läsning ............................................................................ 26 

7.1.4 Tema 4 – Att skjuta brett ...................................................................................................... 27 

7.1.5 Tema 5 – Mot självständighet ............................................................................................... 29 

8 Diskussion ........................................................................................................................................... 30 

8.1 Resultatdiskussion ..................................................................................................................... 30 



 
 

8.1.1 Med fokus på kompensation ................................................................................................. 30 

8.1.2 Utmaningar och möjligheter ................................................................................................. 32 

8.2 Metoddiskussion ........................................................................................................................ 34 

9 Slutsats................................................................................................................................................ 35 

10 Vidare forskning ............................................................................................................................. 37 

11 Referenser ..................................................................................................................................... 38 

12 Bilagor ............................................................................................................................................... i 

12.1 Bilaga 1 – Intervjuguide ................................................................................................................ i 

12.2 Bilaga 2 – Missivbrev .................................................................................................................. iii 

12.3 Bilaga 3 – Utdrag ur handlingsplan ............................................................................................. v 

 

 



1 
 

1 Inledning 

Varje år tar tusentals elever klivet upp i högstadiet. De tas emot av förväntansfulla lärare 

som ser fram emot att vara en del av deras tillvaro under tre år och som tycker det är 

spännande att få se dem utvecklas och mogna genom de kunskaper och erfarenheter de, 

med sina lärares hjälp, skaffar sig under den viktiga högstadietiden. De flesta elever har 

inga svårigheter med läsningen men det finns alltid de som av olika anledningar inte har 

en automatiserad avkodning och ett gott läsflyt och det är viktigt att identifiera dem så att 

de får adekvat stöd för att inte underprestera akademiskt. Läsförmågan är också viktig för 

självförtroendet då en svag läsning påverkar elevens psykosociala situation negativt (Paul 

& Clarke, 2016). Jag är själv lärare på högstadiet och beskrivningen som följer är ett 

exempel på hur övergången till sjuan kan gå till.  

När det gäller läsutvecklingen genomförs ofta diagnoser med de nya sjundeklassarna för 

att få ett grepp om vilka elever som kan behöva extra omsorg och stöd i sin läsning. 

Utöver detta får elevernas nya lärare information från lärarna i den avlämnande skolan i 

form av mer eller mindre omfattande överlämningar. Det kan också förekomma särskilda 

överlämningar mellan elevhälsoteamen på överlämnande och mottagande skola. När 

informationen samlats in uppmärksammas elever i behov av extra anpassningar och 

särskilt stöd. Speciallärare och specialpedagoger informerar undervisande lärare om de 

extra anpassningar som krävs och vilka alternativa lärverktyg som är lämpliga att pröva.  

Eleverna själva är förstås med i processen, förhoppningsvis också deras vårdnadshavare.  

Enligt min erfarenhet från högstadiet är stödet till elever med svag läsning oftast 

kompensatoriskt i form av extra anpassningar, främst genom att de får lyssna på texter. 

Detta ger träning i förståelse, vilket är främsta fokus under högstadieåren, men för den 

som ännu inte har en automatiserad avkodning räcker inte det. För att utvecklas i sin 

läsning behöver en elev med lässvårigheter träning i avkodning såväl som förståelse då 

ju läsningen är en produkt av dessa båda faktorer (Gough och Tunmer, 1986). Det är ett 

dilemma att det på högstadiet sällan finns resurser till att intensivträna avkodning med 

elever.  
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2 Syfte 

Syftet med mitt examensarbete är att ta reda på hur högstadieskolor arbetar med elever 

som inte har nått en automatiserad avkodning och gott läsflyt. Jag vill undersöka hur 

förhållandet mellan kompensation och träning ser ut och vad speciallärare och 

specialpedagoger upplever vara mest effektivt för dessa elever. Därtill vill jag beskriva 

de utmaningar och möjligheter som specialpedagogisk personal upplever i arbetet med 

elever som inte har automatiserad avkodning och gott läsflyt.   

3 Frågeställningar  

Det ovan beskrivna syftet mynnar ut i följande frågeställningar: 

1. Hur beskriver speciallärare och specialpedagoger i högstadiet sitt arbete med 

elever som inte uppnått automatiserad avkodning och gott läsflyt? 

2. Hur ser förhållandet mellan träning och kompensation ut? 

3. Vilka är de största utmaningarna i arbetet med elever som inte har en 

automatiserad avkodning och gott läsflyt? 

4. Vilka möjligheter ser specialpedagogisk personal att stötta elevers utveckling av 

avkodningsförmåga och läsflyt? 

Genom de två första frågeställningarna vill jag få kunskap om hur arbetet med elever som 

inte har automatiserad avkodning och gott läsflyt är organiserat. Genom de två sista 

frågeställningarna ämnar jag beskriva och analysera speciallärarnas och 

specialpedagogernas upplevelser av hur denna organisation fungerar i praktiken och hur 

den påverkar elever med avkodnings-svårigheter.   

  



3 
 

4 Tidigare forskning 

Detta avsnitt inleds med förklaringar av några grundläggande begrepp inom 

läsforskningen. Därefter följer en översikt kring tidigare forskning om avkodning och 

läsflyt samt beskrivningar av några olika träningsmetoder och forskning om dem.  

Företrädelsevis presenteras studier som behandlar äldre elever, främst högstadieåldern. 

Då svensk forskning om denna åldersgrupp är begränsad har emellertid ett par svenska 

studier med yngre barn i fokus fått komma med i översikten. 

4.1 The simple view of reading 

Vad läsning är förklaras ofta med Gough och Tunmers (1986) formel: 

avkodning x förståelse = läsförståelse. Kortfattat handlar avkodningsprocessen om den 

tekniska sidan av läsningen. Läsaren kopplar en bokstav (grafem) till ett ljud (fonem) och 

sätter ihop ljuden till stavelser och ord (Høien & Lundberg, 2013). I avkodningen ligger 

alltså fokus på hur orden låter (fonologi) och ser ut (ortografi). En duktig avkodare kan, 

enligt Gough och Tunmer (1986), tyst läsa separata ord snabbt och korrekt.  

Med förståelse menas den språkliga (semantiska) förståelsen – alltså hur lexikal 

information, syntax och sammanhang tolkas (Gough & Tunmer, 1986). Cain (2010) 

beskriver förståelsen som att förstå orden i en mening, att förstå individuella meningar 

samt att kunna göra kopplingar mellan meningar i en text för att få en förståelse av det 

som texten i sin helhet representerar. God förståelse innebär också att kunna knyta det 

lästa till egna erfarenheter eller förkunskaper, dra slutsatser och tolka. Läsaren måste vara 

aktiv om texten ska hänga samman (Elbro, 2004). Det är, enligt Elbro (2004) ingen 

skillnad i förståelsen vid läsning och lyssning.  

Förhållandet mellan de båda faktorerna ändrar sig över tid. Avkodningsförmågan har 

större betydelse för en nybörjarläsares läsförståelse än semantik och syntax medan det 

motsatta förhållandet gäller för avancerade läsare (Vellutino, Fletcher, Snowling, & 

Scanlon, 2004). På samma sätt står avkodningen för en större del av läsförmågan hos 

läsare med lässvårigheter medan språkförståelsen är den viktigaste faktorn för 

läsförmågan hos läsare med typisk läsutveckling (Gustafson, Samuelsson, Johansson & 

Wallmann, 2013).  

När avkodningen utvecklats så att läsaren förstår ordens beskaffenhet på ett högre plan, 

det vill säga har kunskap om stavelser, morfem och bokstavskluster, är läsningen 
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ortografisk. Den ortografiska läsningen är en förutsättning för en automatiserad läsning. 

Om läsaren måste använda en del av de kognitiva resurserna till avkodning räcker de inte 

till den resurskrävande förståelseprocessen (Hagtvet, Frost & Refsahl, 2016, Høien & 

Lundberg, 2013). Allt oftare används, i stället för automatiserad läsning, begreppet läsflyt 

(Stenlund, 2017). Lundberg och Herrlin (2014) förklarar läsflyt som bron mellan 

ordavkodningen och förståelsen. Den som läser med flyt behöver inte koncentrera sig på 

avkodningen utan kan i stället rikta uppmärksamheten på textens innebörd. 

4.2 Läs- och skrivsvårigheter och dyslexi 

Läs- och skrivsvårigheter är ett övergripande begrepp för svårigheter att tillgodogöra sig 

skriven text. Dessa svårigheter kan bero på många olika faktorer, varav en är dyslexi 

(Specialpedagogiska skolmyndigheten, 2020a). Enligt den definitionen på dyslexi, som 

är vedertagen i såväl Europa som USA, är dyslexi en specifik inlärningssvårighet med 

neurologiska orsaker som vanligen orsakas av en störning i språkets fonologi (Lundgren, 

2014). Brister i den fonologiska förmågan gör alltså att en elev med dyslexi har 

svårigheter att avkoda ord och denna svårighet är inte av övergående karaktär. Dessutom 

går dyslexi i arv i familjen (Høien & Lundberg, 2013).   

Figur 1(se nästa sida), en modell av Jacobsson (2006), visar exempel på övriga faktorer 

som inverkar på läs- och skrivutvecklingen och tydliggör samtidigt att fonologiska 

faktorer, alltså de som förklarar dyslexi, endast är en av många förklaringar till läs- och 

skrivsvårigheter.  En faktor som nämns är mognad: Många vuxna som läser dåligt tror att 

de har dyslexi när förklaringen till deras läs- och skrivproblematik i stället mycket väl 

skulle kunna vara att de inte var mogna för den typ av läsinlärning de mötte under sina 

första år i skolan. En annan faktor är träning. ”Time on task”, det vill säga tiden som läggs 

ner på träning är också sammankopplad med motivation och Jacobsson (2006) menar att 

elever som har läs- och skrivsvårigheter på grund av för lite träning kommer att lära sig 

att läsa och skriva när de blir tillräckligt motiverade. Andra faktorer som uppmärksammas 

är begåvning och hälsa. Alla dessa individanknutna faktorer påverkas dessutom av arv 

och miljö och ska ses i en samhällelig och pedagogisk ram (Jacobsson, 2006). 
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4.3 Longitudinella studier av läsfärdigheter 

Stenlund (2017) utförde en longitudinell studie av läsfärdigheter hos elever med och utan 

lässvårigheter i vilken hon följde en grupp elevers läsutveckling under hela mellanstadie- 

och högstadietiden. Avkodning såväl som förståelse undersöktes i en grupp bestående av 

26 elever. Inom gruppen uppmärksammades sex elever, vilka hade visat låga resultat i 

korrekt läsning (avkodning), läshastighet och läsförståelse, särskilt. Dessa elevers 

avkodningsförmåga förbättrades mer än övriga elevers från år 4 till år 7 medan 

förbättringen under högstadietiden låg på samma nivå som den övriga gruppens. 

Stenlunds resultat indikerar att elever som har svårigheter att läsa korrekt i början av 

mellanstadiet har kvar dessa svårigheter under hela högstadietiden. Beaktas bör att 

undersökningen var liten och genomförd i en kommun med färre än 500 grundskoleelever 

och med hög ranking i riket, avseende betyg, lärarbehörighet och lärartäthet.  

Stenlunds studie, i vilken inga interventioner genomfördes, visar att skillnader mellan 

elever inte automatiskt jämnas ut under tid. I en studie av Wolff (2011) fick 57 

tredjeklassare träning i fonemisk medvetenhet och avkodning samt läsflyt och 

läsförståelsestrategier, men med tyngdpunkten på den fonemiska medvetenheten. 

Eleverna tränade 40 minuter om dagen i 12 veckor och eftertesterna visade att eleverna 

hade signifikant förbättrad stavning, läsförståelse och läshastighet såväl som fonemisk 

Figur 1. Modell över ett antal faktorer som beskriver Läs- och skrivsvårigheter 
och Dyslexi (Jacobson, 2006). 
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medvetenhet i förhållande till kontrollgruppen. Fonemisk medvetenhet i eftertestet 

predicerade dessutom stavning och läsförståelse ett år efter studien.  

Efter fem år gjordes en uppföljningsstudie (Wolff, 2016) av interventionen med 

elevgruppen som då gick i åttonde klass. Den enda kvarstående signifikanta skillnaden 

mellan interventionsgruppen och kontrollgruppen som helhet var i ordavkodningen. Men 

de enskilda resultaten visade att de elever som presterade sämst i förtestet var de som 

hade tillgodogjort sig interventionen bäst. Elever som i screening visade sig vara svaga 

läsare i andra klass – interventionsgrupp såväl som kontrollgrupp – presterade fortfarande 

sämre än elever med normal läsutveckling vad beträffar arbetsminne, stavning, 

ordavkodning och läsförståelse i uppföljningsstudien. (Wolff, 2016). 

4.4 Varierad framgång i interventioner för äldre elever 

Följande avsnitt visar hur svårt det är att anpassa interventioner till äldre elever – ett par 

av studierna visar framgångsrika interventioner medan andra inte har gett önskad effekt.  

Paul och Clarke (2016) gjorde en systematisk översikt över interventionsstudier, med 

fokus på utveckling av läsfärdigheter hos elever 11–18 år, publicerade 1999–2014. De 

studier som genom att vara expertgranskade och fullt kontrollerade och randomiserade 

kvalificerade sig att ingå i metastudien – åtta studier – visade nedslående resultat. Bland 

annat pekade de på en ineffektivitet i de datorbaserade interventioner som hade studerats. 

Men även andra typer av interventioner visade sig bristfälliga när det gällde att förbättra 

äldre elevers resultat i läsning på lång sikt. Enligt Paul och Clarke (2016) är det 

anmärkningsvärt att ingen av interventionerna nyttjade en-till-en undervisning, vilket de 

menar är nödvändigt för att nå resultat.  

