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Larmrapporter har gétt ut om att fler och fler elever lamnar den grundldggande utbildningen
utan funktionell 14s- och skrivforméga. Samtidigt har finléindska barn internationellt sett
framstétt som den grupp som uppvisar bland de framsta resultaten i 14sformaga (literacy).
Skolans uppgift ar att stodja elevers lasning och skrivning och f6lja med utvecklingen 6ver
tid. Inte bara enskilda elevers utveckling bor f6ljas utan &dven gruppers utveckling dver tid,
som i denna studie, for att kunna planera verksamma insatser. Syftet med denna avhandling
ar att undersoka hurdant resultat olika arskurser (1-6) uppvisar i lasforstaelse och stavning
over tid i en skola i Svenskfinland. Aven kénsskillnader i l4sforstéelse och stavning under-
sOks, samt hur andelen elever med olika grad av lds- och skrivsvérigheter har forédndrats un-
der perioden i fraga.

Datainsamlingen har gjorts under en period av tolv ar, 1997-2009, dér data fran i princip
vartannat ar anvénts till denna studie. Utvérderingsar och arskurs ligger till grund for varje
kohort. Resultat redovisas for aren 1997, 2000, 2001, 2003, 2005, 2007 och 2009. Mitin-
strumenten har varit utprévade och normerade l4sforstielse- och stavningstest. Samma mét-
instrument har anvénts alla ar. Antalet testade elever var 1 037 och dér det var mojligt deltog
elever i flera arskurser i undersokningen. Bortfallet var litet. Undersokningsgrupperna bestod
av elever framst frén stadsmiljo och ett farre antal fran landsbygdsmilj6. Elever med sarskil-
da behov ingick i gruppen, men ingen av specialklassernas elever deltog i undersdokningen.

Resultat visar att 14sforstaelsen och stavningen inte ndmnvart har forandrats under tidsperio-
den. Trenden visar svagt positiv eller oférdandrad riktning utom i stavning i 4k 1 och lasfor-
stéelse i 4k 5 dér trenden dr svagt negativ. Den tydligaste fordndringen syns over tid i 14sfor-
stdelse i 8k 2 dér resultaten forbéttrats signifikant over tid. Signifikanta skillnader mellan
pojkars och flickors resultat forekommer endast vissa ar och till flickornas fordel, men oftare
1 stavning 4n i lasforstaelse. I 4k 4 finns inte skillnader i resultat mellan konen négot av aren
vare sig 1 lasforstaelse eller i stavning, inte heller i ak 2 i lasforstielse. Nar resultatet i 1asfor-
stéelse uppvisar konsskillnader finns alltid sddana skillnader ocksa i stavning.

De svaga resultaten analyserades ocksa over tid. En allmén bild av hur svarigheter ser ut i
olika arskurser gavs. Isolerade lasforstaclsesvarigheter var vanligast. I &k 2, som enda
arskurs, var en dubbelsvarighet vanligast och i1 ak 4 hade de flesta elever med svaga resultat
isolerade svérigheter i stavning.

De svaga resultatens andel varierar over tid och ndgon sérskild trend kan inte alltid urskiljas.
I 4k 2 har dock de svaga resultaten minskat ver tid, speciellt for pojkarnas del. Aven i lds-
forstaelse 1 8k 6 har andelen svaga resultat minskat dver tid, &tminstone de senaste ren me-
dan de okade i stavning. I 4k 4 ser andelen mycket svaga resultat (10:e percentilen) ut att
minska for flickorna i stavning. Andelen mycket svaga resultat i ldsforstaelse har minskat for
pojkar i dk 6 de senaste aren.

Sokord: Las- och skrivformaga, lasforstaelse, stavning, lds- och skrivsvarigheter, dyslexi, konsskillna-
der
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Reports have shown that a growing number of students are leaving school without adequate
reading and writing skills. At the same time, finnish children have improved in reading lit-
eracy over the past decade. The school’s primary mission is to support student’s reading and
writing development and follow it over time. Not only individual students’development has
to be followd over time, as seen in this study, to be able to plan interventions. The purpose
of this licentiate thesis is to study how the results in grades 1-6 exhibit in reading compre-
hension and spelling over time in a school for the Swedish-speaking minority in Finland.
Even gender differences in reading comprehension and spelling are being examined, as well
as students with low performance.

The data collection has been done during a period of twelwe years, 1997-2009, where data
from practically every two years has been used for this study. Results are reported for the
years 1997, 2000, 2001, 2003, 2007 and 2009. The measuring instruments are standardized
and normative tests in reading comprehension and spelling. The same instruments were
used all of the years. The number of students was 1 037 and when possible, students partici-
pated more than once. There was a minimal loss of data. The groups of students mostly
came from urban districts, and a smaller number came from rural districts. Students with
special needs were included in the group, but none of the students in special units participat-
ed.

The results show that the skills in reading comprehension and spelling haven’'t changed
appreciably over time. The trend shows slightly positive or unchanged direction except in
spelling in grade 1 and reading comprehension in grade 5 where the trend is slightly nega-
tive. The most obvious change can be noticed over time in reading comprehension in grade
2, where performance has improved significantly. Significant differences between boys and
girls‘performances occur some years and in favor of the girls, but more often in spelling
than in reading comprehension. In grade 4, there are no differences in results between boys
and girls in any year, neither in reading comprehension nor in spelling, nor in grade 2 in
reading comprehension. When the results shows gender differences, there are always differ-
ences in both reading comprehension and spelling.

Poor performances are also analyzed over time. Isolated reading comprehension difficulties
were common for those who was performing poorly. In grade 2, as the only grade, most
common was a double deficit in both reading comprehension and spelling, and in grade 4,
most students who performed poorly had isolated difficulties in spelling.

The amount of poor results varies over time, and no particular trend can be discerned. In
grade 2, however, the poor results decreased over time, especially for the boys. Even in
reading comprehension for grade 6 the amount of poor results, especially for the boys (10™
percentile), has decreased over time, at least in the later years, while the poor results in-
creased in spelling generally. In grade 4 the amount of poor results in spelling (10™ perc.)
seems to be reduced for the girls.

Keyword: Reading and writing skills, reading comprehension, spelling, reading and writing
difficulties, dyslexia, gender differencies
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1 Inledning

Bakgrund och motiv

Las- och skrivformaga blir for den enskilda individen bara viktigare. | utbildning och
arbetsliv stalls allt hogre krav pa skriftspraklig formaga t.ex. att forsta abstrakta,
komplicerade texter (Lundberg & Wolff, 2003, s. 11) och korrekt stavning &r ofta
nddvéndigt for att snabbt hitta information for internetanvéndare (VVarnhagen m.fl.,
2009, s. 454). | de flesta samhéllen ar férmaga att anvanda skriftspraket, som lasfor-
staelse, nyckeln till en akademisk kunskap som skolan vill utveckla (Meneghetti,
2006, s. 299) och i ett kunskapssamhalle ar utbildning en av nycklarna till framgang.
Framgang i de flesta skoldmnen &r sammanbundet med lasforstaelse som ligger som
grund for ett livslangt larande (Reichenberg, 2008, s. 11). Informations- och
kommunikationstekniken, med hjélp av bl.a datorer, mobiltelefoner, mp3-spelare och
lasplattor, har paverkat vart satt att leva och umgas. Denna teknik har gjort insteg
bade i barnens och i ungdomarnas dagliga liv, vilket innebér larande som mindre
bundet till skolmiljon eller till larobockerna (Mattila & Miettunen, 2010, s. 28).
Forskning visar ocksa ett 6kat larande i skolan da tekniken infogas i skolamnen och
anvands mangsidigt (Kumpulainen & Lipponen, 2010, s. 7). Elektroniska hjalpmedel
har kanske inte underlattat situationen for de l&s- och skrivsvaga, som moter
avsevarda hinder jamfoért med andra internetanvandare (Areej Al-Wabil, Zaphiris &
Wilson, 2007, s. 602). Om las- och skrivformagan ar svag finns allt storre risk att
hamna 1 ett utanforskap dér “alla andra kan”. De vuxnas och skolans uppgift att

stddja barn och ungdomars las- och skrivutveckling blir darmed allt viktigare.