Clarke, Paul, Smith, Snowling och Hulme (2017) genomförde en studie i Storbritannien, 

med elever i den ”stadieövergång” som sker då eleverna är 11–12 år och börjar sitt sjunde 

skolår. I studien, med avsikt att mäta effekten av två olika interventionsprogram: ett som 

betonade enbart avkodningsträning och ett som kombinerade avkodnings- och 

läsförståelseträning, deltog 287 elever från 27 olika skolor. Interventionen pågick i 20 

veckor med tre 35-minuterspass per vecka – endast ordavkodning för den ena gruppen 

och för den andra en kombination av två ordavkodningspass och ett pass 

läsförståelseträning med ordkunskap. Hypotesen var att den rena avkodningsgruppen 

skulle utveckla avkodning såväl som förståelse medan kombinationsgruppen skulle 

utveckla avkodning, men i mindre grad än ordavkodningsgruppen, förståelse, i högre grad 
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än den förra, samt ordförråd. Resultaten i studien var nedslående vad beträffar 

ordavkodningen: Ingen av grupperna visade på någon signifikant förbättring avseende 

ordavkodning vid jämförelse med kontrollgruppen. Däremot visade 

kombinationsgruppen signifikant bättre resultat i läsförståelse såväl som ordförråd 

jämfört med kontrollgruppen (Clarke m.fl., 2017). Med anledning av de nedslående 

resultaten mejlade jag Paula Clarke, som forskar och undervisar blivande lärare vid 

universitet i Leeds, och frågade om hennes upplevelse av resultaten och huruvida hon 

kände till vilka faktorer som låg bakom de svårigheter som eleverna i studien hade. Hon 

svarade att det inte hade funnits möjlighet att ta reda på bakomliggande fakta om eleverna 

i studien och att det inte var känt huruvida de var diagnosticerade med dyslexi. Hon 

menade att kontextspecifika faktorer kunde vara orsaken till att man inte såg en tydlig 

förbättring i elevernas resultat och att forskargruppen fortsätter att utveckla sitt program.  

Bättre resultat nådde man i ett projekt i Canada där 351 elever med läs- och 

skrivsvårigheter valdes ut att delta i ett interventionsprogram med tyngdpunkt på 

ordavkodning och grafem-fonemkoppling (Lovett, Lacerenza, De Palma & Frijters, 

2012). Eleverna, som i snitt var 15 år gamla, delades upp i en interventionsgrupp (n=268) 

och en kontrollgrupp (n=83). De tränade efter ett program där de, bland annat fick lära 

sig olika strategier – exempelvis ljudning, rimmande och segmentering (uppdelning av 

ord i mindre delar) – för ordigenkänning. Interventionen pågick kontinuerligt under en 

termin under vilken eleverna i interventionsgruppen fick 60–70 timmars träning. I 

eftertestet hade eleverna som genomfört programmet signifikant högre resultat än 

kontrollgruppen. Författarna menar, med stöd i detta resultat, att äldre elever kan förbättra 

sin avkodningsförmåga och vill betona hur viktigt det är att alla de ungdomar och unga 

vuxna med lässvårigheter som vill engagera sig i sin läsutveckling måste ges möjligheten 

(Lovett m.fl., 2012).  

En del forskare menar att perioden just i övergången mellan ungdom och vuxen ålder är 

den bästa i inlärningssyfte (Fowler, Doherty & Boynton, i Saletta, 2018). Apel och Swank 

(1999) beskriver fallet ”Brad”. Brad hade under hela sin skoltid uppfattats som lat och 

underpresterande eftersom han, trots höga värden på olika intelligenstester, presterade 

dåligt när det kom till läsning och skrivning. Följaktligen fick han, under grundskoletiden, 

ingen hjälp med sina läs- och skrivsvårigheter. Vid 29 års ålder beslöt han att studera på 

universitet och fick då den hjälp han behövde i form av en intervention med 

avkodningsträning. Då interventionen, 33 timmars träning (50 minuter två gånger i 
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veckan), utvärderades märktes avsevärda framsteg genom läshastighet och flyt samt färre 

stavningsfel på prov och uppgifter. 

4.5 Response to Intervention – RTI  

Response to intervention (RTI) är ett synsätt med ursprung i USA, men som också har 

börjat anammas i Finland (Nilholm, 2019). RTI handlar om att tidigt identifiera elever 

som man misstänker kan komma att hamna i svårigheter med läsning och skrivning 

(Fuchs & Fuchs, 2009a). Fokus ligger emellertid på att förebygga svårigheter så att de i 

möjligaste mån inte uppstår. Fuchs och Fuchs (2009b) beskriver ett tillvägagångssätt i tre 

nivåer. På den första nivån sker undervisningen i klassrummet och den ordinarie 

klassläraren arbetar med grundprogrammet med rutiner som ger möjlighet till 

differentiering och anpassning för de olika eleverna. Tidigt screenas alla elever i gruppen. 

När elever i svårigheter uppmärksammas får de undervisning i en mindre grupp på nivå 

två i modellen. Undervisningen i den lilla gruppen kan ske med hjälp av exempelvis 

lärarassistenter då den följer ett strikt förbestämt program (ofta i form av läsning av listor 

– se ”Metoder för intervention”). Interventionen på nivå två bör pågå 20–40 minuter, 3–

4 gånger i veckan under en period av 10–15 veckor. De elever som inte förbättrar sina 

resultat på den andra nivån är de som kommer i fråga för specialundervisning på nivå tre. 

På denna nivå ska undervisningen vara individanpassad och utföras av en lärare med 

särskild kompetens inom området (Fuchs & Fuchs, 2009b). 

Metoden är proaktiv och poängterar vikten av att grundundervisningen i klassrummet 

håller hög kvalitet och vilar på vetenskaplig grund (Grosche & Volpe, 2013). 

Förespråkarna menar att, rätt tillämpad, innebär metoden att undervisningen på den första 

nivån kommer att tillgodose 80% av eleverna och att endast 5% behöver 

specialundervisning på nivå tre, vilket gör metoden inkluderingsfrämjande (Grosche & 

Volpe, 2013). Men det finns också kritik mot RTI. Nilholm (2019) menar att man inte 

självklart kan generalisera resultat från ett skolsystem till ett annat. I USA är påverkan 

från behaviorismen stor inom undervisning; med en objektivistisk grundsyn ser man 

elever som mottagare av kunskap, något som står i kontrast med Vygotskijs 

sociokulturella teori, vilken genomsyrar den svenska skolan (Imsen, 2006). Vidare anser 

Nilholm (2019) att det är vilseledande att prata om inkludering då undervisningen på nivå 

två och tre bygger på särlösningar.  
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Vårt östra grannland har, så länge ovan nämnda internationella undersökningar 

genomförts, haft en framskjuten placering i internationella läsundersökningar 

(Skolverket, 2012, Skolverket 2013). I Finland satsas det stort på specialundervisning i 

de tidiga skolåren vilket avsevärt har minskat behovet av specialundervisning för äldre 

elever (Stenlund, 2012). Nu görs en liknande satsning i Sverige med den Läsa-skriva-

räkna-garanti som infördes i Skollagen 1 juli 2019 (Skollagen, 3 kap. 4, 4 a – b §§) vilken 

garanterar tidiga insatser i förskoleklass och lågstadiet.  

4.6 Kompensatoriskt stöd 

Kompensatoriskt stöd kompenserar för den funktionsnedsättning eleven har. Idag har de 

flesta högstadieskolor datorer till alla elever och därmed är alternativa lärverktyg 

lättillgängliga för alla elever. När Föhrer och Magnusson (Föhrer, 2000) genomförde ett 

projekt där grundskoleelever med stora läs- och skrivsvårigheter fick tillgång till digitala 

hjälpmedel år 2000, argumenterade de för att attityderna till de digitala hjälpmedlen skulle 

bli som till andra hjälpmedel, som glasögon och hörapparat. Mycket har hänt sedan dess 

och idag är de digitala lärverktygen en självklarhet i klassrummen. De flesta läromedel 

finns inlästa för alla att tillgå och för elever med funktionsnedsättning, exempelvis 

dyslexi, finns tjänster som tillhandahåller inläst skönlitteratur. Dessutom kan eleverna få 

digitala texter upplästa i sina datorer och detta gäller såväl texter som tillhandahållits av 

läraren som egenproducerad text – även under själva skrivprocessen. Eleven kan också 

diktera text för datorn.  Skolor kan få stöd av kommunernas Skoldatatek, en service för 

lärare, speciallärare och specialpedagoger i arbetet med att stötta elever i deras 

användning av de digitala lärverktygen (Specialpedagogiska skolmyndigheten, 2020b). 

I en studie av Svensson, Nordström, Lindeblad, Gustafson, Björn, Sand, … Nilsson 

(2019) undersöktes effekterna av att använda assisterande teknik som kompensatoriskt 

stöd bland elever i år 4, 8 och första året i gymnasiet. I undersökningen benämns det 

kompensatoriska stödet som en intervention då gruppen som instruerades i, och 

uppmuntrades att använda assisterande teknik jämfördes med en kontrollgrupp. Eleverna 

i kontrollgruppen fick under interventionsperioden ordinarie specialundervisning. De 

förnekades inte användandet av tekniken men uppmuntrades inte till det och fick inga 

explicita instruktioner. Själva interventionen bestod alltså av uppmuntran och instruktion 

i att använda det kompensatoriska stöd i form av assisterande teknik som samtliga elever 

hade tillgång till. 
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Interventionen pågick i 24 en-till-en-pass om 30–40 minuter, fyra gånger i veckan i sju 

veckor. Dessutom uppmuntrades eleverna att använda tekniken på sin fritid, till exempel 

genom att lyssna på ljudböcker. Eleverna testades före och efter interventionen samt ett 

år senare i syfte att undersöka huruvida enbart tekniska lösningar kan ha positiv inverkan 

på läsutvecklingen men också hur tillgången till verktygen kan påverka motivationen. 

Samtliga elever förbättrade sina resultat i bland annat ortografisk stavning och 

meningskedjor. Det var ingen signifikant skillnad mellan de båda grupperna. Däremot 

märktes, enligt eleverna själva, en signifikant skillnad i motivationen till skolarbetet i 

allmänhet och läsning i synnerhet. Eleverna i interventionsgruppen fick också bättre 

självförtroende (Svensson m.fl., 2019). Studien utgör en del av Nordströms (2018) 

avhandling, i vilken även en uppföljande studie, som beskriver de deltagande elevernas 

lärares uppfattning om resultatet av interventionen, ingår. De äldre elevernas lärare 

instämde i elevernas uppfattning om att användandet av assisterande teknik hade ökat 

motivationen för skolarbete i allmänhet och interagerande med text (att ta till sig och 

kommunicera) i synnerhet (Nordström, 2018). Det framgick dock att, för att eleverna 

skulle ta till sig tekniken och använda den konsekvent krävdes uppbackning från lärarna 

(Nordström, 2018).   

4.7 Metoder för intervention 

I detta avsnitt presenteras specifikt några olika typer av interventioner, som avser att 

förbättra avkodningen hos elever, samt forskning om dem. För att skapa struktur har de 

grupperats i tre olika kategorier: Först presenteras metoder där tekniska lösningar står i 

fokus. Därefter ges exempel på olika metoder där språket analyseras genom exempelvis 

segmentering och där samtalet om språket står i centrum. Sedan följer ett kort avsnitt om 

listläsning, en intervention som bygger på upprepning – eller rabblande. Slutligen, 

presenteras Upprepad läsning, den metod som visade sig vara vanligast förekommande 

på de skolor som undersökts i denna studie. 

4.7.1 Interventioner med tekniska hjälpmedel 

130 elever i årskurs två deltog i en studie av Fälth, Gustavson, Tjus, Heimann och 

Svensson (2013). Eleverna delades upp i fem grupper varav fyra bestod av elever i olika 

svårigheter (avkodning, förståelse eller kombinerade svårigheter) vilka fick träning enligt 

följande: En grupp tränade i ett datorprogram som fokuserade på ord- och meningsnivå 

enligt en top-downstrategi. En grupp tränade fonemisk medvetenhet genom fyra olika 
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typer av övningar: positionering (Vilket ljud kommer efter a i mat?), addition (lägga till 

ljud i ord, till exempel lek-a), segmentering och rim. En tredje grupp tränade en 

kombination av de två programmen och en fjärde fick ”vanlig” specialundervisning. 

Totalt skedde träningen i 25 en-till-en-pass på 15–25 minuter. Bäst resultat visade sig den 

kombinerade träningen ha. Ett år efter interventionen bedömdes endast sju av 25 behöva 

specialundervisning och gapet mellan denna grupp och gruppen med ålderstypisk 

läsutveckling hade halverats (Fälth m.fl., 2013). I denna studie, där eleverna var yngre än 

i den studie som ingick i Paul och Clarkes (2016) metastudie, visade sig tekniken vara till 

stor hjälp. All träning i dataprogrammen skedde tillsammans med en lärare.  

Johansson (2010) genomförde en studie där 28 elever i spannet femte klass till första året 

i gymnasiet tränade med hjälp av så kallade flash-cards. Samtidigt som ord lästes upp 

med talsyntes, exponerades eleverna för dem på en skärm och ombads skriva ner dem på 

dator. Träningen med dataprogrammet skedde med två olika tillvägagångssätt. Halva 

gruppen fick en fast tid att skriva varje ord medan den andra hälftens tid bestämdes av 

huruvida de stavade rätt eller fel på de tre förgående orden – så kallad tidspressad 

resultatstyrd träning. Ett poängsystem sporrade eleverna att stava rätt så fort som möjligt. 

Efter halva tiden fick eleverna ett mellantest varefter de bytte tillvägagångsätt. Totalt 

pågick kvasiexperimentet (det fanns ingen kontrollgrupp) i 3–4 månader under vilka 

eleverna tränade 20 minuter tre gånger i veckan. Det visade sig i eftertestet att den 

tidspressade resultatstyrda träningen var gynnsam för de fonologiska processerna medan 

den tidsfixerade träningen stimulerade elevernas ortografi. Eleverna tyckte att den 

tidspressade resultatstyrda träningen var mest meningsfull. De menade att den 

träningsformen tvingade dem att lyssna noggrannare och att de därför lärde sig mer 

(Johansson, 2010).  

4.7.2 Analytiska metoder – segmentering, stavelse- och ordledsträning  

Efter att ha lyssnat på sina elevers tankar om vad som orsakar svårigheter i läsningen 

utarbetade pedagogen Maja Witting en metod för att lära sig (lära om) läsa (Swärd, 2008). 

Eleverna i fråga hävdade att det skulle vara lättare att lära sig avkodningen helt separat 

från innehållet. Därför delas träningen enligt Witting-metoden i två separata delar, där 

avkodning tränas med så kallade ”innehållslösa språkstrukturer” – exempelvis ly, ab, try 

– genom avlyssningsskrivning. Eleven lyssnar, upprepar, tänker och skriver det som 

läraren dikterar. I den andra delen använder eleven de innehållslösa språkstrukturerna och 

söker ord i sitt eget ordförråd genom ”det fria associerandet” (Swärd, 2008). När det gäller 
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äldre elever används metoden för ominlärning. Swärd (2008) beskriver i sin avhandling 

hur några lärare framgångsrikt arbetar enligt Wittingmetoden. I avhandlingen beskrivs 

arbete på samtliga stadier i grundskolan samt i gymnasieskolan.    

De norska forskarna Hagtvet, Frost och Refsahl (2016) beskriver genom arbete med tre 

fokuselever i år sex i norsk skola (vilket motsvarar år fem i Sverige) en metod att 

intensivläsa – så kallad läskurs – tillsammans med en medierande lärare. Metoden är 

utformad så att man först läser en text i sin helhet för att sedan arbeta med den detaljerat 

med att exempelvis identifiera stavelser, ändra ord genom att lägga till ändelser, leka med 

orden och skapa nya ord genom att kasta om bokstäver och liknande övningar. Eleverna 

får genom arbetet kunskaper i fonologi och morfologi. Genom att även leka på 

meningsnivå, exempelvis genom att kasta om orden får eleverna också kunskaper i 

semantik. När texten är bearbetad i detalj återgår man till helheten genom att läsa texten 

en eller flera gånger i syfte att nå automatisering av svåra ord och uttryck. De elever som 

studerades hade deltagit i en tidigare forskningsstudie från förskolan till nio års ålder vars 

data var tillgängliga för forskarna. Under läskursen arbetade fokuseleverna tillsammans 

med andra elever som också hade läs- och skrivsvårigheter i grupper om cirka fyra elever. 

Eleverna testades före, under och efter interventionen som pågick i tio veckor. Dessutom 

gjordes en andra postbedömning efter ytterligare tio veckor. Man hade ingen 

kontrollgrupp men då man använde standardiserade tester jämfördes elevernas resultat 

mot normen. Samtliga tre elever gjorde tydliga framsteg i avkodning, läsflyt och 

läsförståelse även om de inte kom upp i en nivå motsvarande genomsnittet för 

åldersgruppen. Resultaten hade dessutom förbättrats ytterligare mellan posttest 1 och 

posttest 2, vilket kan förklaras med att eleverna lärt sig effektiva strategier att använda i 

sin läsning (Hagtvet m.fl., 2016).  

I USA är det vanligt att arbeta enligt onset-rime. Goswami och Meads (1992) har 

beforskat denna metod som går ut på att man delar upp orden i en början-del och en 

rimdel. Målet är att eleverna ska skifta uppmärksamheten till ordens form och 

uppbyggnad snarare än deras betydelse och därmed få en ortografisk-morfemisk läsning. 

Onset-rime betonar alltså strukturerna i språket genom att dela upp (segmentera) och sätta 

ihop delar av ord till helheter enligt en bottom up-strategi där läsningen systematiskt 

byggs underifrån. Även om engelskan skiljer sig från svenskan har den svenska 

talpedagogen Sonja Rockberg (2001) utvecklat en lästräningsmetod med inspiration just 

från onset-rime-metoden. Hennes övningar, för yngre såväl som äldre elever, handlar om 
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att göra läsaren medveten om hur ord konstrueras av stam, ändelser och förstavelser. 

Samarbetet mellan lärare och elev är en förutsättning i metoden i vilken eleven 

uppmuntras att läsa – inte ljuda. Flera av övningarna bygger på diktamen.  

Även Bhattacharya och Ehri (2004) använde sig av segmentering av ord till stavelser då 

de testade elever i amerikanska skolans klass 6–10 (12–16 år) vilkas läsnivå bedömdes 

ligga på en nivå typisk för år 3–5. Eleverna (n=60) delades upp i tre grupper där en grupp 

tränade att dela upp ord i stavelser i syfte att lära en användbar strategi i läsning av 

flerstaviga ord. En grupp tränade att läsa hela ord och en grupp fungerade som 

kontrollgrupp. Eleverna fick träna på två olika nivåer efter förmåga och träningen skedde 

individuellt med varje elev. De tränade 25 flerstaviga ord under 30 minuter fyra dagar i 

rad varefter de åter testades. Stavelsegruppen och helordsgruppen läste samma ord. 

Läsgruppen på den lägre nivån, som tränat läsning med segmentering i stavelser hade 

signifikant förbättrat sin läsning mer än helordsgruppen vilken också hade förbättrat sin 

läsning signifikant i jämförelse med kontrollgruppen. Vad beträffar gruppen på den högre 

nivån kunde ingen signifikant förbättring bevisas. Forskarna förklarar detta med att en 

takeffekt uppnåddes i denna grupp. Stavelseträningen hade likväl en positiv effekt på 

elevernas avkodningsförmåga av nonord (ord som inte existerar men som följer 

svenskans ljudmässiga uppbyggnad) och okända verkliga ord. Dessutom kom de eleverna 

ihåg stavningen av orden de tränade bättre än helordgruppen (Bhattacharya &Ehri, 2004). 

Metoderna som beskrivits ovan vilar på tanken att språkets byggs underifrån – ”bottom-

up” för nybörjare liksom för äldre elever med läs- och skrivsvårigheter. Men det finns 

forskare som menar att denna strategi inte är den bästa för äldre elever. Mossige, 

Røskeland och Skaathun (2009) förordar ”top down” i arbete med elever i gymnasiet då 

de hävdar den optimala tiden för träning på bokstavs- och ljudnivå har passerat när 

eleverna kommit dit. I en top down-metod utgår läsaren från helheten och är inriktad på 

innehållet i texten. Kritiken mot top down – eller whole language, som metoden också 

kallas, – är att eleven lämnas ensam med läsningen och att detta kan uppmuntra till 

gissningsstrategier (Fridolfsson, 2008).  

4.7.3 Att läsa listor 

Med specialpedagog Gunnel Wendicks (2018) träningsmaterial, IntensivLäsning, övar 

eleven fonologiska såväl som ortografiska strategier. Modellen vilar, enligt Wendick, på 

Høien och Lundbergs (2013) teori om de fonologiska och ortografiska strategierna. 
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Materialet består av läslistor med ord och nonord i ökad svårighetsgrad som ”tragglas” 

enligt ett bestämt mönster. En skillnad mellan Wendick och de analytiska metoderna, 

exempelvis Rockberg och Witting, är att det samtal om ljudkombinationer eller ord 

mellan läraren och eleven inte förekommer hos Wendick. Där ska i stället läraren, med 

exempelvis en penna, peka på det ord som ska läsas och om eleven inte läser korrekt 

stannar pennan och eleven får läsa ordet igen tills det blir korrekt.  Andra exempel på 

metoder där listläsning är centralt är Rydaholmsmetoden och Bravkod. 

Fälth, Nilvius och Anvegård (2015) genomförde en mindre studie där 30 elever (snittålder 

15 år) tränade listläsning enligt Wendick 10 minuter om dagen i fyra veckor.  Eleverna i 

interventionsgruppen såväl som de i den lika stora kontrollgruppen valdes slumpvis ur en 

population av 137 elever vilka hade screenats i ordigenkänning, läsning av sight words 

(korta ord som ska kännas igen snarare än läsas) och nonord.  Eftertesterna visade en 

nästan likvärdig utveckling i ordigenkänning och ett något bättre – men inte signifikant – 

resultat för interventionsgruppen i läsningen av sight words. Däremot var förbättringen 

av läsningen av nonord signifikant större i interventionsgruppen jämfört med 

kontrollgruppen (Fälth m.fl.., 2015). 

4.7.4 Upprepad läsning 

Redan 1979 publicerade Samuels sin artikel The Method of Repeated Readings. Artikeln 

bygger vidare på hans teorier om automatisering, det vill säga att den som har en 

automatiserad avkodning läser flytande och kan därför ägna uppmärksamheten åt 

förståelsen (Dowhower, 1997). Metoden innebär att eleven högt läser ett kort avsnitt (50–

200 ord) ur en, för denne, meningsfull test. Den som lyssnar ger feedback på felaktigt 

lästa ord samt antecknar tidsåtgången för läsningen (Samuels, 1979). Lyssnaren, en vuxen 

eller en klasskamrat, ska vara kvalificerad för uppgiften för bästa resultat (Therrien & 

Kubina, 2006). Efter att ha tränat på egen hand läser eleven den ytterligare en gång för 

lyssnaren som återigen för anteckningar och ger feedback. Detta upprepas tills ett 

tillfredsställande flyt nås – oftast tre till fyra gånger. Eftersom huvudsyftet med träningen 

är att få läsflyt prioriteras tiden framför hundraprocentig korrekthet. Samuels (1979) 

menar att om korrektheten får för stor betydelse blir eleven rädd att läsa fel och drar ner 

på tempot vilket hämmar flytet. Därför kan enstaka felläsningar accepteras. Samuels 

(1979) jämför gärna träningsmetoden upprepad läsning med träning i idrott eller musik 

där man tränar enklare aktiviteter upprepat tills man behärskar det och därefter går vidare 

till svårare moment. Han menar att vi ofta stressar elever med lässvårigheter att ta sig 
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igenom en bok utan att ha behärskat texten ordentligt (Samuels, 1979). Kritiker av 

metoden menar att det flyt som eleven får av att läsa samma text flera gånger inte spiller 

över på annan, för eleven okänd, text samt att det inte är motiverande att traggla samma 

text om och om igen (Wexler, Vaughn. Roberts & Denton, 2010).  

I en metastudie av Lee och Yoon (2015) undersöktes 39 studier av effekterna av 

Upprepad läsning. I denna framkom att metoden är en effektiv intervention för ökat 

läsflyt, främst för yngre barn men även i de äldre åldrarna. I en del av studierna kunde 

man urskilja bättre resultat av träningen bland medelläsare än läsare i svårigheter. Några 

variabler ökade effekten av träningen hos elever med läs- och skrivsvårigheter. Att få 

lyssna på texten innan första läsningen var en sådan variabel. Antalet upprepade läsningar 

spelade också in; det mest effektiva var att läsa texten fyra gånger (Lee & Yoon, 2015). 

Metoden verkar emellertid inte lämpa sig lika bra för elever med grava läs- och 

skrivsvårigheter eller elever med inlärningssvårigheter. I en studie av 96 elever med grava 

lässvårigheter – en del av dem med inlärningssvårigheter – i amerikansk high school (12–

17 år), jämförde Wexler m.fl. (2010) effekten av träning med Upprepad läsning med 

effekten av träning genom ”fortsatt läsning” (på engelska: Wide Reading) Det senare 

innebar att eleverna läste en ny text vid varje läsning och exponerades, i detta fall, för sex 

gånger så mycket text som dem som läste enligt metoden med Upprepad läsning. 

Eleverna parades ihop två och två och läste för varandra, tre gånger var. Det fanns också 

en kontrollgrupp som tränade texter genom att läsa tyst och svara på frågor om texten. 

Interventionen pågick i 20 minuter dagligen i 10 veckor.  

Studien visade, vid eftertest, inga signifikanta förbättringar för någon av metodgrupperna 

jämfört med kontrollgruppen. Författarna menar att ingen av metoderna är lämplig för 

elever med grava lässvårigheter, framför allt inte då träningen genomförs med 

kamratrespons. En viktig slutsats av Wexler m.fl.:s (2010) studie är att elever med grava 

lässvårigheter bör få aktivt stöd och direkt instruktion av någon som läser på mer 

avancerad nivå än eleven själv.  

4.8 Sammanfattning av tidigare forskning 

Läsforskare är överens om att interventioner som sätts in i tidig ålder ger större effekt i 

avkodningen än interventioner för äldre elever. Studier av interventioner med fokus på 

äldre elever visar varierade resultat. Delvis kan detta förklaras med att äldre elever inte 

lika ofta som barn i lägre åldrar undervisas individuellt under interventionen. I stället är 
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interventioner på gruppnivå vanligare med äldre elever. De studier som här har beskrivits 

visar vidare att framgångsrika interventioner med yngre elever minskar, men jämnar inte 

ut, skillnader mellan goda och svaga avkodare. Dessa skillnader består under hela 

skoltiden.   