Grunderna till 1asning och skrivning laggs redan vid en manniskas fodsel (Barton,
1994, s. 130) eller rentav fore fodseln da fostret lar sig skilja mammans rost fran
andra roster (Fifer & Moon, 1995, s. 353) och denna utveckling pagar hela livet.
Forskningen har visat att arv och miljo samspelar nér det galler utvecklandet av las-
och skrivformaga (Samuelsson, 2008, s. 294). Modeller som The Simple View of
Reading (Gough & Tunmer, 1986, s. 7), vidareutvecklad av Vellutino, Tunmer, Jac-
card och Chen (2007, s. 6) och The Simple View of Writing (Berninger & Amtmann,
2003, s. 350) har kunnat beskriva delar av l&s- och skrivprocessen. Underliggande
formagor, som bokstavskunskap, fonologisk medvetenhet och snabb bendamning



(Rapid Automatized Naming) ar av betydelse for utvecklingen av ldsning och
skrivning (Aro, 2004, s. 27; Ehri m.fl., 2001, s. 279; Scarborough, 2005, s. 7). For
lasning ar ett gott ordforrad av betydelse (Silvén, Poskiparta & Niemi, 2004, s. 161;
Lerkkanen m.fl., 2010, s. 124) och likasa anvandandet av lasforstaelsestrategier och
den tidigare kunskapen som lasaren kan anknyta till (Samuelstuen & Braten, 2005,
113).

Da ordforradet vaxer och det verbala anvandandet av ord 6kar blir féljden att ordens
representation i minnet befésts (Silvén m.fl., 2004, s. 153). En elev i &rskurs® 3 har i
medeltal 10 000 ord i sitt ordférrad som véaxer med ca 3 000 ord varje ar (Graves &
Silverman, 2011, s. 317). Nar specialundervisning och dess effektivitet har under-
sokts har forskare funnit att 6vning av lasstrategier har gett goda resultat for lasfor-
staelsen (Swanson & Carson, 1996, s. 376). Aven diskussion av texter i klass eller
smagrupp, en process som bérjar med tankar och uppmuntrar tankande, spelar en stor
roll for att utveckla lasforstaelse hos elever med svarigheter visar Malloy och Gamb-
rell (2011, s. 253) i sin litteraturstudie. Lundberg och Reichenberg (2013, s. 98) visa-
de ocksa att systematiska textsamtal dar man tranade grundldggande strategier pa-
verkade intresset, aktiviteten och lasforstaelsen hos elever med lindrig intellektuell
nedsattning. Morfemisk kunskap har ocksa betydelse for formagan att utveckla god
stavning (Sénechal & Kearnan, 2007, s. 320; Tsesmeli, 2010, s. 32).

Vissa faktorer har storre betydelse tidigt i 1as- och skrivutvecklingen och faktorernas
betydelse varierar ocksda med den transparens ett sprak har. The Double-Deficit
Hypothesis (Wolf & Bowers, 1999, s. 432; Wolf m.fl., 2002, s. 61) havdar att de
allvarligaste las- och skrivsvarigheterna, dyslexi, har en grund bade i formagan till
snabb benamning och i fonologiska svarigheter. Under paverkan av sociokulturella
teorier har andra aspekter av las- och skrivforskning borjat visa sig, t.ex.
motivationens och uppgiftsorienteringens® roll (Alexander & Fox, 2004, s. 50-51;
Poskiparta, Niemi, Lepola, Ahtola & Laine, 2003, s. 199). Manga fragor aterstar att
I6sa da det galler barns lasning och skrivning. I vilken utstrackning kan forskningsre-
sultat galla for andra sprak an just det som studien utforts pa ? Minnesformaga och
lasning respektive skrivning — hur forhaller de sig till varandra? Det finns inte tydliga

forskningsresultat 6ver om det &r otydliga inre minnesbilder av bokstavsmonster eller

! i fortsattningen anvands &k for arskurs



hela ords struktur (auditivt och visuellt) som leder till avkodnings- respektive stav-
ningssvarigheter eller om det ar svarigheter att plocka fram orden? En standigt aktu-
ell fraga ar hur ett instrument for att mata las- och skrivformaga bast ska vara utfor-

mat for matning av lasforstaelse och stavning.

| lararum och i media har fragan om elevers las- och skrivformaga ofta diskuterats.
Aven i min skolas lararrum. | samband med den forsta internationella PISA-
undersokningen ar 2000 intensifierades debatten om elevers lasforstaelse. En del
lander visade svagare resultat &n andra och Finland fick glédjas Over stora
framgangar. For mig har det varit forvirrande att i det finlandska samhallet ta del av
att lasandet avtar hos barn och ungdomar (Korkeakoski, 2001, s. 90; Lehtovaara &
Saarinen, 1976, s. 125) samtidigt som internationella rapporter visar att finlandska
elever &r bland de basta i lasforstaelse. Svag las- och skrivformaga hos finlandska
ungdomar, speciellt hos pojkarna, far vi lasa om i pressen (Backsbacka, 2001;
Ehrstedt, 2001; Ehrstrém, 2011; Rusk, 2000; Stenbéck, 2004) och om behov av mer
specialundervisning (Brommels, 2008; FNB, 2001, 2011; Lindberg, 2008; Londén,
1999). Pojkarnas svaga prestationer har varit foremal for manga forskares fragor.
Konsskillnaden i PISA- resultaten i lasning, ett internationellt prov med betoning pa
kunskaper som ar viktiga i det vuxna vardagslivet, ar storst i Finland jamfért med

andra lander i Norden (Harju-Luukainen & Nissinen, 2011, s. 43).

Under aren som speciallarare har jag manga ganger onskat presentera for rektor och
for mina kolleger hur elevers lasning och skrivning utvecklas i skolan dver tid.
Forstas har jag muntligt beskrivit, med hjéalp av laroplanens malbeskrivningar, pa
vilken niva en enskild elev jag arbetat tillsammans med befunnit sig. Men en éversikt
att presentera for rektor och kolleger har saknats. Eftersom l&sning och skrivning &r
sa viktigt for individen i samhéllet och ar grunden for kunskapsinhamtning i andra
amnen i skolan (Bangert-Drowns, Hurley & Wilkinson, 2004, s. 49; Bohlmann &
Pretorius, 2011, s. 51; Braten, 2008, s. 11; Hgien & Lundberg, 2013, s. 11; Snow,
Burns & Griffin, 1998, s. 1) bor utvecklingen av just de férmagorna noga foljas.
Som en foljd av att elevers las- och skrivformaga undersoks i storre skala kan ocksa
atgarder vidtas pa olika nivaer om resultaten visar en allman nedgang, eller om ett

okat antal elever visar sig ha svarigheter. Finlands officiella statistik for aren 2001

2 uppgiftsorientering beskrivs som inre motiv till att ta sig an, underséka och beméstra uppgifter som
anknyter till 1arande (Lepola, m.fl. 2005, s. 369)



2011 visar att 20-25 % av eleverna i grundskolan har fatt specialundervisning framst
pd grund av lindriga svarigheter i lasning, skrivning eller matematik
(Statistikcentralen, 2011).

Trend i lasforstaelse kan studeras utgaende fran PISA-studierna (Harju-Luukainen &
Nissinen, 2011; OECD, 2009b), TREND-studien (Martin, Mullis, Gonzalez &
Kennedy, 2003; Gustafsson & Rosen, 2004), NU-03 (Skolverket, 2004b) och i de
inhemska utvarderingarna (Hellgren, 2011; Silverstrom, 2003, 2006). Studier som
visar pa trend i utveckling av stavning hos barn och ungdomar férekommer inte ofta.
Hur elever stavar i olika aldrar har studerats bl.a. av Lahtinen, Hjerpe & Risberg
(2006). Johansson (2004, 2005) och Schack och Agerup Jervelund (2010) har under-

sokt trend i stavningsformaga éver tid hos en viss aldersgrupp.