Vid sidan av fonologiska faktorer, vilka är de viktigaste faktorerna för att förklara dyslexi, 

påverkar många olika faktorer läs- och skrivutvecklingen. Hälsa, mognad och motivation 

är några av dem. Assisterande teknik kan, vid sidan av dess funktion som kompensatoriskt 

stöd, även verka motivationshöjande. Olika tekniska lösningar i syfte att stötta elever med 

läs- och skrivsvårigheter är idag en självklarhet inom skolan.  

I avsnittet har även presenterats olika metoder för interventioner. Några av dem förordar 

läsning av listor med ord för att lära och befästa fonologiska och ortografiska strategier 

för en bättre avkodning. Andra betonar ett analytiskt tillvägagångssätt där ord delas upp 

i delar – segment – exempelvis stam och ändelse eller början och rimdel. Ytterligare några 

baseras på olika dataprogram. Upprepad läsning är en metod där en text läses högt flera 

gånger och där återkoppling sker mellan läsningarna. Ofta sker denna träning med 

kamratrespons vilket är effektivt för elever med lättare läs- och skrivproblematik. Men 

för att elever med grava läs- och skrivsvårigheter ska utveckla sina läsfärdigheter med 

metoden bör återkopplingen ges av en avancerad läsare. Oavsett metod betonas lärarens 

roll i de olika interventionsstudierna; elever i svårigheter bör inte lämnas ensamma med 

sin träning.  

5 Teoretisk utgångspunkt och perspektiv 

5.1 Fenomenologi 

Jag ämnar genomföra en beskrivande och tolkande kvalitativ studie med fenomenologisk 

ansats. Fenomenologi handlar om förståelse av fenomen (Allwood & Eriksson, 2017) och 

det fenomen jag avser att studera är hur högstadieskolor i en specifik kommun arbetar 

med elever som ännu inte läser ortografiskt och alltså inte har en automatiserad läsning 

och gott läsflyt då de börjar högstadiet. 

Fenomenologin, som från början är en strikt filosofisk teori om hur kunskap bildas genom 

individens upplevelse av ett fenomen, har anammats av en mängd olika forskare vilka har 

fört in sina egna tankar och teorier i den ursprungsteori som skapades av den tyske 
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filosofen Husserl (1859–1938) och hans elever (Szklarski, 2019). Schütz förde in Webers 

tankar om människors handlande som en produkt av sociala strukturer i fenomenologin 

(Allwood & Erikson, 2017). Jag ser skolan som en social struktur som formar lärares och 

elevers handlande.  

5.2 Perspektiv 

I en social – och kulturell – struktur som skolan utgör utvecklas olika perspektiv i 

interaktion och kommunikation mellan människor (Nilholm, 2007). Nilholm (2007) 

förklarar tre olika perspektiv genom vilka specialpedagogik kan studeras. I ett 

kompensatoriskt perspektiv ser man eleven som bärare av ett problem vilket 

specialpedagogiken har till uppgift att åtgärda. I det kritiska perspektivet vänder man sig 

mot denna stigmatisering av elever; ordet special indikerar att eleven inte är normal. Man 

menar att om skolan förmår möta alla elever utifrån deras behov skulle inte 

specialpedagogiken behövas. Det tredje perspektivet som Nilholm (2007) presenterar – 

dilemmaperspektivet – betonar skolans komplexitet och motsägelsefullhet: Å ena sidan 

ska alla elever erhålla liknande kunskaper och erfarenheter, å andra sidan ska man anpassa 

sig till deras individuella förutsättningar. Det är detta dilemmaperspektiv jag har valt att 

utgå från i denna studie. Synen på specialpedagogik är emellertid inte enbart ideologisk. 

Dilemmaskapande faktorer som ekonomiska ramar, organisation och tillgång – eller 

snarare brist – på speciallärare och specialpedagoger påverkar naturligtvis också det 

specialpedagogiska arbetet i skolan. 

6 Metod 

6.1 Metodansats 

För att ringa in fenomenet avkodningsundervisning på högstadiet har jag genomfört 

intervjuer med speciallärare eller specialpedagoger på sex olika högstadieskolor. 

Fenomenologin är en strategi för kvalitativ forskning i vilken särskilt två begrepp är 

viktiga: förståelseinriktning och induktivt förhållningssätt (Szklarski, 2019). Jag är 

intresserad av och vill förstå hur specialpedagogisk personal arbetar med stödet till elever 

i behov av avkodningsträning och hur detta organiseras på skolorna. Eftersom jag själv 

arbetar på högstadiet kan jag sätta mig in i de intervjuades situation – eller livsvärld, som 

Husserl kallar det (Allwood & Erikson, 2017). Det induktiva förhållningssättet innebär 
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att empirin, det vill säga intervjuerna, är utgångspunkt i min studie. De är alltså 

teorigenererande inte teoritestande (Szklarski, 2019). Detta hindrar förstås inte en 

jämförelse av empirin med tidigare forskning.  

Med en kvalitativ ansats ämnar jag beskriva den sociala verklighet (Bryman, 2011) som 

jag har fått vetskap om genom mina respondenters tolkningar av den. För att komma fram 

till denna beskrivning har jag valt att göra en tematisk analys av texterna (de 

transkriberade intervjuerna). Den tematiska analysen handlar om att, i textmaterialet, hitta 

teman för att beskriva ett fenomen. Ett tema är något som fångar essensen i empirin 

relaterat till forskningsfrågan (Braun & Clarke 2006). Den tematiska analysen är ett 

användbart och flexibelt tillvägagångssätt att analysera data och den är inte bunden till 

någon särskild teori (Braun & Clarke 2006), men jag ser den som en lämplig analysmetod 

i en kvalitativ, fenomenologisk studie.  

6.2 Intervjuguiden 

I den kvalitativa, semistrukturerade intervjun ges informanten möjlighet att utforma 

svaren på sitt eget sätt (Bryman, 2011). Frågorna är öppna och forskaren lyssnar aktivt 

och har ett stimulerande samspel med informanten, vilket är välmotiverat i den 

fenomenologiska forskningen (Szklarski, 2019).  

Jag har utgått från en intervjuguide med semistrukturerade frågor (Bilaga 1), det vill säga 

ett antal öppna frågor med möjlighet att lägga till följdfrågor (Dalen, 2015). I 

formulerandet av frågor omsattes studiens problemformulering till konkreta teman till 

vilka de övergripande frågeformuleringarna kunde kopplas. Frågorna formulerades med 

progression. Inledningsvis bad jag respondenterna att berätta om sig själva och om hur de 

specialpedagogiska resurserna fungerade på deras skola, frågor som dels får 

respondenterna att känna sig bekväma (Dalen, 2015) och dels låter mig bekanta mig med 

dem och deras skolor. Därefter gick jag över till frågor om kompensation och träning 

samt förhållandet dem emellan. Det sista temat, som berörde utmaningar och möjligheter, 

gav även utrymme åt att uttrycka visioner och att ge konkreta exempel på lyckade och 

mindre lyckade interventioner. Intervjuerna spelades, efter samtycke, in varefter de 

transkriberades.   
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6.3 Urval och bortval 

Min tanke från början var att välja ut fem-sex högstadieskolor i en och samma kommun 

– en större kommun i södra Sverige – och via mejl skicka förfrågan om deltagande i 

studien till specialpedagogisk personal på dessa skolor, alltså ett målinriktat urval. Ett 

målinriktat urval innebär att välja ut personer som är relevanta i sammanhanget (Bryman, 

2011). Vid närmare eftertanke insåg jag att det i den utvalda kommunen finns nio 

kommunala högstadieskolor och att det skulle vara möjligt att undersöka samtliga. Jag 

bestämde mig tidigt att välja bort friskolorna då det dels skulle innebära att min 

undersökning fick för stora proportioner, dels på grund av att överlämning mellan 

kommunala skolor och friskolor följer andra rutiner. Min avsikt är inte att göra 

jämförelser i rutiner mellan kommunala skolor och friskolor.  

Ambitionen var alltså att studera samtliga kommunala högstadieskolor i en kommun. För 

att hitta speciallärare med inriktning på läs- och skrivsvårigheter (alternativt pedagoger 

med den funktionen) sökte jag efter information på de olika skolornas hemsidor. I de fall 

då detta inte framgick på hemsidan mejlade jag rektorerna som fick agera gatekeepers 

(Dalen, 2015) och lotsa mig till rätt person. Tre av skolorna föll, av olika anledningar, 

bort. Efter att ha inkluderat underlaget från provintervjun (se avsnittet ”Provintervju”) 

fick jag, till min studie, alltså data från intervjuer med specialpedagogisk personal vid sex 

olika högstadieskolor i samma kommun – en informant per skola.  

Gemensamt för samtliga respondenter är att de börjat sina lärarbanor som ”vanliga” lärare 

i, företrädelsevis, svenska. Efter några års arbete har de sedan gått över till att arbeta med 

elever i olika typer av svårigheter. (Ett par av dem har mer än tjugo års erfarenhet av 

arbete på olika resursenheter.) De har sedan valt (eller planerar) att utbilda sig till 

speciallärare eller specialpedagog. Tre av respondenterna är relativt nyutbildade 

speciallärare med inriktning på läs- och skrivsvårigheter. En är utbildad specialpedagog 

men har en tjänst som kombinerar specialpedagogens och speciallärarens uppdrag. En är 

utbildad speciallärare i matematik men har gått flera kurser inom läs- och skrivområdet 

och är anställd som specialpedagog. Den sjätte informanten är lärare i svenska och annat 

ämne men innehar en tjänst som speciallärare och arbetar med läsutveckling i allmänhet 

och lässvaga elever i synnerhet. 

Valet att intervjua pedagogerna om deras upplevelser av åtgärder och interventioner vad 

beträffar avkodningssvårigheter innebär att elevernas röster inte blir hörda i denna studie. 



20 
 

6.4 Provintervju 

I en kvalitativ studie är det lämpligt att göra en provintervju för att testa intervjuguiden 

och inspelningsutrustningen såväl som intervjuaren själv. I inspelningen av provintervjun 

kan man kritiskt granska sin roll som intervjuare (Dalen, 2015). Jag genomförde en 

provintervju med specialpedagogen på en av skolorna i den utvalda kommunen. 

Provintervjun gav mig värdefull information om hur frågorna uppfattades och ett 

riktmärke på tidsåtgången – 35 minuter. Efter några synpunkter från denna testrespondent 

förtydligade jag några av frågorna så att det klart framgick att det var avkodningen (och 

inte läsförståelsen) som var mitt fokus, men några större förändringar var inte 

nödvändiga. Det var, från början, inte meningen att provintervjun skulle ingå i studien, 

men, efter samtycke från specialpedagogen i fråga, bestämde jag mig för att inkludera det 

då det adderar värdefull empiri till mitt underlag.   

6.5 Intervjuernas genomförande 

Intervjuerna genomfördes under tre veckor i slutet av februari och början av mars 2020, 

samtliga på respondenternas skolor i ett klass-, grupp- eller konferensrum där vi fick sitta 

ostörda. Jag spelade in intervjuerna med en mobiltelefon och kopierade över dem på en 

annan för att ha säkerhetskopior. Vid överföringen av en av inspelningarna upptäckte jag 

att den endast bestod av tre sekunders inspelade data. Orsaken till detta lämnar jag därhän 

men för att reparera skadan skrev jag ner allt jag mindes från intervjun. Denna text 

mejlade jag till respondenten i fråga, för kontroll av innehållet. Jag mejlade också de 

frågor ur intervjuguiden vilkas svar jag inte kunde återkalla ur minnet. Respondenten var 

vänlig nog att såväl kommentera som att ytterligare en gång svara på mina frågor. Detta 

gjordes skriftligen, via mejl.  

6.6 Etiska överväganden 

I missivbrevet (Bilaga 2) som jag skickade till mina presumtiva respondenter informerade 

jag om att jag utgår från Vetenskapsrådets forskningsetiska principer gällande 

information, samtycke, konfidentialitet och nyttjande (Vetenskapsrådet, 2017). Jag 

informerade om syftet med studien och bad om lov att få spela in intervjuerna. Deltagarna 

garanterades konfidentialitet genom att endast jag och min handledare skulle komma att 

ta del av transkriberingarna av intervjuerna. Vidare informerade jag om att de när som 

helst hade möjlighet avbryta intervjun samt att det i min text inte skulle framgå vem som 
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säger vad. Då examensarbetet blivit godkänt kommer inspelningarna att raderas och 

transkriptionerna förstöras. Det insamlade materialet kommer inte att användas för något 

annat syfte eller för någon annan studie. Hälften av deltagarna gav sitt samtycke genom 

att skriva på den talong som följde med missivbrevet. Övriga samtyckte muntligt vid 

intervjutillfället. 

De tankar som jag lyfter fram i min analys är ett resultat av den samlade empirin. Jag har 

alltså valt att inte benämna mina respondenter A, B, C eller liknande och följaktligen 

kopplar jag heller inte varje tanke eller citat till en specifik respondent. I en kvalitativ 

studie som denna är syftet inte att veta hur många skolor eller speciallärare som gör si 

eller så. Jag beskriver i stället de fenomen som framkommer i empirin och undviker 

kvantitativa angivelser.  

6.7 Analys 

Texten, det vill säga de inspelade intervjuerna, bearbetades och analyserades enligt en 

modell i sex steg av Braun och Clarke (2006) i vilken det första steget, efter själva 

intervjun, är att transkribera det inspelade materialet och noggrant läsa det. I det andra 

steget kodas informationen i texten genom korta anteckningar i marginalen, exempelvis: 

”läser lite”, ”strategier”, ”tidsbrist”, ”stigma”… Här sökte jag alltså, genom upprepade 

läsningar, efter betydelsebärande element i texten. Redan i detta steg upptäckte jag några 

citat som stack ut, där en respondent formulerade en tanke som återkom flera gånger i 

texten – även hos övriga respondenter.  