Avhandlingens syfte och design

Syftet med avhandlingen &r att fa kunskap om elevers lasforstaelse och stavning éver
tid for att fa en grund for tankbara insatser som starker lasning och skrivning i
skolan. Studien &r en longitudinell kohortstudie och &r dven en fallstudie med data
fran en enda skola. Utvarderingsar och arskurs ligger till grund for varje kohort. Inga
generaliseringar kan goras att galla skolor i allméanhet. Studien kan dock visa pa
trender och ses som ett exempel pa hur speciallarare kan anvanda data fran las- och

skrivtest som de organiserar och utfor.

Med hjélp av etablerade las- och skrivtest foljs elevers las- och skrivutveckling éver
tid. Studien bygger pd kvantitativa data fran rikssvenska lds- och skrivtest.
Undersokning av lasforstaelse och stavning har gjorts hos 1 037 finlandssvenska
elever i arskurs 1-6, 530 pojkar och 507 flickor, 6ver mer an tio ars tid. Dessa
omraden valdes darfor att svag ordavkodningsférmaga och svarigheter med stavning
ses som tydliga kannetecken pa las- och skrivsvarigheter och svarigheter i
lasforstaelse kan upptrada som en konsekvens av svag avkodningsformaga (Hgien &
Lundberg, 2013, s. 114). Eleverna, som kommer fran samma skola, har deltagit 1-4

ganger i undersokningen, som gjorts av en specialldrare i en skola.

Avhandlingen bestar av sju kapitel. Det inledande kapitlet ger en bakgrund till
studien, presenterar studiens begrepp och visar pa den forskningslucka som studien

antas uppfylla. Kapitel tva, tre och fyra ger en teoretisk bakgrund till studien. Den



teoretiska bakgrunden beror utveckling, uppféljning och bedémning av 1&s- och
skrivférmaga, matproblematiken samt de svarigheter som kan uppsta med lasning
och skrivning. Kapitel fem &r studiens metodkapitel och i kapitel sex redovisas
studiens resultat. En sammanfattning av studiens resultat avslutar kapitel sex. | det
avslutande sjunde kapitlet diskuteras de viktigaste resultaten i forhallande till den
teoretiska bakgrunden och till specialpedagogiska insatser och diskussionskapitlet

avslutas med forslag till tinkbara framtida studier.

Begrepp

| avhandlingen anvands manga begrepp. | internationella undersokningar av
skriftspraksutveckling och las- och skrivformaga anvands i regel begreppet literacy.
Den engelska termen literacy har ingen direkt svensk motsvarighet. Den har ocksa
andrat innebord Over tid fran att traditionellt syfta pa lasning och skrivning till att
avse lasning och skrivning i ett socialt sammanhang. Né&tverket for literacyforskning
(2012) anvander foljande definition som innefattar bade lasning och skrivning i ett

kulturellt ssammanhang:

formagan och beredskapen att anvanda lasandet och skrivandet for att skapa ett
innehall i skriftspraket pa ett satt som svarar mot behoven i ett speciellt sociokul-
turellt sammanhang (Né&tverket for literacyforskning, 2012)

Da termen literacy anvands i min avhandling syftar den pa denna definition.

Ett av studiens nyckelord &r las- och skrivformaga. Av flera alternativ t.ex. las- och
skrivkunnighet, las- och skrivfardighet, las- och skrivkompetens, skriftspraklighet
valdes just las- och skrivformaga. Las- och skrivformaga och las- och skrivfardighet
anvéands som begrepp parallellt i den finlandska laroplanen och i rapporter for elevers
modersmalskunskaper (Glg, 2004, s. 46, s. 72, s. 120; Silverstrom, 2003, s. 43, s.
123; 2008, s. 8, s. 54). Begreppen kunnighet och fardighet for tankarna till den
tekniska sidan av l&sning och skrivning. Unesco (2000, s. 30) menar att en person &r
las- och skrivkunnig dd man med forstaelse kan ldsa och skriva ett kort enkelt
pastaende i det dagliga livet. Kompetens kan vara ett for vitt begrepp som ger
associationer till en storre helhet och inte endast till de tvd komponenter av lasning

och skrivning, lasforstaelse och stavning, som undersoks i denna studie.



Bratens definition anvands for begreppet lasforstaelse i denna studie #r “att utvinna
och skapa mening nar man genomsoOker skriven text och samspelar med den”
(Braten, 2008, s.13-14)

Denna definition ar begransad till forstdelse av skriven text vilken ocksd kan
innefatta kartor, bilder och grafiska framstéallning, men utesluter multimedial I&sning
sasom ljud, animation, teater och film. Jag ar medveten om att utveckling av lasning
och skrivning sker i en interaktion med den omgivande miljon, att ett vidgat
textbegrepp®, som laroplanen féresprdkar i larodamnet modersmal och litteratur (Glg,
2004, s. 44), har berikat innehallet i lasning och skrivning och att vissa sprakliga
formagor ar mera vasentliga for en god utveckling. Denna avhandling studerar
elevers formaga i lasforstaelse utifran berattande texter som ar avpassade efter aldern
utan bilder eller multimodala former. Eleven laser texterna tyst. | arskurs 1 mats

lasforstaelse utifran forstaelsen av enkla meningar.

En grundlédggande definition av skrivning beskrivs som att genom 6verenskomna
symboler representera talat sprak (Jaffré, 1997, s. 8). Men den definitionen racker
inte. Skrivning &r ett verktyg for en person att kunna uttrycka idéer och tankar som
visualiseras genom dessa symboler. Med begreppet stavning (rattstavning) menar jag
formagan att stava ord enligt den norm som rader. Begreppet forklaras i
Nationalencyklopedin enligt foljande: “vedertagen norm for stavning av ett spraks
ord...Rattstavning ar den normativa aspekten pa forhallandet mellan tal och skrift (i

denna ordning).” (Nationalencyklopedin, [u.4.])

Studien skiljer mellan las- och skrivsvarigheter och dyslexi som kan ha olika
orsaksbakgrund. Figur 5 ger en askadlig bild av relationen mellan las- och
skrivsvarigheter och dyslexi. | studien anvands Hgien och Lundbergs formulering av

begreppet dyslexi.

“Dyslexi ar en ihdllande stérning av kodningen av skriftspraket, fororsakad av en
svaghet i det fonologiska systemet.” (Hgien & Lundberg, 2013, s. 21)

% i det vidgade textbegreppet ingér bl.a. skrivna, talade texter, mediatexter ljud, bilder, kroppsspréak
(Glg, 2004, s.44)



2 Utveckling av las- och skrivformaga

| kapitel tva ges forst en beskrivning av vad det innebar att vara las- och skrivkunnig
och hur lasning och skrivning stoder varandra. Vidare ges en teoretisk bakgrund over
nagra lasmodeller for att sedan specifikt gd in pa ett av avhandlingens fokus,
lasforstdelse.  Lasforstdelseavsnittet byggs upp med  utvecklingsmodeller,
forskningsresultat om underliggande faktorer for god lasforstaelse, undersokningar
av lasforstaelse pa internationell, nordisk och nationell niva och presenterar hur
pojkars och flickors utveckling visat sig. Avsnittet om stavning &r uppbyggt pa
liknande sétt.