Efter kodningen grupperades informationen till 13 provisoriska teman och för varje tema 

antecknades de passager i texten som kunde föras dit. Det blev påtagligt hur överens 

deltagarna i studien var om det mesta, men några skillnader i deras tankar 

utkristalliserades också. Detta arbete skedde helt och hållet analogt. För att få temana att 

framträda tydligt visuellt markerades de med olika färger. Genom att vara texten trogen 

vid återgivandet av de olika passagerna hålls den empirinära. Respondenternas ord är, i 

detta steg, fortsatt otolkade i den mening att de återges exakt som de sagts. Kodningen 

såväl som skapandet av teman innebär emellertid att empirin i viss mån tolkas redan i 

detta steg. 

I det fjärde steget i processen bantades antalet teman ned genom att de ånyo grupperades. 

Exempelvis sammanfördes de provisoriska temana ”Tidsdilemmat”, ”Logistik” och ”Vill 
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inte missa annat” till temat ”Prioriteringar”. Likaledes sammanfördes de provisoriska 

temana ”Motivation”, ”Läser lite” och ”Självförtroende” till ett tema. Genom detta 

reducerades antalet teman till sex vilka kontrollerades mot koderna. I det femte steget ges, 

enligt Braun och Clarke (2006), de sammanförda temana övergripande namn vilka ska 

identifiera essensen av deras innehåll. I praktiken skedde denna namngivning i många fall 

i samband med omgrupperingarna, det vill säga i samma process som steg fyra.  

Det sjätte och slutliga steget är resultatrapporten, själva presentationen av analysen, 

illustrerad med citat ur intervjun. Under detta arbete återgick jag till steg fyra och fem då 

jag omgrupperade ytterligare, för att slutligen landa i fem teman. ”Att följa upp” fick helt 

gå upp i temat ”Mot självständighet” 

7 Resultat  

7.1 Resultatanalys  

Resultatet presenteras i form av fem teman vilka sammanfattar det som framkommit i 

empirin. Innehållet i varje tema beskrivs, tolkas och belyses med citat från intervjuerna. 

Med ett undantag har jag valt att låta endast ett citat illustrera varje tema. I varje tematext 

speglas likväl tankar och reflektioner även från andra respondenter än den citerade. Det 

är lätt att tro, då jag har formulerat fem frågeställningar och landat i fem teman, att varje 

tema skulle vara sammankopplat med en frågeställning men så är det inte. I en 

semistrukturerad intervju böljar samtalet fram och tillbaka och kan beröra flera olika 

aspekter av den fråga som ställs.  Den samlade bild av empirin som presenteras i detta 

arbete är min tolkning och mitt ansvar och representeras av följande teman: ”Att upptäcka 

och åtgärda”, ”Prioriteringar”, ”Att skapa motivation till läsning”, ”Att skjuta brett” samt 

”Mot självständighet”. 

7.1.1 Tema 1 – Att upptäcka och åtgärda 

Detta tema handlar om hur man, på de olika skolorna, upptäcker elever som inte har nått 

en automatiserad avkodning och gott läsflyt och hur man arbetar på organisationsnivå – 

alltså vilka förutsättningar som finns för kompensation och träning. Det innefattar också 

reflektioner över hur detta arbete har förändrats över tid samt resonemang om hur man 

ser på förhållandet mellan träning och kompensation i relation till elevernas ålder, där 

kompensation är vanligare ju äldre eleven är. Här har jag valt att låta två citat illustrera 
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innehållet – det ena är kopplat till temats första del: ”Upptäcka” medan det andra 

representerar den senare delen: ”Åtgärda”. 

”På de senaste åren har det ändrats ganska mycket. Det är fler som har en utredning med 

sig och man vet lite mer om sina elever än om vi går fem eller tio år tillbaka /…/ man är 

mer noggrann /…/ och man har gjort mycket mer jobb med läsutredningar och så.” 

Respondenten syftar på att strategin för hur man arbetar med elever med avkodnings-

problematik har blivit tydligare och att det har hänt en hel del inom området under de 

senaste fem-tio åren. Arbetet präglas numera av att man tidigt upptäcker elever med 

avkodningssvårigheter och snabbt ser till att de får träning, men också, redan i lågstadiet, 

kompensation. Den kunskap om eleverna som förmedlas av lärare och speciallärare i år 

sex till den mottagande högstadieskolan, är idag större och det är också betydligt fler 

elever som är utredda för läs- och skrivsvårigheter. En annan respondent, med 

erfarenheter från lägre skolår, instämmer och menar att för tio år sedan kunde det vara 

”fult” att lästräna individuellt med elever; en gynnsam läsmiljö skulle i stället undanröja 

hindren.  Ännu längre tillbaka var det vanligt att tänka att eleverna skulle mogna i sinom 

tid. Nu är man mer handlingskraftig och noggrann och gör helt enkelt ”ett bättre jobb”. 

Det finns en tydlig linje genom hela skolsystemet och den står stark genom den plan, med 

rekommendationer för hur arbete med läs- och skrivutveckling bör genomföras, som 

kommunen i fråga tagit fram (Bilaga 3), berättar respondenterna. 

Innan eleverna börjar högstadiet möts personal från avlämnande och mottagande skola 

för överlämningar. Detta sker dels klassvis men också, i fall med elever i svårigheter, 

individuellt. I de individuella överlämningarna deltar också vårdnadshavare till de 

berörda eleverna. När eleverna sedan börjar sjuan görs en screening av 

avkodningsförmåga och läsförståelse. Testerna som används varierar något mellan 

skolorna och det förekommer också att man avvaktar med allmän screening till förmån 

för ännu mer avancerade överlämningar och i stället screenar när eller om behov uppstår.  

Även om skolan har blivit bättre på att tidigt upptäcka och förstå elevers 

avkodningssvårigheter finns det fortfarande, bland eleverna på högstadiet, elever som har 

avkodningssvårigheter utan att ha genomgått läs- och skrivutredning. Vad beträffar dessa 

elever finns inte kunskapen om vad deras svårigheter beror på. Har eleven dyslexi eller 

finns det andra förklaringar till svårigheterna? Här finns ett behov av att skärpa 

organisationen så att inga elever faller mellan stolarna. Lärare och speciallärare kan ha en 
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känsla av att hela tiden ligga efter och att man uteslutande använder sig av kompensation 

i stället för att stanna till och träna det som är svårt. Å andra sidan är den allmänna 

diskursen att träning främst hör till de yngre åldrarna och att äldre elever i hög grad bör 

kompenseras. Lästräning är mer effektivt i de yngre åldrarna och fokus i de senare åren i 

grundskolan ligger på innehållet i texterna snarare än själva texterna. Detta synsätt präglar 

förstås valet mellan att endast kompensera eller att kombinera träning och kompensation 

vilket en av respondenterna uttrycker: 

”På vår nivå har jag aldrig tänkt att vi behöver ha dåligt samvete för att vi inte ger de här 

eleverna det stödet (lästräning – min kommentar). /…/ Om vi nu ska tänka oss en elev 

som är utredd för dyslexi och vad den eleven behöver för hjälp så tänker inte jag att jag i 

första hand ska sätta mig och lästräna med den eleven. Den eleven måste ju få hjälp med 

att sköta sitt skolarbete, sin vardag och sin framtid – och verkligen leva och hantera det 

här.” 

Respondenten menar att den mest effektiva åtgärden för elever med läs-och 

skrivsvårigheter är just att se till att de lär sig hantera de alternativa lärverktyg som finns 

tillgängliga och det är sällsynt att träna individuellt med elever. Att erbjuda 

högstadieelever kompensation är däremot en självklarhet idag. Skolorna förser elever 

med läs- och skrivsvårigheter med egen dator eller iPad, i de fall då man inte har en-till-

en-datorer på skolan. Nästa läsår (2020–21) kommer samtliga elever i kommunens 

högstadieskolor att ha tillgång till egen dator. De tekniska hjälpmedel som finns 

tillgängliga används i stort sett enbart till kompensatoriska åtgärder men det finns 

önskemål i gruppen om att hitta meningsfulla datorprogram genom vilka eleverna kan 

träna ordavkodning enskilt. 

Den kompensation som erbjuds är att kunna lyssna på texter. Inläsningstjänst används för 

lyssning av lärobokstexter, Legimus för skönlitterära texter och ClaroRead för lyssning 

av inskannade texter. Några elever använder också ClaroRead med talsyntes när de 

skriver själva. Med programmet kan de få sin egen text uppläst och tala in det de vill 

skriva. Andra former av kompensation är olika anpassningar, exempelvis förlängd provtid 

eller anpassade texter. Det senare kan handla om kortade texter eller texter med tydligare 

layout genom, till exempel, ökad styckeindelning. Oftast har ämneslärarna ansvar för 

anpassningen av texter och här betonar en av de intervjuade att det kan skilja en hel del 

mellan olika lärares anpassningar.  
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Att möjligheten till kompensation finns redan i de lägre åldrarna upplevs positivt men, 

menar en av lärarna, ibland kan man se att kompensationen har satts in för tidigt och att 

elever har fråntagits möjligheten till effektiv träning.  

7.1.2 Tema 2 – Prioriteringar 

I detta tema blir dilemmaperspektivet särskilt påtagligt. Respondenterna berättar om 

svårigheterna med att organisera resurserna i det dagliga arbetet med elever. Tiden 

beskrivs som ett dilemma – och då inte endast lärarens eller speciallärarens tid, utan också 

elevernas. Det är mycket som ska in i skolvardagen – en vardag som präglas av det som 

händer i och kring en tonårings liv och som påverkar hela skolsituationen.  

”Man kämpar på liksom. Det är ju mycket på högstadiet – mycket läxor och allt med att 

vara tonåring /…/ och alla de här eleverna som har lässvårigheter, de är ju helt slut när de 

kommer hem, så att då kanske det känns att…ska vi lägga till träning också?” 

De här orden visar den lyhördhet för eleverna som samtliga lärare i studien visar. Det är 

en fin balansgång mellan stöttning och ”tröttning”.  Att enskild träning med elever ofta 

prioriteras bort är inte alltid en konsekvens av brist på resurser och tid – även om detta 

också uttrycks. Det är även ett resultat av respekten för elevernas tid och ork. Det är svårt 

att hitta tid för enskild lästräning med elever under skoldagen eftersom den måste tas från 

andra ämnen. Eleverna själva är rädda att missa något viktigt om de går ifrån en lektion 

och lärarna uttrycker vikten av att vara på lektionerna. Elever med avkodningssvårigheter 

har ofta utvecklat strategier där de lär sig auditivt och utnyttjar lektionerna till fullo. Att 

ta ifrån just dessa elever den möjligheten är ingen bra lösning. En annan aspekt i det hela 

är att puberteten är en känslig period; tonåringens vilja att vara en i gruppen, att inte bli 

utpekad som annorlunda, är stark. 

Respondenterna återkommer till bristen på tid och jämför med de tidiga skolåren där 

organisationen ser annorlunda ut och möjligheter till individuell träning är inbyggt i 

systemet. En lösning som fungerar för några elever är lästräning på lektionerna i svenska 

som språkval. Men för elever med avkodningssvårigheter som läser ett modernt språk är 

detta inget alternativ och givetvis ska inte elever fråntas möjligheten att lära sig ett nytt 

språk. En av lärarna belyser de nationella provens betydelse för undervisningen. Dels styr 

proven i viss mån själva innehållet i undervisningen men det finns också en risk att de 

goda resultaten i de nationella proven i svenska – de ligger något lägre i svenska som 

andraspråk – påverkar organisationen så att resurser flyttas från svenskan till exempelvis 
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matematiken där resultaten i de nationella proven inte är lika goda. Med goda resultat 

menar respondenten att ytterst få elever hamnar under E-nivån på det nationella provet i 

svenska i nian. Till skillnad från det nationella provet i svenska i år sex får elever med 

avkodningssvårigheter lyssna på texterna i år nio. 

Det finns en önskan att det skulle vara lättare att göra interventioner för elever med 

avkodningssvårigheter, att under perioder intensivträna avkodning och ha tid att titta på 

hur ord är konstruerade – med stam och ändelse – och hitta strukturer i språket. Man 

skulle kunna ha ”träningspass” då samtliga elever tar sin bok och läser. Lärarna önskar 

också eleverna erfarenheter av upplevelseläsning, vilket leder vidare till nästa tema. 

7.1.3 Tema 3 – Att skapa motivation till läsning 

Detta tema handlar om hur man försöker motivera eleverna att läsa mer genom samtal om 

läsvanor och läsningens betydelse. Svaga läsare har ofta dåligt självförtroende och 

otillräckliga strategier för att ta sig an sitt skolarbete. Självförtroendet vad beträffar 

läsningen är förstås starkt kopplad till motivationen att läsa. Här berörs även vikten av 

samarbetet med hemmet; för att optimera förutsättningarna för en god läsutveckling krävs 

att lärare och vårdnadshavare sluter upp som ett team kring eleven. 

”Om jag pratar mycket med eleverna om ordavkodning, hur hjärnan fungerar, varför vissa 

saker är svårt /…/ då kan många elever uppbåda både mod och energi för att ge det en 

chans till.” 