Att vara las- och skrivkunnig

| ett kunskapssamhélle ar utbildning en av nycklarna till framgang. Att kunna léasa
och skriva &r avgorande for att kunna ta del i utbildning och lagger en grund for ett
barns utveckling och livsvillkor. Att vara l&s- och skrivkunnig har en avgérande
betydelse for att kunna ta sig ur fattigdom, bevara sin hdlsa och har ett tydligt
samband med &vriga livsvillkor. Trots att de flesta vuxna kan ldsa och skriva i
industrilanderna i dag &r situationen globalt sett sddan att 774 miljoner vuxna inte &r
laskunniga varav 64 % ar kvinnor (Unesco, 2013, s. 1). Skriftspraksanvandning &r
dock en relativt ny foreteelse i Norden. Ar 1866 gavs i Finland en forordning att
folkskolor skulle inrattas (Uppslagsverket Finland, 2012). Skolans undervisning har
sedan vuxit fram i véxelverkan med samhallsutvecklingen dar undervisningen i
modersmal har varit av speciellt intresse. Lasning och skrivning har betraktats som
”grunden for undervisning i realimnen och frimmande sprak” (Hansén, 1986, s. 15).
Den formella lasundervisningen var i folkskolans begynnelse viktigare an forstaelsen
och skrivundervisningen hade inte stort utrymme eftersom folket kunde begéra
sockenskrivares tjanster vid behov (Lonnbeck, 1887, s. 18-19). For de flesta har
skrivandet historiskt sett varit ett fatal forunnat. Fore folkskolans tillkomst 1866 kan
man inte tala om en mer allman skrivformaga (Hansén, 1991, s. 9).
Skrivundervisningen i folkskolan tog fasta pa att eleverna tekniskt skulle beharska
skrivkoden for att s& smaningom utvecklas till att ge en “praktiskt fungerande

skrivformaga” (Hansén, 1991, s. 392). Rattskrivning och vélskrivning var viktigt.



Rattstavningsundervisningens betydelse kom att hora till sekelskiftets mest
debatterade fragor.

Grénsen mellan att vara l&s- och skrivkunnig och att inte vara det kan anses infalla
vid den tidpunkt d& en person har “knickt koden™ dvs. har forstitt sambandet mellan
bokstéavers form (grafem) och ljud (fonem) och kan anvénda sig av denna alfabetiska
princip for att l1asa och skriva en enkel text. Men l&s- och skrivutvecklingen varken
borjar eller slutar da barnet har knackt den alfabetiska koden. Marie Clay (refererad i
Soderbergh, 2009, s. 64 ) gav pa 1960-talet ett namn at den tidiga framvéxande las-
och skrivpraktiken eller las- och skrivférmagan, emergent literacy. Att lasning och
skrivning utvecklas i ett socialt sammanhang betonas allt mer. Barton (1994, s. 130)
beskriver forberedandet for lasning och skrivning som en process som startar redan
vid fodseln eller rent av tidigare. Forskare har funnit att foster reagerar pa
ljudstimulus (Birnholz, 1983, s. 517) och att foster lar sig skilja mammans rost fran
ovriga roster (Fifer & Moon, 1995, s. 352), vilket har en betydelse for den auditiva
utvecklingen som i ett langre perspektiv har betydelse for las- och skrivutvecklingen.
Det finns alltsa stora skillnader i las- och skriverfarenheter da barn borjar skolan — i
Finland det ar barnet fyller 7 — och végen till en god lasning och skrivning &r lang
dven for den som redan “knidckt koden”. Elevers lds- och skrivutveckling i
grundskolan i Finland ska ske sa att undervisningen i modersmal och litteratur har
som grund ett vidgat textbegrepp vari ingar tex. texter i media, ljud, film,
kroppssprak (Glg 2004, s. 44). Elever ska alltsa

utveckla sin formaga att tolka texter analytiskt och kritiskt och kunna producera

texter de behdver i olika slags kommunikationssituationer (Glg, 2004, s. 64)

Dessutom ska elevernas sprakfardigheter

vidgas fran de sprakliga fardigheter som behdvs i den narmaste kretsen till att
motsvara de krav som standardspraket staller och som nya texttyper innebar
(Glg, 2004, s. 64).

For att fa en fungerande las- och skrivformaga behover varje individ 6vning. Att
skriva mellan nio och tolv kilometer text och lasa femton bocker tas som ett matt pa

vad som behdvs for en individ att 6va upp las- och skrivférmagan (Ingvar, 2008, s.



96) och for dem dar utvecklingen inte gar som forvantat behovs strukturerad och mer

intensiv tréning.

2.1 Teorier om lasning och skrivning

Paradigm och perspektiv

Att lara sig ett fungerande talsprak ar en komplex process men &nnu mer sammansatt
ar processen som ger en individ ett funktionellt skriftsprak. Ingen séarskild
undervisning eller speciella instuktioner behdvs for att barn ska utveckla sitt tidiga
sprak. Det ar dock valdokumenterat att barn normalt inte lar sig lasa och skriva lika
naturligt som de l&r sig tala (Elbro, 2004, s. 78). | samhéllen har kunskap om hur
barn tillagnar sig en funktionell las- och skrivformaga, och hur val utvecklad denna
formaga &r, varit av stort intresse. Skolan har traditionellt varit platsen for barnens

las- och skrivinlarning fran en viss alder och med vissa metoder.

Pedagogiken &r inne i ett paradigmskifte, fran det naturvetenskapliga till det
holistiska, och symboliseras av synen ”from teaching to learning” (Hellertz, 2012, s.
13). Tal- och skriftspraksutveckling kan studeras utifran olika perspektiv t.ex. det
kulturella, sociala eller individuella, fran ett sociokulturellt eller ett kognitivt
perspektiv. Tre satt att forklara en individs utveckling inom dessa omraden &r genom
en yttre paverkan, en medfodd formaga eller en samverkan mellan yttre paverkan
och medfédd formaga — en vaxelverkan mellan arv och miljé som lyfts fram av bade
Jean Piaget, som betonar arvet, och Lev Vygotsky, som betonar den sprakliga miljon
(Séljo, 2000, s. 65ff, Vygotsky, 1978, s. 28-29). Forstdelse av larande och
kunskapsformedling enligt det sociokulturella perspektivet (Wertsch, 1991, s. 18)
betonar individens samspel med sin omgivning och den interaktion som uppstar
mellan individer. Kunskap finns bade inom och mellan manniskor. Lésning och
skrivning ses som en praktik i en kulturell kontext, litteracitetspraktik, (Barton, 2012,
s. 282) dar utdvning sker i olika former bade i, men mestadels utanfor, skolan och

pagar under hela livet (Barton, 2001, s. 21).

Ett kognitivt perspektiv utgar fran kognitiva och sprakliga processer som paverkar
skriftsprakets utveckling och anvandning. Forskning kan ske t.ex. pa fonologisk,
semantisk, morfologisk, syntaktisk och pragmatisk niva for att oka forstaelsen av
samband mellan sprakliga processer och god las- och skrivutveckling. Dessa



processer kan betraktas som lagre eller hogre och innehalla begrepp som t.ex.
avkodning, sprakforstaelse, spraklig medvetenhet, fonem-grafem omkodning,
ortografiskt ordminne, metakognition. Det psykologisk-kognitiva perspektivet har
ofta blivit kritiserat pa grund av att den sociala och kommunikativa sidan av spraket
forbises (Schmidt & Gustavsson, 2011, s. 38). Den teori som &r grund for 1as- och
skrivforskningen leder ocksa vidare till forskningsmetoderna. Det sociokulturella
perspektivet bygger pa en holistisk syn (helheter i centrum) pa ett fenomen och det
kognitiva pa en reduktionistisk, dar fenomen kan delas upp i delkomponenter. For att
forsta utveckling av lasning och skrivning i skolan behdvs bada perspektiven, men
denna studie utgar fran ett kognitivt perspektiv och delkomponenter i lasning och

skrivning, lasforstaelse och stavning undersoks.

2.2 Lasning och stavning stoder varandra

Utgangspunkten for modeller for las- och skrivutveckling &r att lasning och stavning
har hogt samband och paverkar varandra under utvecklingens gang. Ehri (2000, s.
33) beskriver lasning (av ord) och stavning som tva sidor av samma mynt sa att
lasutvecklingen och forstaelsen av stavningsprinciper bada ar beroende av varandra.
De tva processerna ar anda inte identiska. Hennes forskning indikerar att det krévs
mera spraklig information och processande att producera en korrekt stavning av ord
an att producera korrekt lasning atminstone hos elever i de forsta arskurserna i
skolan. Moats (2005, s. 42) bekréftar att stavning stoder l&sning for de yngre barnen.
Korrelation mellan lasning och stavning brukar ha ett matt mellan 0,50 och 0,60
(Johansson, 2010, s. 27), vilket ocksd Moll och Landerl (2009, s. 365) bekraftar
medan rapporter visar hogre koefficienter for dem som lar sig lasa pa engelska. Frith
(1985, s. 308), som delar in las- och skrivutvecklingen i tre nivaer, menar att las- och
stavningsprocessen gar jamsides men att utvecklingsnivaerna kan borja antingen med
lasprocessen eller med stavningsprocessen. | en finsk studie konstaterades att Iasning
och stavning stddde varandra i borjan av las- och skrivinlarningen (Lerkkanen, 2003,
s. 36). Maki, Voeten, Vauras och Poskiparta (2001, s. 664) sag i sin studie att
association mellan las- och skrivférmaga, matt i ordigenkanning, stavning och
textframstallning (composition), borjar vaxa fram under det andra och tredje skolaret.

Myrberg (2001, s. 7) vill se lasning och skrivning som tva dimensioner som i manga
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avseenden gar jamsides med varandra. Snow visar hur viktigt det & med stavning for

lasningen:

Spelling and reading build and rely on the same mental representation of a word.
Knowing the spelling of a word makes the representation of it sturdy and acces-
sible for fluent reading (Snow, 2005, s. 86)

For aldre barn tilltar lasforstaelsen da ordforradet vaxer genom att barnen lar sig
meningsfullt slaktskap mellan ord, men fér yngre barn ger stavning stod for att lara
sig lasa (Moats, 2005, s. 42).

Conrad (2008, s. 875) fann att barn i ak 2 blev béttre pa att stava ord da de hade 6vat
lasning av ord och battre pa att lasa da de hade Gvat stavning och héavdade att
overforing sker bada vagarna. Hon menar att de ortografiska representationerna som
tydliggjorts genom Gvning kan anvéandas for bade lasning och stavning, men att
transfer fran stavning till 1asning var storre. Vellutinos m.fl. (2007, s. 6) modell tyder
pa att sambandet mellan formagan att avkoda ord och stavning ar starkare for yngre
elever (skolar 2-3) an for dldre (skoldr 6-7). Husberg (2008, s. 49) fann i sin
undersokning av 555 finlandssvenska elever i ak 7 fran fem regioner att lasforstaelse
och stavning hade signifikant samband bade for pojkar och for flickor. Sambandet

var moderat for bada grupperna, men nagot hogre for pojkar.

2.3 Lasning och lasforstaelse

Att ha en funktionell 1asférmaga innebér att forsta det man laser. Det kan innebéra att
forsta ord eller meningar och kortare eller langre textavsnitt. Men det kan ocksa be-
tyda att analysera och tolka text pa ett djupare satt (Kamhi & Catts, 2012, s. 39-40).
Lasaren, texten och uppgiften bidrar till lasforstaelsen. For att forsta ord maste de
tekniskt kunna l&sas. Processen att avkoda ord, bendmns dven som ordigenk&nning,
ar langsam och uppmarksamhetskravande i borjan och for att na god lasforstaelse
maste den processen utvecklas till att ske snabbt och korrekt. Utveckling av lasning
beskrivs ofta av forskare i steg, nivaer, stadier eller faser. Det finns risk for att den
linjara synen for tankarna till en fardighetsbaserad aktivitet i sma pa varandra
foljande steg som leder fram till en l&sande och skrivande ménniska (Bjorn, 2008, s.
97). Att lara sig lasa sker dock i samverkan med den omgivande miljon och i

interaktion med andra ménskor. Leimar (1974, s. 30) och Trageton (2005, s. 16)

11



betonar vikten av barnens egen erfarenhet som en grund for att l&ra sig lasa. Att tala
om nivaer eller stadier, i stallet for steg, i barns las- och skrivutveckling skulle vara
mer andamalsenligt. For att mota barn som kommer till skolan och har brister i de
lasforberedande erfarenheterna stalls stora krav pa lararens kunskap om las- och
skrivutveckling och om praktiska atgarder for att stodja varje elev for att forebygga
las- och skrivsvarigheter.

2.3.1 Modeller for lasutveckling

Enligt den enkla l&smodell (Simple View of Reading) som lanserades av Gough och
Tunmer (1986, s. 7), definieras lasformaga av tva separata formagor, en kombination
av teknisk avkodning och forstaelse, lasning = avkodning x forstaelse. Avkodning
(eng. decoding) ar formagan att kanna igen ord som presenterats skriftligt. Forstaelse
betyder har sprakforstaelse, formaga att forsta talat sprak och i vidare utstrackning
forstaelse av semantisk information pa ordniva samt férmaga att tolka meningar och

storre helheter.

Lasforstaelse ar beroende av samma formagor men forlitar sig pa grafisk information
som tas emot med 6gat (Hoover & Gough, 1990, s. 131). Dalby, Elbro, Jansen och
Krough (1992, s. 52) lade ocksa till motivationsfaktorn i denna formel. Néastan alla
lasexperter &r Gverens om att bade skill and will (formaga och motivation)
karakteriserar en god l&sare (Appelgate & Appelgate, 2004, s. 554). Lepola,
Poskiparta, Laakkonen och Niemi (2005, s. 391) fann i sin longitudinella studie av
100 finska nybdrjare att bade sprakliga faktorer och motivation var verksamma da de

motte den utmanande uppgiften att ldra sig lasa och skriva i ak 1.

Utveckling av ordavkodning eller ordigenkanning

Forskare har utarbetat olika teoretiska modeller av hur ordigenkénning sker, en dual-
route modell (se t.ex. Coltheart, 2005, s. 23; Invernizzi & Hayes 2011, s. 196-203)
som varit radande under Iang tid, konnektionistiska modeller (Adams 1995, s. 201),
PDP-modeller, med en lasvag och parallellt distribuerat processande som forskare
studerat genom datorsimulering (se Barber & Kutas, 2007, s. 103) eller kombinerade
modeller. 1 den forsta modellen, med bl.a. Coltheart (Coltheart, Curtis, Atkins &
Haller, 1993, s. 606) som foretradare, sker ordigenkanning genom tva oberoende
vagar. Genom att anvanda den lexikala vagen kan lasaren fa direkt tillgang till ord
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som &r lagrade i hans mentala lexikon. Genom den sublexikala vagen fas tillgang till
ord genom att lasaren anvénder fonologisk strategi for att identifiera skrivna ord. | de
konnektionistiska modellerna, med foretradare som Seidenberg och McClelland
(1989, s. 557) ar processerna i ordigenkanningen forutom den fonologiska och
ortografiska ocksa en processor for semantik och en for kontext. Alla processorer
arbetar samtidigt och parallellt med varandra. Mellan processorerna finns “hidden

units” som formedlande ldankar, som verkar i bada riktningarna.

Den tredje typen av modell kombinerar dual-route och konnektionistisk modell.
Foretradare for den &r bl.a. Haien och Lundberg (se Bjaalid, Hgien & Lundberg,
1997, s. 80; Hgien & Lundberg 2013, s. 51 ff). Den visar pa tva olika vagar in i
lexikon dér kunskaper om ord finns lagrade, som uttal, betydelse och stavning, den
ortografiska och fonologiska véagen. Den information, som bearbetas i fonologiska,
ortografiska respektive semantiska processer pa de tva vagarna, sands vidare steg for
steg under ordigenkéanningsprocessen. Interaktivitet och aterkoppling sker mellan
processer i modellen och ar av olika styrka. Styrkan i aterkoppling fran lexikon till
olika processer i modellen &r beroende av den kunskap om ord ldsaren har. Hgien
och Lundberg (2013, s. 43) har utgatt fran Frith’s modell och delar in lasutveckling,
med tanke pa ordavkodning, i fyra stadier: pseudolasning, logografisk-visuellt
stadium, alfabetisk-fonemiskt stadium och ortografisk-morfemiskt stadium.
Automatisk ordavkodning pa den hogsta nivan leder till att de kognitiva resurserna
kan anvandas till att fd& mening i texten. Lundberg (2010, s. 46) hdvdar att
utvecklingen kan se olika ut for olika barn, stadierna kan tas i annan ordning och

dessutom kan ocksa ett stadium helt enkelt hoppas over.