Respondenten beskriver hur viktigt det är för elevernas motivation att de förstår varför 

det är viktigt att läsa. Om vi lyckas motivera dem har vi kommit en bra bit på väg. Många 

elever har tragglat med läsningen – ofta med listor (se s.13) – men inte nått en nivå där 

de har flytet i läsningen. Deras självförtroende är lågt och motivationen i botten och då är 

det förstås inte så roligt att träna. Genom att samtala med eleven om läsvanor och läsning 

kan man visa på förhållandet mellan träning och färdighet. Att det finns en koppling 

mellan tiden man ägnar sig åt läsning och nivån på läsningen är ju inte konstigare än att 

man blir bättre på fotboll om man tränar mycket (”time on task”). Den parallellen förstår 

eleverna. Sen gäller det förstås att variera träningen så att det blir mer lustfyllt. Läsning 

ska vara något positivt.  

Man brukar säga att det, för att bli en god läsare, krävs 5000 timmars träning och då räcker 

tiden i skolan inte till. Många av eleverna i högstadiet läser inte över huvud taget utanför 
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skolan. Snabbgallupar av typen ”räck upp handen” visar att endast en handfull elever i 

varje klass läser något annat än sociala medier, en typ av läsning som inte gynnar 

uthålligheten i läsningen. Vid jämförelse mellan olika skolor i kommunen, visar 

screeningen, enligt en av deltagarna i studien, generellt låga resultat vilka snarare, menar 

hen, tyder på att eleverna inte läser än att de har svårigheter i grunden. I detta sammanhang 

kan man ännu en gång förundras över att i stort sett alla elever klarar de nationella proven 

i svenska.  

Det är oerhört viktigt att man även i hemmet talar positivt om vikten att utveckla 

läsförmågan. Genom att involvera hemmet engageras vårdnadshavarna och man blir fler 

i stöttningen av elevens. En av lärarna berättar att hen implementerar skolans läsprojekt 

hos vårdnadshavarna genom att berätta om dem på föräldramöten. En annan beskriver 

hur eleverna har fått läsa högt för någon i hemmet som läxa. I de tidiga skolåren är det en 

självklarhet att barn har som läxa att läsa högt för någon vuxen. Men elever som kommer 

till högstadiet förväntas kunna läsa och man har inte fokus på träningen på samma sätt. 

Med tanke på de låga lästalen är det dags att ändra på det och involvera hemmen mer, 

menar respondenterna. Den mängdträning som krävs för att bli en god läsare är inte enbart 

skolans ansvar men skolan kan göra mer för att få med hemmet i läsutvecklingsprocessen. 

Vårdnadshavare är generellt positiva till att vara delaktiga och i de fall som arbetet med 

en elev verkligen har lyckats har samarbetet mellan skola och hem fungerat väl och man 

har tillsammans lyckats vända elevens självkänsla i läsningen i positiv riktning.  

När man talar om lästräning är det lätt att fastna i tankar om skönlitteratur. Men mycket 

av läsningen i skolan – kanske det mesta – sker i andra ämnen. För att ta sig an en faktatext 

krävs andra strategier än dem som används i läsning av skönlitteratur. Därför behöver 

man ha samtal om läsning i alla ämnen. Läsningen är inte begränsad till svenskämnet. 

7.1.4 Tema 4 – Att skjuta brett 

När tiden eller organisationen inte räcker till för individuell träning med elever hittar 

lärare andra lösningar. I detta tema beskrivs hur man på gruppnivå arbetar så att man når 

samtliga elever, inte bara elever med avkodningssvårigheter. Alla kan förbättra sitt läsflyt, 

menar man. Att kommunen är på väg mot att ge varje elev tillgång till en egen dator som 

lärverktyg är ett sätt att skjuta brett. Ett annat är att samtliga elever har fri tillgång till 

inlästa läromedel, något som kan utnyttjas även i klassrumssituationen då alla lyssnar 

tillsammans.  
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”Jag gillar den för att den skjuter brett. Den ger alla nånting /…/ Det handlar inte om att 

man ska plocka ut någon utan alla kan utvecklas i sin läsning.” 

Citatet syftar på metoden Upprepad läsning som används i projektform i klassrummet 

och där samtliga elever deltar. Eleverna paras ihop så att två elever som läser på ungefär 

samma nivå läser en text, avpassad för deras nivå. De läser texten högt för varandra fyra 

gånger var och uppmanas att läsa med inlevelse och att hjälpa varandra med uttal och 

ords betydelse. Nivån sätts med hjälp av ett förtest och när eleverna har läst runt femton 

gånger gör de ett eftertest. På så sätt kan eleverna själva se sin utveckling och förstå att 

man blir bättre av att träna. Att de verkligen gör framsteg är lärarna som använder sig av 

metoden överens om och de finner stöd för det i testerna – även om det kan vara stora 

skillnader mellan elevernas utfallsnivå.  

Just att Upprepad läsning genomförs på gruppnivå är alltså en stor fördel menar lärarna. 

Alla mår bra av att träna ordavkodningsförmåga, läshastighet och läsförståelse och i 

kommunens plan för språk- läs- och skrivutveckling förordas insatser på gruppnivå. 

Lärarna erfar att eleverna blir tryggare i sin läsning genom metoden. Den är enkel och 

begriplig; eleverna förstår vad de ska göra och får själva föra protokoll över sina 

läsningar. För att få variation och göra upprepningarna roligare kan texterna läsas på olika 

dialekter eller med olika sinnesstämningar i rösten. När projektet är genomfört känner 

eleverna sig i allmänhet nöjda. Ofta genomförs Upprepad läsning som en 

engångssatsning i sjunde klass men det förekommer att man genomför projektet 

ytterligare en gång i åttan, antingen i helklass, på samma sätt som i sjuan, eller med 

eleverna i språkval svenska. I åttan och nian är det annars oftast förståelsen av texter som 

står i fokus.  

Med den ökade tillgången till datorer ökar också tillgängligheten till de kompensatoriska 

hjälpmedlen. Men, menar en av respondenterna, elever i behov av dem kan fortfarande 

känna sig utpekade. Dessutom kräver även lyssning av text en viss träning och det kan 

vara lite trögt innan eleverna verkligen tar till sig tekniken och lär sig använda den i 

vardagen. Ett sätt att komma tillrätta med detta är att lyssna på texter tillsammans i 

klassrummet. Inläsningstjänst ses som något som många kan ha nytta av och lärare 

rekommenderar gärna alla elever i klassen att lyssna när det gäller texter som läses för 

kunskapsinhämtning, vilket ju gäller för de flesta texter i skolan. På så sätt försvinner 
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stigmat för dem som verkligen behöver det och man får en undervisning på gruppnivå 

som är så bred att den möter alla elever.   

7.1.5 Tema 5 – Mot självständighet 

Att kunna läsa och skriva är en mänsklig rättighet och en förutsättning för att fullt ut 

kunna vara en del av samhället. För att detta ska fungera för elever med läs- och 

skrivsvårigheter krävs att de smidigt kan hantera de verktyg som finns tillgängliga så att 

inte deras svårigheter blir ett hinder. Detta tema handlar om att ge eleverna strategier 

genom att se till att de är bekväma med sina hjälpmedel så att de blir självständiga 

individer som inte behöver vara beroende av människor runt omkring dem. Till detta tema 

har jag också fört uppföljningen av åtgärder – insättandet behandlades ju i det första temat 

– i en ambition att sluta cirkeln i min analys.  

”De [kompensatoriska hjälpmedlen] har blivit en naturlig del för dem. De har lyckats och 

gått ut med riktigt höga betyg /…/ och det bästa: man har gått ut med en känsla av att man 

inte längre är beroende av andra för att lyckas. Det är fantastiskt varje gång det händer!” 

Citatet speglar det respondenterna ser som den viktigaste i arbetet med elever med 

avkodningssvårigheter och dåligt läsflyt, nämligen att de lär sig att klara sig själva. Den 

citerade läraren berättar om en elev med stukat självförtroende i läsning som visade 

ångestladdade symptom när läsning kom på tal men där lärarna lyckades vända eleven 

genom att hen lärde sig att hantera hjälpmedlen. Jag skulle nästan kunna sätta 

likhetstecken mellan respondenternas berättelser om lyckade insatser för elever. Det är 

tydligt att en god hantering av lärverktygen är det som verkligen hjälper de här eleverna 

att lyckas i skolan och att återfå ett gott självförtroende.   

Men vägen dit är sällan rak och elever är olika när det gäller att ta till sig och lära sig att 

använda lärverktygen. I första hand är det lärarna i de olika ämnena som ser hur det 

fungerar på lektionerna. På en del elever kan man se att de slappnar av när verktygen 

fungerar; stressen och oron släpper och självförtroendet ökar. Men ibland hörs från 

ämneslärarna att en elev inte använder sina hjälpmedel och då får 

specialläraren/specialpedagogen träffa eleven och gå igenom dem igen. Det räcker inte 

att ge elever inloggningsuppgifter i handen. Uppföljning och kontroll av anpassningarna 

är viktiga pusselbitar och sker lämpligen i möten mellan elevhälsoteam och arbetslag. 

Man måste också vara lyhörd för hur anpassningarna upplevs av eleverna. De måste själva 

erfara att de verkligen hjälper så att de får ett eget driv att använda dem. Om 
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avkodningssvårigheterna beror på dyslexi är de ju inte av övergående karaktär och eleven 

kommer mer eller mindre att vara i behov av hjälpmedel hela livet.  

Elever som har svårt med läsningen tänker ofta att de är ”lite dumma” och det kan vara 

en utmaning att förklara för dem hur det ligger till. När de kommer till högstadiet har de 

många skolår i bagaget och, som en av respondenterna uttrycker, om det har varit kärvt 

hela tiden kan det vara svårt att få dem att börja tro på att det kan fungera. Men det finns 

också elever som kan hantera hjälpmedlen när de börjar sjunde klass. Elever med 

avkodningssvårigheter utvecklar ofta strategier där andra förmågor kompenserar det som 

är svårt. Många är till exempel otroligt duktiga på att komma ihåg texter de lyssnat på. 

8 Diskussion 

I följande stycke kommer frågeställningarna att besvaras genom att de olika temana 

diskuteras. Resultatet kommer också att sättas i relation till tidigare forskning. Därefter 

följer en diskussion om den metod som använts i genomförandet av studien. 

8.1 Resultatdiskussion 

8.1.1 Med fokus på kompensation 

Resultaten visar att de olika lärarnas erfarenheter och upplevelser av arbetet med elever 

som inte nått automatiserad avkodning och gott läsflyt är likartade samt att de är överens 

om vad som är viktigt i arbetet med dessa elever. De två första frågeställningarna gällande 

hur speciallärarna och specialpedagogerna beskriver sitt arbete samt förhållandet mellan 

kompensatoriska åtgärder och interventioner i form av träning besvaras i det första och 

andra temat: ”Att upptäcka och åtgärda” och ”Prioriteringar”.  

Respondenterna upplever att det, i ett tioårsperspektiv, har skett en utveckling av arbetet 

med elever i de tidiga skolåren. Den information som lämnas i övergången mellan år sex 

och sju är omfattande och fler elever än tidigare är utredda för läs- och skrivsvårigheter 

när de kommer till högstadiet. De delar synen att avkodningsträning främst hör till de 

lägre åldrarna och att kompensation bör ta över mer och mer med stigande ålder. De 

kompensatoriska åtgärder som är vanligast är att ge eleverna alternativa lärverktyg i form 

av tekniska lösningar med vilka man kan få text uppläst: Legimus, Inläsningstjänst, 

ClaroRead, eller få hjälp att själv skriva: ClaroRead talsyntes. Andra typer av 

kompensation är anpassade texter och förlängd provtid.  
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Synen på förhållandet mellan träning och kompensationt stämmer överens med den 

allmänna diskursen och får stöd av läsforskare, som menar att avkodningsförmågans 

betydelse minskar när eleverna blir äldre eftersom de då har tillgång till flera olika 

språkförståelseprocesser (Vellutino m.fl., 2004). För elever som inte har automatiserad 

avkodning kräver denna så mycket energi att förståelseprocesserna blir lidande (Hagtvet 

m.fl., 2016, Høien & Lundberg, 2013), vilket, enligt lärarna i studien, är en betydande 

anledning till att kompensatoriska åtgärder bör prioriteras framför interventioner i form 

av träning. De ser eleverna kämpa i skolan och vill inte lägga ytterligare börda i form av 

träning på dem. Något annat som framhålls är att elever med läs- och skrivsvårigheter 

utvecklar strategier för lärande, där den auditiva förmågan och närvaron i klassrummet 

kompenserar för svårigheterna, och detta vill man inte beröva eleverna genom att ta dem 

ifrån klassrummet för att träna läsning. Det är tydligt att lärarna i studien har den 

sociokulturella syn på lärande som genomsyrar den svenska skolan (Imsen, 2006): Så 

långt det går är det bäst för eleverna att lära sig tillsammans med andra.  

Det finns emellertid önskemål inom gruppen att kunna träna avkodning individuellt med 

elever och ha tid att analysera strukturer i språket, en typ av träning som har visat sig 

förbättra avkodningsförmågan hos äldre elever (Lovett m.fl., 2012). Då avses inte elever 

vilkas avkodningssvårigheter beror på dyslexi. Där är respondenterna överens om att det 

viktigaste är att bli trygg med de olika lärverktygen. Men för de elever där man misstänker 

andra orsaker till svårigheterna skulle träning vara en god lösning. I stället får även dessa 

elever kompensation, då tiden för individuell träning är svår att uppbringa. Kunskapen 

om vad elevernas svårigheter beror på är viktig för att hitta rätt åtgärd. Jacobson (2006) 

nämner exempelvis mognad, övning och motivation som viktiga faktorer för 

läsutvecklingen. Att få en fyllig bakgrundsinformation om eleverna redan i 

överlämningen från år sex ger goda förutsättningar att kunna hjälpa eleverna på rätt sätt 

och där är, enligt respondenterna, utvecklingen på väg åt rätt håll.  

Lärarna återkommer dock till svårigheterna att skapa möjligheter för individuell träning 

på högstadiet. I stället söker man kollektiva lösningar för att kunna hjälpa många på en 

gång. (Detta diskuteras under nästa rubrik.) Förhållandet mellan gruppträning och 

individuell träning speglas i svensk liksom i internationell forskning om läs- och 

skrivsvårigheter, där det är påtagligt att äldre elever med läs- och skrivsvårigheter oftare 

tränas i grupp medan yngre får en-till-en-undervisning (Paul & Clarke 2016). Men för de 

elever som inte nått automatiserad avkodning i högstadiet finns ett behov av individuell 
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träning och stöttning. Idag, när speciallärare och specialpedagoger träffar elever enskilt 

är det för att stötta dem i användandet av de alternativa verktygen, inte för att träna 

avkodning. Utifrån ett individanpassat perspektiv är alltså förhållandet mellan träning och 

kompensation på de undersökta skolorna i stort sett noll till hundra.  

8.1.2 Utmaningar och möjligheter 

Mina två sista frågeställningar om de utmaningar och möjligheter som speciallärare med 

specialpedagogisk personal upplever i sitt arbete speglas i temana ”Att skapa motivation 

till läsning”, Att skjuta brett” och ”Mot självständighet”. Det som genomsyrar samtliga 

dessa tre teman är hur lärarna söker helhetslösningar för att hjälpa så många elever som 

möjligt till en självständig framtid. Ordet dilemma har i grunden en negativ klang och 

handlar ofta om att välja det minst dåliga av ett antal alternativ. Men i temana som är i 

fokus denna andra del av diskussionen visar lärarna på lösningar som i stället kan gynna 

fler elever än dem som insatsen är riktad mot – även om detta också kan problematiseras. 

Den största utmaningen lärarna möter i arbetet med elevernas läsutveckling är den 

bristande motivationen till att läsa. Få elever läser för sitt nöjes skull och den screening 

som görs i början av sjuan visar generellt låga resultat i läsförståelse. Ändå är det, enligt 

lärarna i studien, få elever som inte klarar E-nivån på de nationella proven i svenska i 

nian. För en helhetsbild av elevernas läsförmåga räcker det emellertid inte att se hur 

många som klarar miniminivån. Skolans uppdrag är att arbeta för att alla elever når så 

långt de kan nå och därmed att fler når en avancerad nivå i sin läsning. Lärarna i studien 

menar att en kraftansträngning behövs för att förbättra elevernas läsförmåga överlag. För 

att motivera eleverna har de samtal med dem om läsning och dess betydelse. Det är också 

viktigt att förklara för eleverna att de, med träning, kan förbättra sig. Som tidigare nämnts 

bör man vara varsam med elever som har dyslexi men desto mer uppmuntra och motivera 

dem vilkas läs- och skrivsvårigheter har andra orsaker. Enligt Jacobsson (2006) kommer 

de elever som har läs- och skrivsvårigheter på grund av för lite träning att utveckla sin 

läsning när de blir tillräckligt motiverade. Därför är det motivationshöjande arbetet 

avgörande för de här eleverna; om den motivation Jacobsson (2006) nämner skulle 

frambringas efter det att eleven slutat skolan förloras möjligheten att på ett 

tillfredsställande sätt tillgodogöra sig skolgången. Lärarna nämner hur viktigt det är att få 

med hemmet i det motiverande arbetet och vittnar om att lyckade insatser har inneburit 

ett gott samarbete mellan skola och hem. 
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Den enskilt vanligaste formen av lästräning som man använder sig av i de undersökta 

skolorna är Upprepad läsning (se s.14). Denna genomförs med kamratrespons i 

klassrummet med samtliga elever i klassen (eller gruppen) samtidigt. På så sätt inkluderas 

alla i samma typ av träning men på sin egen nivå. Metoden ”skjuter brett”, som en av 

respondenterna uttrycker det, och man ser att eleverna överlag förbättrar sin läsning med 

den. Tillvägagångssättet är tydligt och eleverna kan själva se sin utveckling genom det 

för- och eftertest som genomförs i anslutning till träningen. I forskningen finns stöd för 

att Upprepad läsning fungerar med elever vars svårigheter inte är av dyslektisk karaktär. 

Dock är den inte lika effektivt för elever med grava läs- och skrivsvårigheter – i synnerhet 

inte om man endast förlitar sig på kamratrespons. För läsare i olika svårigheter är den 

individuella återkopplingen från en lärare eller någon annan avancerad läsare essentiell 

(Wexler m.fl., 2010). Skolorna i studien använder metoden med kamratrespons när 

träningen sker i klassen. Däremot sker träningen även i de mindre språkvalsgrupperna, 

där läraren ibland fungerar som bollplank.  

Lärarna har genomgående strategier för att nå elever med läs- och skrivsvårigheter genom 

att inkludera alla elever. Förutom Upprepad läsning har samtliga elever tillgång till 

inlästa texter som de uppmuntras att lyssna på. Ämneslärarna använder även tjänsten i 

klassrummet då hela klassen lyssnar tillsammans. På så sätt pekas ingen ut, vilket annars, 

enligt respondenterna, är en försvårande faktor för att få elever med 

avkodningssvårigheter att använda hjälpmedlen i skolan. Från och med hösten 2020 

kommer samtliga kommunens högstadieelever att ha elevdatorer, vilket underlättar 

arbetet med elever i svårigheter.  

Det framgår med tydlighet, i respondenternas berättelser i temat ”Mot självständighet”, 

att när elever som inte har en automatiserad avkodning och gott läsflyt har greppat de 

tekniska lösningarna och använder dem med säkerhet blir de självständiga i sina studier. 

Trots att de intervjuade lärarna vittnar om brist på resurser – framför allt i form av tid – 

ser de möjligheterna att hjälpa eleverna vidare och förbereda dem för gymnasiet genom 

att ge dem verktyg som gör dem självständiga. De berättar om elever som stärkts i 

självförtroende och vuxit som människor under högstadietiden. De hyser också gott hopp 

om att utvecklingen fortsätter framåt med den tydliga plan (Bilaga 3) som kommunen 

arbetat fram som ett led i den bestämmelse i Skollagen som började gälla 1 juli 2019 och 

som garanterar tidiga stödinsatser – den så kallade Läsa-skriva-räknagarantin.  
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8.2 Metoddiskussion 

I denna kvalitativa studie har jag använt mig av semistrukturerade intervjuer i insamlandet 

av empiri. Jag har intervjuat sex personer med specialpedagogiskt uppdrag om deras 

arbete med elever som inte har en automatiserad avkodning och gott läsflyt. I den 

otvungna och kollegiala stämning som jag upplevde vid intervjutillfällena lyckades jag 

inte helt att hålla egna erfarenheter utanför intervjun. I följdfrågor kunde jämförelser med 

egna erfarenheter dyka upp och intervjun blev då mer lik en dialog. Effekten av detta blev 

att tiden rann iväg i ett par av intervjuerna och att jag därför inte höll den tidsram som jag 

hade stipulerat i missivbrevet. En av intervjuerna blev inte dokumenterad i ljud på grund 

av ett missöde med tekniken. Mina frågor fick likafullt svar tack vare en kompletterande 

mejlväxling med den mycket hjälpsamma respondenten. Det missivbrev som utgick till 

de presumtiva respondenterna innehöll en talong, vilken jag hade för avsikt att samla in 

vid intervjutillfället. Från tre av respondenterna erhöll jag talongen som planerat, men 

från de övriga tre fick jag muntligt samtycke vid intervjun och nöjde mig med detta. Jag 

kunde ha tagit med mig kopior på denna talong för skriftligt samtycke från samtliga 

respondenter.  

I kvantitativa studier är reliabilitet och validitet viktiga begrepp. I den kvalitativa 

forskningen används oftare begreppet tillförlitlighet och dess fyra delkriterier: 

trovärdighet, överförbarhet, pålitlighet och objektivitet (Bryman, 2011). I denna studie 

är tolkningar av empirin central, ända från det respondenterna har valt att berätta – alltså 

deras upplevelse och tolkning av fenomenet ”arbetet med elever som inte nått 

automatiserad avkodning och gott läsflyt” – till mina tolkningar av textmaterialet. Jag har 

med egna ord sammanfattat och sökt likheter och skillnader i respondenternas svar. Dessa 

tolkningar skulle kunna påverka trovärdigheten, pålitligheten och objektiviteten i studien 

samtidigt som de är en förutsättning för den. Jag har, efter bästa förmåga, tolkat den 

information som framkommit och de citat som jag har lagt ut texten kring är givetvis 

ordagrant angivna. Jag finner det svårt att bedöma överförbarheten i min undersökning 

då jag inte känner till hur arbetet med elever går till på andra skolor eller i andra 

kommuner. De resultat jag redovisar gäller för de skolor och den personal jag intervjuat. 

Det är omöjligt att veta om resultatet skulle bli liknande om samma studie genomfördes 

med andra intervjupersoner på andra skolor. Generaliserbarheten i denna studie handlar 

emellertid inte om hur många frågor som besvarades lika och om svaren skulle kunna 

överföras till andra sammanhang utan mer om en generell förståelse av fenomenet. Jag 
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finner det likväl sannolikt att de övergripande tankar som respondenterna förmedlar om 

målet med sitt arbete skulle visa sig vara liknande var än studien genomfördes.  

Som jag tidigare nämnt var min ursprungliga tanke att intervjua specialpedagogisk 

personal från samtliga kommunala högstadieskolor i en kommun för att få en helhetsbild 

av arbetet med elever som inte nått automatiserad avkodning och gott läsflyt. Sex av de 

nio skolor som utgör populationen finns representerade i min studie. En rektor vid en 

sjunde skola svarade och förklarade varför skolans deltagande inte var möjligt. Från de 

övriga två uteblev svaren vilket ger ett totalt bortfall på 33%. Självklart hade jag kunnat 

återkomma till de två skolor som inte svarade men efter ett par försök bestämde jag mig 

i stället för att vara tacksam för de respondenter som visat intresse och tackat ja till att 

delta och att tolka orsaken till de uteblivna svaren som tidsbrist snarare än ointresse.  

9 Slutsats 

Syftet med studien var att ta reda på hur de kommunala högstadieskolorna i en kommun 

arbetar med elever som inte har nått en automatiserad avkodning och gott läsflyt när de 

kommer till högstadiet. Jag har undersökt hur förhållandet mellan kompensation och 

träning ser ut samt vad speciallärare och specialpedagoger upplever vara mest effektivt 

för dessa elever. I studien beskrivs vidare utmaningar – men också möjligheter – som 

specialpedagogisk personal upplever i arbetet med elever som inte har automatiserad 

avkodning och gott läsflyt.  

Studien visar att det, på individnivå, är kompensation som gäller för elever med 

avkodningsproblematik; förhållandet mellan träning och kompensation är i stort sett noll 

till hundra. Detta bör dock inte förväxlas med att se specialpedagogiken i ett 

kompensatoriskt perspektiv – där eleverna ses som bärare av ett problem som skolan ska 

åtgärda. Lärarna i studien har i högsta grad ett dilemmaperspektiv i sin syn på 

specialpedagogiken. De är trygga med att eleverna får kompensation vilket de menar 

prioriteras med stöd i forskningen samtidigt som de uttrycker att de gärna skulle träna 

mer individuellt med eleverna om tid och möjlighet funnes. De finner utmaningar i 

tidsfaktorn och organisationen men även i det faktum att nöjesläsningen bland eleverna 

har minskat. Att få elever läser på sin fritid ställer större krav på läsning i skolan. I 

tidsdilemmat ligger inte bara brist på specialpedagogiska resurser utan lika mycket en 

respekt för elevens tid och ork. Lärarna ser goda möjligheter i det stöd elever med läs- 
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och skrivsvårigheter har i de kompensatoriska hjälpmedlen. De när en stark önskan att 

eleverna ska vara så förtrogna med dessa hjälpmedel att de, under sina högstadieår, 

utvecklar en självständighet som ger bästa möjliga förutsättningar för fortsatta studier.  

För att elever utan flyt i läsningen ska få träning söker lärarna lösningar på grupp och 

klassnivå. En vanlig metod på skolorna är Upprepad läsning då hela klassen eller gruppen 

tränar samtidigt. Då vare sig lärare eller elever har tid för individuell träning föredrar man 

en metod som ”skjuter brett”. Texterna som tränas är anpassade till elevernas nivå och 

återkoppling ges genom kamratrespons. Lärarna ser att eleverna utvecklas i sin läsning 

genom den upprepade läsningen.  

En slutsats är alltså att lärarna i studien beskriver bristande resurser till avkodningsträning 

med elever i högstadiet, vidare att avkodningsträning bör ske med elever vilkas läs- och 

skrivsvårigheter inte beror på dyslexi. För elever med dyslexi är lärarna överens om att 

man bör prioritera kunskapen och hanteringen av lärverktygen.  Prioriteringen över allt 

annat är att elever blir självständiga och kan ta ansvar för sitt lärande i framtiden.  

En annan slutsats är att kollektiva lösningar ersätter individuella interventioner på grund 

av tidigare nämnda bristande resurser. För elever med läs- och skrivsvårigheter som inte 

beror på fonologiska faktorer och där träning kan göra stor skillnad är de tillgängliga 

lösningarna baserade på grupp- eller klassnivå. Lärarna i studien anser att dessa lösningar 

kan vara mycket framgångsrika och de lägger stort fokus på att motivera eleverna vilket 

också är en framgångsfaktor.   