Forskare har visat att en exakt och automatiserad ordavkodning ar en férutsattning
for god lasforstaelse (Adams, 1995, s. 3). FOr att uppratta representationer av
bokstavssekvenser i minnet behovs en viss processhastighet vid kopplingen mellan
fonem och grafem (Kipp & Mohr, 2008). Om inga representationer upprattas krévs
att man fortsatter att arbeta pa fonemniva vilket &r bade tidskravande och tar mycket
mental energi i ansprak. Lasningen blir modosam. Da avkodningen gar snabbare
avlastas arbetsminnet och fokus kan hallas pa lasforstaelsen. Nér en person laser
250-300 ord/min. anses avkodningen vara automatiserad (Samuelsson, 2002, s. 17).
Jacobson (2013, s. 13) hdvdar i sin longitudinella studie av ordavkodning att

tillvaxttakten O6kar successivt fran ak 2 fram till 4k 9 for att sedan avta. Eftersom
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ordavkodningen inte har forandrats under de 20 ar undersokningen pagick (ak 2) sa

forklaras en forsamrad lasning i utvecklingen av forstaelsen av texter.

Utveckling av lasforstaelse

Att lagga en god grund for en djupare lasforstaelse ar viktigt. Att kunna anvéanda det
man just last for att forsta framat eller bakat i texten eller utat, dvs. ga ut ur en text
och kunna anknyta till egna erfarenheter &r av storsta betydelse. En sadan
textrorlighet ar viktig for lasforstaelsen. Pa det sattet forstar individen text pa ett
djupare plan och kan darmed férdjupa kunskapen inom ett &mnesomrade (Liberg,
2003, s. 32). For barn dar las- och skrivutvecklingen inte gar som forvantat ar det
otillrackligt att anvanda mera tid for undervisning i skriftspraket. Det avgdrande ar
hur larare och elever anvander den utdkade undervisningen. Det krévs systematiska
atgarder i ett tidigt skede (Clay, 1993b, s. 82-83; Gustafson, 2009, s. 287) och
strukturerad undervisning for att ge en god utveckling av skriftspraket (Denton m.fl.,
2010, s. 412; Foorman, Fletcher, Francis & Schatschneider, 1998, s. 51; Hatcher,
Hulme & Snowling, 2004, s. 356; Schwartz, 2005, s. 266).

Med utgangspunkt frén ”the Simple View of Reading” kunde Vellutino m.fl. (2007)
genom sin modell for ldsutveckling, “Convergent skills model of reading
development” (figur 1), férklara hur de tva faktorerna avkodning och sprakforstaelse
hade samband med underliggande férmagor. Syftet var att hitta de férmagor som
forklarar sa mycket som mojligt av den gemensamma variationen i lasforstaelse.

Lasforstaelse utvecklas med utgangspunkt fran visuell och fonologisk kodning.
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Figur 1. Modell av l&sutveckling, ”Convergent skills model” (Vellutino m. fl. 2007, s. 6)

Yngre/éldre grupp. Notera: Koefficienter for den dldre gruppen &r alltid utmarkt ovanfér och for den
yngre gruppen under. Standardkoefficienter i parentes. * p < 0,05, ** p < 0,01

Ordigenkanning (avkodning, context free word identification) och sprakforstaelse
antogs ha direkt och oberoende samband med lasforstaelse, samt att ordigenkéanning
tillsammans med fonologisk formaga skulle ha ett starkare samband med
lasforstaelse for de yngre lasarna (ak 2—3) och att sprakforstaelse och semantiska och
syntaktisk formaga med de éldre (&k 6-7). Med resultat fran konfirmatorisk
faktoranalys fann de Gverensstammelse med bade Gough och Tunmers modell av
”Simple View of Reading” (Gough & Tunmer, 1986, s. 7) och med en tidigare
modell av Sticht (1979, s. 81). Vellutinos m.fl. (2007, s. 6) modell kompletterar
tidigare forskning genom att visa att samband mellan ordigenké&nning (avkodning)
samt underliggande fonologisk formaga och lasforstaelse var starkare och statistiskt
mera stabila for de yngre lasarna (ak 2-3) an for den éldre gruppen (3k 6-7).
Ordavkodning och lasforstaelse visade inget signifikant samband for den éldre
gruppen. Modellen visar att forstaelsen av talat sprak ar den dominierande processen
i lasforstaelse, men forst vid den tidpunkt da lasaren natt tillrackligt flyt i
ordavkodningen for att forsta i skrift det som han forstar i talsprak. Underliggande
semantisk kunskap har bade ett direkt och ett indirekt samband med lasforstaelsen

och har storre betydelse for den aldre gruppen. Syntaktisk kunskap visade sig ha ett
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samband med lasforstaelse via sprakforstaelsen, men detta samband ar inte

signifikant vare sig for den yngre eller aldre gruppen.

Undergrupper av lasare

Eftersom den tekniska avkodningen och forstaelsen halls delvis séarskilda kan man,
genom Vellutinos m.fl. modell (2007, s. 6) fa en del undergrupper av lasare i olika
kombinationer med styrkor och svagheter i avkodning och forstaelse, fler an vad
Gough och Tunmer (1986, s. 9) beskrev (figur 2).

Ordavkodningsférméga

Vil fungerande Dyslexi/specifika
—+ lisning och l3s- och skriv-
skrivning svarigheter
(Hor-)forstéelse
Hyperlexi/ Sammansatta
s specifika "Garden Variety”’—
forstielseproblem las- och skriv-
problem

Figur 2. Sambandet mellan avkodningsformaga och forstaelse enl. Gough och Tunmer, (1986, s. 9)
Figur (Myrberg 2007, s. 51)

| den undersokning som Torppa m.fl. (2009, s. 12) utforde i ak 1-2 (N= 1 750) fann
forskarna fem undergrupper av lasare: skickliga lasare, lasare pd medelniva,
langsamma lédsare, svaga i lasforstaelse och svaga lasare dvs. osékra att avkoda rtt.
Den longitudinella undersokningen utgick fran Gough och Tunmers lasmodell (1986,
s. 7) och kunde med sina analysmetoder med fyra mattillfallen som grund, fa en
vidare analys av undergrupper av lasare. Korrelationen mellan avkodning och
lasforstaelse var 0,81 pa gruppniva (Torppa m.fl., 2009, s. 16 ), men enskilda barns
formagor utvecklades inte alltid lika. Detta tyder pa att i barns lasutveckling kan
grundprocesserna avkodning och forstaelse ske pa olika satt och med olika hastighet

fast kombinationen av formagorna kan ge samma resultat enligt lasmodellen.
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2.3.2 Lashastighet, lasflyt

Ett annat sétt att studera lasning &r att undersoka lasflyt, en kombination av
automatiserad ordavkodning, noggrannhet och god anvandning av prosodi?, vilket
forskare har intresserat sig mera for pa senare tid. Forskare har konstaterat samband
mellan en individs lasflyt och lasforstaelse (Shinn, Good, Knutson, Tilly & Collins,
1992, s. 474; Rasinski, m.fl., 2005, s. 25), men snarare som foljd av svag
ordigenkanning an som en unik faktor, jamstalld med avkodning och forstaelse i the
Simple View of Reading (Adlof, Catts & Little, 2006, s. 950). Dessa forskare fann
inga bevis pa att lasflyt bidrog till en unik varians av resultat i lasforstaelse nar de
undersokte 604 elever i andra, fjarde och attonde skolaret. Johansson (2010, s. 193)
beskriver lasflyt som automatiserad ortografisk ordigenkanning. Lasflyt kan
betraktas som en formaga att lasa ett visst antal korrekt lasta ord enskilt eller i text,
pa en viss tid. Att fonologiska svarigheter inverkar indirekt pa lasflyt genom
formagan att avkoda ord ar forstaeligt men forskarna havdar att det finns faktorer
som mera direkt paverkar lasflyt som t.ex. snabb benamning (Vellutino, Fletcher,
Snowling & Scanlon, 2004, s. 13).