I den forskning, till vilken jag refererar i denna studie, framhålls vikten av den 

individuella undervisningen med återkoppling för att elever i svårigheter ska utvecklas så 

långt som möjligt. Detta är ett dilemma och något som man inte enkelt hittar lösningar 

till på en högstadieskola. Det krävs organisatoriskt stöd. Med Läsa-skriva-räkna-garantin 

ska tidiga insatser i förskoleklass och lågstadium bidra till att behoven i högstadiet 

minskar. Den plan som kommunen upprättat som stöd för systematiskt kvalitetsarbete i 

språk-, läs- och skrivutveckling (Bilaga 3) och som respondenterna refererar till, sträcker 

sig från förskoleklass till gymnasiestart. I den finns rekommendationer av vilka 

instrument som kan användas för att kartlägga eleverna läs- och skrivutveckling. De 

stödinsatser som förordas i planen är insatser på gruppnivå om många elever bedöms ha 

svårigheter inom området. En tredje slutsats är alltså att det saknas gemensamma 
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stödstrukturer för organisation av individuella interventioner på högstadiet. Detta är upp 

till varje enskild skola.   

10 Vidare forskning 

I de studier som jag tagit del av och som redovisas under rubriken ”Tidigare forskning” 

tillskrivs deltagande elever oftast läs- och skrivsvårigheter eller reading disabilities. Det 

specificeras sällan vad svårigheterna beror på. Jag menar att jämförelser inte låter sig 

göras om man inte har mer bakgrundsinformation om eleverna. I denna studie har 

upprepade referenser gjorts till Jacobsson (2006) och hans modell av hur komplexa 

svårigheter och orsakerna till dem kan vara och de är sannolikt mer komplexa ju äldre 

eleverna är. Jag anser att det behövs mer forskning på läs- och skrivsvårigheter bland 

högstadieelever då de ofta hamnar mellan stolarna. Vilka metoder fungerar bäst och hur 

kan man organisera stödet till de här eleverna så att de får den individuella återkoppling 

som de behöver? Många metoder är sprungna ur lärares erfarenheter och testade i liten 

skala. Det finns ett behov av en större studie i svensk högstadiemiljö där olika metoders 

effektivitet jämförs med varandra.  

Något som jag inte alls berört i min studie är skillnader mellan pojkar och flickor vad 

beträffar läs- och skrivsvårigheter. Skolverket (2019a) för i artikeln ”Att lyfta 

oengagerade och lågpresterande pojkars läsning” fram en samlad bild av internationell 

forskning i vilken bland annat hävdas att pojkar löper högre risk att diagnostiseras med 

svårigheter med läsning och inlärning än flickor och att engagemanget för läsning är 

högre hos flickor än hos pojkar. Kan man hitta en del av förklaringen till detta i den tidiga 

läsinlärningen? Är denna bättre anpassad till flickors mognad än till pojkars? Det finns 

en övergripande kritik att skolan över huvud taget passar flickor bättre än pojkar, vilket 

med jämna mellanrum – oftast när årets betygsstatistik är sammanställd – förmedlas i 

media. Det vore intressant att närmare undersöka om och hur detta skulle kunna knytas 

till läs- och skrivsvårigheter. Utvecklingen i såväl förskola som skola går mot fler 

diagnoser och tester, vilket också är en del av strategin för Läsa-skriva-räkna-garantin. 

Dessa tester utgör ett rikt underlag för forskning i vilken man kan följa barns fonologiska 

utveckling över tid. Testningen skulle kunna användas som underlag i en studie där man 

differentierade den tidiga läsinlärningen och anpassade den till elevernas mognad.    
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12 Bilagor 

12.1  Bilaga 1 – Intervjuguide 
Vilket stöd får elever som ännu inte har en automatiserad avkodning och gott 
läsflyt på högstadiet?  

 

Inledning 

Berätta om syfte, sammanhang, och etiskt förhållningssätt. Betona att det som 

undersöks är avkodningsförmågan – inte läsförståelsen. 

Frågeställningar 

1. Vilken typ av kompensatoriska interventioner förekommer? 

2. Vilka interventioner i form av träning förekommer? 

3. Hur ser förhållandet mellan träning och kompensation ut? 

4. Vilka är de största utmaningarna i arbetet med elever som inte har en 

automatiserad avkodning och gott läsflyt? 

5. Vilka möjligheter ser specialpedagogisk personal att stötta de här elevernas 

utveckling av avkodningsförmåga och läsflyt? 

Frågor till respondent: 

Bakgrund 

1. Berätta om din bakgrund och dina erfarenheter av arbete med elever med läs- 

och skrivsvårigheter. 

2. Vilka specialpedagogiska resurser (personal) finns på skolan inom läs-och skriv? 

3. Hur många (ungefär) elever på skolan har någon typ av intervention för att 

utveckla läsning och skrivning? 

4. Berätta om hur ni på denna skola tar reda på vilka av de elever som börjar sjuan 

som är i behov av träning och/eller kompensation vad beträffar 

avkodningsförmåga och läsflyt. 

Kompensation 

5. Vilka kompensatoriska interventioner förekommer?   

6. På vad grundar sig valet av kompensation? 

7. Hur vet du/ni att kompensationen fungerar för eleven? 
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Träning 

8. Vilken typ av träning förekommer?  

(metod, material, gruppnivå – individnivå?)  

9. Vad ligger till grund för valet av träningsmetod? 

10. Hur vet du/ni att träningen fungerar för eleven? 

Förhållandet mellan träning och kompensation 

11. Hur bestäms vilken typ av intervention som bäst gagnar eleven?   

12. Hur ser du på dilemmat träning/kompensation? 

13. När tycker du att man bör sluta träna?  

(Finns det elever som det inte är meningsfullt att träna med och på vilka grunder 

beslutar man i så fall detta?) 

Utmaningar och möjligheter 

14. Vilken är din största utmaning i arbetet med elever som inte har nått 

automatiserad avkodning och gott läsflyt? 

15. Hur ser du på de möjligheter du idag har att hjälpa elever med 

avkodningssvårigheter att utvecklas? 

16. Om du hade obegränsade möjligheter – Hur skulle du då arbeta med de här 

eleverna? 

17. Berätta om en lyckad insats/intervention för en elev? Vad var det, enligt din 

bedömning, som gjorde att interventionen lyckades så bra? 

18. Berätta om en intervention som inte fungerade. Varför fungerade den inte? 

 

19. Tror du att den nya läsa-skriva-räkna-garantin kommer att visa resultat när 

eleverna som omfattats av den kommer till högstadiet? Hur? 

 

20. Är det något du vill tillägga? 
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12.2  Bilaga 2 – Missivbrev  
 

Förfrågan om deltagande i studie för examensarbete.  Jönköping 200211 

 

Hej! 

Jag heter Anna Almkvist och studerar på Speciallärarprogrammet, specialisering språk-, 
skriv- och läsutveckling, vid Linköpings universitet. Jag läser nu sista terminen och gör 
mitt examensarbete samtidigt som jag undervisar i svenska.  

I examensarbetet ska jag undersöka hur vi på högstadiet arbetar med de elever som, 
då de kommer till oss, ännu inte har en automatiserad avkodning. Jag är intresserad av 
förhållandet mellan kompensation och träning, hur du upplever att detta förhållande 
ser ut på din skola och vad du som speciallärare upplever är effektivt för de här 
eleverna.  

Jag skulle bli så tacksam om du vill avsätta 30–40 minuter av din tid för en intervju. Min 
avsikt är att intervjua en speciallärare med språklig specialisering (eller specialpedagog 
om speciallärare med denna inriktning saknas) på samtliga högstadieskolor i 
kommunen. 

Om du tackar ja till att delta kommer jag att spela in vårt samtal. Jag utgår från 
Vetenskapsrådets forskningsetiska principer gällande information, samtycke, 
konfidentialitet och nyttjande. Det kommer, i mitt examensarbete, inte att framgå vem 
av informanterna som säger vad och du kan när som helst välja att avbryta intervjun. 
Det insamlade materialet kommer inte att användas för något annat syfte eller för 
någon annan studie. Endast jag och min handledare kommer att ta del av materialet 
vilket kommer att förstöras när examensarbetet är godkänt.   

Om du godkänner deltagande vill jag be dig skriva under talongen nedan när vi träffas 
– men först hoppas jag förstås att du svarar via mejl så att vi kan bestämma tid för ett 
möte. Kontakta också mig eller min handledare om något är oklart. Jag planerar att 
genomföra intervjuerna under perioden vecka 9 till 13. 

Med hopp om ett positivt svar 

  

Anna Almkvist    Handledare: 

Anna Almkvist    Stefan Gustafson 
anna.liljeholmen@gmail.com     stefan.gustafson@liu.se  
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Jag vill delta i en intervju och godkänner att den spelas in och används som en del av 
underlaget till examensarbetet:  

Träning eller kompensation?  

Vilket stöd får elever som ännu inte har en automatiserad avkodning och gott läsflyt 
på högstadiet?  

  

En intervjustudie med speciallärare och specialpedagoger vid några högstadieskolor.  

(titeln på uppsatsen kan komma att justeras) 

 

Datum 

_________________________ 

Underskrift 

__________________________________________ 
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12.3  Bilaga 3 – Utdrag ur handlingsplan 
 

Nedan visas ett utdrag ur den handlingsplan för systematiskt kvalitetsarbete i språk-, 

läs- och skrivutveckling som respondenterna i studien refererar till. Planen sträcker sig 

från förskola till gymnasiestart. Här visas dock endast de delar som rör Åk 7–9.   

 

Åk 7    

Oktober Ordavkodning 

Läskedjor 2 

 

Ansvarig för  
genomförande: Lärare  

Analys på grupp- och individnivå görs av 
lärare i samarbete med specialpedagogisk 
kompetens. Elever med resultat inom 
stanineintervallet 1–3 bör särskilt 
uppmärksammas och få tillgång till 
intensiv träning för att stärka 
ordavkodningen, exempelvis i form av 
upprepad läsning. 

Elever med resultat inom stanine-
intervallet 1–3 bör även få tillgång till och 
instruktion kring digitala lärverktyg för att 
få möjlighet att tillägna sig kunskap ur 
texter genom att lyssna. 
Ansvarig: Specialpedagogisk kompetens 

Oktober Läsförståelse  

Förslag: 

  
LS, Läsförståelse 1 DLS, 
Läsförståelse A 

 

Ansvarig för 
genomförande: Lärare 

Analys på grupp- och individnivå görs av 
lärare i samarbete med specialpedagogisk 
kompetens. Elever med resultat inom 
stanineintervallet 1–3 bör särskilt 
uppmärksammas. Om många elever 
bedöms ha svårigheter inom området, 
genomförs insatser på gruppnivå.  

Insatserna kan bestå av visuellt stöd i 
undervisningen, textläsning med samtal 
kring läsförståelsestrategier, stöd i att 
utveckla effektiva strategier för 
studieteknik, samt metoder i 
undervisningen som främjar utveckling av 
ordförrådet. 

Oktober Stavning 

Förslag:  

LS, Diktamen 1 DLS, 
Rättstavning A  

 

Ansvarig för 
genomförande: Lärare 

Analys på grupp- och individnivå görs av 
lärare i samarbete med specialpedagogisk 
kompetens. Elever med resultat inom 
stanineintervallet 1–3 bör särskilt 
uppmärksammas.  

För att stärka stavningsförmågan förordas 
exempelvis undervisning kring 
stavningsstrukturer, samt möjlighet att 
använda digitala skrivverktyg. 
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Åk 8    

Oktober Ordförståelse 

Förslag:  

DLS: Ordförståelse A LS: 
Ordförståelse 1 

 

Ansvarig för 
genomförande: Lärare 

Analys på grupp- och individnivå görs av 
lärare i samarbete med specialpedagogisk 
kompetens. Elever med resultat inom 
stanineintervallet 1–3 bör särskilt 
uppmärksammas. Om många elever 
bedöms ha svårigheter inom området, 
genomförs insatser på gruppnivå.  

Insatserna kan bestå av metoder i 
undervisningen som främjar utveckling av 
ordförrådet, exempelvis genom visuellt 
stöd och språkutvecklande undervisning. 

Oktober 
Läsflyt  

Läsförståelse 

Förslag:  

DLS: Läshastighet A 

Ansvarig för 
genomförande: Lärare 

Analys på grupp- och individnivå görs av 
lärare i samarbete med specialpedagogisk 
kompetens. Elever med resultat inom 
stanineintervallet 1–3 bör särskilt 
uppmärksammas. Om många elever 
bedöms ha svårigheter inom området, 
genomförs insatser på gruppnivå.  

Insatserna kan bestå av visuellt stöd i 
undervisningen, textläsning med samtal 
kring läsförståelsestrategier, stöd i att 
utveckla effektiva strategier för 
studieteknik, samt metoder i 
undervisningen som främjar utveckling av 
ordförrådet. 

Åk 9    

Ht, Vt 
Läsa, skriva, 
tala 

Nationella prov  

Ansvarig för 
genomförande: Lärare 

Lägst godtagbara nivå är E på alla delprov. 

Provresultaten redovisas till huvudman.  

Analys på grupp- och individnivå görs av 
lärare i samarbete med specialpedagogisk 
kompetens. Det är väsentligt att varje icke 
godkänt delprov (F) uppmärksammas och 
att stödinsatser sätts in.  

Områden med många elever med icke 
godkända resultat följs upp på gruppnivå. 
Ansvarig: Ämneslärare 

Fördjupad kartläggning av elever med 
många resultat på F-nivå.  
Ansvarig: Specialpedagogisk kompetens 

 

 