Att ha ett l&sflyt betyder dock mer &n att kunna avlésa ord korrekt och automatiskt.
Det betyder ocksa att infoga de pusselbitar som behdvs for att fa en uttrycksfull och
meningsfull atergivning (Kuhn, 2005, s. 128). Man kan sdga att lasflyt utgor en bro
mellan avkodning och hogre nivaer av lasforstaelse. Heila-Ylikallio, @stern,
Kaihovirta-Rosvik och Rantala (2004, s. 6) menar att lasflyt infaller i det tredje
(lasforstaelse/bruksorienterad  lasning) av  fyra stadier i lasutvecklingen,
skriftkulturella erfarenheter, avkodning, lasforstaelse/bruksorienterad lasning samt
tolkande lasning. Forskare (Kuhn & Stahl, 2003, s. 5) har ocksa uppmarksammat
prosodins roll i lasflyt. D& en person laser en text med tempo sker inte bara en snabb
och sédker avkodning av ord utan ocksa lasning med tonldage och rytm for att fa en
forstaelse av texten. Prosodin kan vara en lank mellan lasflyt och forstaelse, menar

forskarna.

* det talade sprékets rytm och melodi (Nationalencyklopedin [u.&.])
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2.3.3 Bedomning av lasforstaelse over tid

Internationella undersékningar

Finland har deltagit i de internationella PISA®-undersékningarna vart tredje ar med
borjan ar 2000, samt i en del andra internationella undersokningar av barn och
ungdomars lasforstaelse, IEA®, 1970, 1991 och IEA PIRLS’ (2011), under de senaste
decennierna. | IEA-undersokningen ar 1970 deltog Finland tillsammans med 12
andra lander (Walker, Anderson & Wolf, 1976, s. 19) och ar 1991 (Elley, 1992, s. 9)
bland 32 lander. De internationella undersékningarna har fatt stort utrymme i media.
Deltagarnas prestationer har for varje land rangordnats och ett allmént intresse av

skola och undervisning har visat sig for de lander som rankats hogst pa listan.

PISA-studierna organiseras av OECD (The Organisation for Economic Co-operation
and Development och visar pa utbildningens nulédge och pa hur val ungdomar kan
anvanda den kunskap som erhallits genom utbildning. Unders6kningen har
genomforts vart tredje ar med borjan ar 2000 (OECD, 2001, s. 14-16) | PISA-
undersokningar bedéms 15-aringarnas kunskaper och fardigheter i matematik,
naturvetenskaper, lasning och problemldsning. PISA & mer &n en rankninglista av
resultat fran olika lander. PISA undersoker hur val nationella undervisningssystem

kan forbereda unga manniskor fér morgondagens varld (OECD, 2001, s. 3).

De internationella PISA-undersokningarna kan till viss del visa pa en
utvecklingstrend da det galler elevers lasformaga. Finlandssvenska elever deltog i
PISA-undersdkningen ar 2000 med endast atta skolor vilket betyder att
Svenskfinland inte var representativt och att jamforelser med senare PISA-studier
inte har kunnat goras pa ett tillforlitligt satt. De finlandssvenska resultaten i lasning
har granskats narmare i PISA 2003 da 50 skolor deltog och 2009 da 57 skolor deltog.
Ar 2010 var antalet svensksprékiga grundskolor (&k 1-9) i Finland 257 med 31 661
elever (WERA, 2012).

I PISA undersokningen 2009 visade det sig att laskompetensnivan for 15-aringar i
Finland ar hog, internationellt sett, men att det skett en tillbakagang.

Standardavvikelsen, dvs. skillnaderna i elevernas resultat, ar dock bland den minsta i

> Programme for International Student Assessment (PISA)
® International Association for the Evaluation of Educational Achievement (IEA)
7 Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS)
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alla OECD-lander (Arinen & Karjalainen, 2007, s. 28, Valijarvi m.fl., 2007, s. 12;
Valijarvi, Linnakyld, Kupari, Reinikainen & Arffman, 2003, s. 5). Den stora
skillnaden i prestationer mellan pojkar och flickor ar genomgaende. Men av alla
deltagande lander i PISA 2009 finns den storsta skillnaden i pojkars och flickors
resultat hos eleverna i Finland. Kritik mot matningar av detta slag framfor att
likvardiga forutsattningar saknas for att jamfara elevers resultat i manga lander med
olika kultur och skolsystem. Relationen mellan provens upplédggning och nationella
laroplaner kan paverka resultaten. Vissa landers kursplaner i lasning och skrivning
passar battre dverens med provens upplaggning an andras. Skillnaden mellan landers
resultat har kommit att framsta som storre an vad de i verkligheten &r (Uljens, 2009,
s. 12; Wester, 2004, s. 7). En skillnad i matningarna i PISA och IEA och IEA PIRLS
syns i definitionen av malgrupp. Malgruppen i IEA:s studier utgdr numera fran

arskurs och malgruppen i PISA-studierna fran alder.

En internationell studie i lasférmaga hos 9-aringar som gjordes av IEA ar 1991
upprepades ar 2001 for att fa en sd kallad trendstudie och kunna beskriva
forandringar éver 10 ars tid (Gustafsson & Rosén, 2004; Martin m.fl., 2003). Denna
trendstudie utfordes parallellt med PIRLS-undersokningen (Mullis, Martin, Gonzalez
& Kennedy, 2003). Samma testversion och elevenkat anvandes ar 2001 som ar 1991.
Tre texttyper anvandes: skonlitterdar text, sakprosa och informationsmaterial. Nio
lander deltog i den jamférande studien, dock inte Finland. 1 undersékningen 1991 Iag
Finland pa forsta plats och de finlandssvenska resultaten (i en separat studie parallell
med IEA-studien) strax under de finsksprakigas (Brunell, 1995, s. 5). Fyra av
landerna presterade signifikant battre ar 2001, fyra uppvisade ingen signifikant
forandring och Sverige som enda land visade en signifikant forsamring av resultaten.
Skillnader mellan utvecklingen i de deltagande landerna kunde hittas i skillnader i
lasaktiviteter (t.ex. antal bocker hemma, tillgang till en dagstidning i hemmet, daglig

ldsning som ndje).

Gustafsson och Rosén (2004, s. 97) jamforde sedan resultat for de svenska eleverna i
ak 3 i trendstudien och konstaterade att svenska elevers laskompetens forsamrats
avsevart. Det &r framst i skonlitterdra texter och sakprosa som den skillnaden
framtrader. Resultaten visar ocksa en tendens att skillnaden &r storre over tid for

pojkarna.
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PIRLS-undersokningarna om fjardeklassisters lasférmaga utfors vart femte ar och
har tre ganger utforts med olika antal deltagande lander med bérjan ar 2001 (Mullis,
Martin, Foy & Drucker, 2012; Mullis m.fl., 2003; Mullis, Martin, Kennedy & Foy,
2007). Finland har deltagit forst ar 2011. | europeiska lander syns en forsamring av
lasformagan, men allmént har resultaten visat en starkare lasformaga efter ett
decennium (Mullis m.fl., 2012, s. 7). Men skillnaden mellan flickors och pojkars
prestationer har inte namnvért forandrats ver ett decennium. Skillnaderna ar storre
for skonlitterdra texter an for faktatexter. Flickorna presterade béattre an pojkarna i
alla deltagande lander 2003, men 2011 fanns det inga signifikanta skillnader i fyra av

landerna.

Nordiska undersokningar

Eftersom svenska spraket ar gemensamt for Svenskfinland och Sverige har intresset
for las- och skrivundersokningarna i Sverige, bade enskilda studier och nationella
utvarderingar, varit av sarskilt intresse for den finlandssvenska skolan. Jamforelsen
mellan nordiska landers resultat i literacyundersdékningar ar av intresse darfor att
landernas kulturer och skolsystem ligger sa nara varandra. | PISA-undersokningarna
2000, 2003, 2006 och 2009 varierar inte resultaten mycket for Finlands del, men
Sveriges resultat forsdmrades markbart 2009 medan Danmark och Norges
placeringar varierar, Norge vann tillbaka sin placering frdn 2003 &r 2009. Islands
resultat sag ut att stadigt ga nedat, men 2009 skedde en forandring till det battre.
Media riktar garna blicken mot rangordningen av lander men det maste beaktas att
skillnader i poang mellan lander inte alltid ar sa stora, ibland har lander exakt samma

medeltal i prestationerna i lasning.

Né&r orsaker diskuteras vid jamforelse mellan de nordiska landerna namns ofta att
Finlands resultat i lasforstaelse beror pa att sa fa elever presterar pa den lagsta nivan.
Den finlandska specialundervisningsmodellen, med tidiga insatser, har framforts som
en paverkare av resultatet (Strém, 2013, s. 17). Av de nordiska landerna hade Finland
i PISA-studien 2009 endast 8 % svaga lasare, och detta avvek fran monstret i Norden
(Fredriksson, Rasmusson & Sundgren, 2012, s. 27). De svaga lasarna 6kar dock i
Finland, Island och Sverige, jamfort med PISA 2000. De svaga lasarna identifieras
med prestationer under niva 2 och har storre andel pojkar, speciellt i Finland med
Over 80 %.
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En stor nationell utvardering i ak 5 och 9 genomfordes ar 2003 i Sverige, NU-03
(Skolverket, 2004b). Tanken med utvérderingen var att kunna jamfora resultaten med
en liknande studie ar 1992 och att ge en fordjupad kunskap om grundskolans
uppfyllande av mal och om dess brister (Skolverket, 2004b, s. 137). En
trendundersokning med andra ord. Jamférelsen visade pa stora och okande
konsskillnader bl.a. i &mnet svenska. Av de resultat som fanns inom den 10:e

percentilen var 75 % pojkar.

Nationella undersokningar

Forutom de internationella lasundersokningar som Finland deltagit i har
Utbildningsstyrelsen i Finland utvérderat inldarningsresultat for finlandssvenska
elever i amnet modersmal och litteratur i den grundlaggande undervisningen
(Silverstrom, 2002, 2003, 2004, 2006, 2008; Huisman & Silverstrom, 2006;
Hellgren, 2011). Oftast har dessa evalueringar i Svenskfinland gjorts parallellt med
de finsksprakiga. | den senaste utvarderingen (Hellgren, 2011, s. 5, 23) i ak 9 deltog
926 svensksprakiga elever (490 flickor och 436 pojkar) fran 15 skolor. Uppgifterna
kom fran tre delomraden: lasning, litteratur och textkdnnedom, skrivande samt
sprakkannedom. Till undersdkningen samlades ocksa information av elever, larare
och rektorer om undervisningen i modersmal. | genomsnitt uppnadde eleverna
nojaktig nivad i undersokningen och 12 % svaga resultat (hogst 40 % av
maximipoédngen). Resultaten visade stor variation mellan skolorna. Var femte pojke
hade svagt resultat i lasning, litteratur och textkdnnedom. Hosten 2007 genomfordes
en liknande utvardering av kunskaper i modersmal och litteratur for elever som
avslutat ak 6 (Silverstrom, 2008, s. 22). | denna undersokning deltog 1 821 elever i
25 svenska skolor. Resultatet var ocksa har liknande som for ak 9. Resultaten i ak 6
kunde jamforas med 42 provuppgifter som var lika i en undersékning ar 2002 och
resultatet visade en nedgang pa fyra procent i delomradet lasning, litteratur och
textkannedom, men inga signifikanta skillnader kunde pavisas i provet som helhet
over de fem aren. Inte heller nagon forandring fanns 6ver tid da det gallde pojkars
och flickors resultat (ibid., s. 79).
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2.3.4 Underliggande faktorer av betydelse for god lasutveckling

Sprakliga formagors roll for lasutveckling

Forskare har enats om vissa underliggande faktorer som ar viktiga for att lara sig
ldsa. Men de har annu inte kunnat forklara variationen i den tidiga lasningen (och
skrivningen) i sa hog grad som vore Onskvart (Niemi, 2008, s. 179). Ofta har
enskilda sprakliga formagor, som fonologisk medvetenhet, visat sig vara av stor
betydelse for lasutvecklingen (fér en éversikt se Goswami & Bryant, 1994). Under
den senaste fem-sex arsperioden har 6ver 1 000 artiklar skrivits om den fonologiska
medvetenhetens betydelse for lasutvecklingen (Lundberg, 2011, s. 1). Att ha en
fonologisk medvetenhet innefattar medvetenhet om sprakets minsta bestandsdelar,
stavelse, onset, rime och fonem (Aro, 2004, s. 19). Forskare ar oeniga om de olika
enheternas sarskilda roll i att utveckla lasférmaga. Att vara medveten om fonemen
har dock forskare visat vara avgorande for att lara sig ldsa (Hgien, Lundberg,
Stanovich & Bjaalid, 1995, s. 185; Muter, Snowling & Stevenson; 2004, s.675;
Nation & Snowling, 2004, s. 354). Undersokningar med utgangspunkt fran ett brett
perspektiv av sprakliga formagor ar inte sa vanliga som undersdkningar med
utgangspunkt fran enskilda sprakliga formagor. Apel, Wilson-Fowler, Brimo och
Perrin (2012) undersokte fonologisk, ortografisk och morfologisk medvetenhet, samt
ordforrad och snabb benamning och dess inverkan pa lasning och stavning hos elever
i andra och tredje klass. Forskarna ger beldgg (ibid., s. 1 299) for att &ven
morfologisk medvetenhet har sin inverkan pa lasforstaelse, vilket inte fatt sa stor
uppmarksamhet tidigare.

Niemi (2008, s. 180) menar att fonologisk medvetenhet och bokstavskunskap har
visat sig vara viktiga prediktorer for kommande lasformaga i alfabetiska sprak och
att interventioner har visat sig paverka lasutvecklingen. Bokstavskunskap har visat
sig vara den framsta prediktorn for ordavkodning det forsta skolaret (Manolitsis,
Georgiou, Stephenson & Parrila, 2009, s. 477; Sanchez, Magnan & Ecalle, 2012, s.
311; Holopainen, Ahonen & Lyytinen, 2001, s. 409). Leppénen, Aunola, Niemi &
Nurmi (2008, s. 559) kom fram till att bokstavskunskap i forskolan var den starkaste
prediktorn ocksa for lasformaga (lasflyt och lasforstaelse) hos aldre elever (ak 4).

Men fast forskningsresultat visar pa ett nara samband mellan bokstavskunskap och
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lastillagnande ar orsaken till detta annu inte helt klarlagd och kan variera fran sprak
till sprak (Foulin, 2005, s. 132).

Snabb bendmning (RAN) &r en tredje viktig prediktor, men hur interventioner for att
forbattra formagan ska ske behover utredas ytterligare. Med snabb bendmning menas
en formaga att sa fort som mojligt kunna benamna bekanta objekt t.ex. farger, siffror,
foremal (Wolf, Bally & Morris, 1986, s. 990). Det &r inte fragan om brister i

ordforrdd for barnet vet ordet men kan inte aterkalla det.

Det ser ut som om snabb bendmning (RAN) har olika relationer till specifika typer av
lasformaga t.ex. lashastighet, precision eller forstaelse (Georgiou, Torppa,
Manolitsis, Lyytinen & Parrila, 2012, s. 324). Snabb bendmning har enligt Wimmer,
Mayringer och Landerl (2000, s. 678) storre inverkan pa utveckling av lasflyt an vad
fonologisk formaga har. Forskare har aven funnit att snabb benamning fore
skolaldern ar en tillforlitlig prediktor for ordigenkanning bade i ak 1 (Lepola,
Poskiparta m.fl., 2005, s. 390) och arskurs 2 (Lepola, Niemi, Kuikka & Hannula,
2005, s. 260), atminstone i ett transparent sprak som finska. Hur snabb benamning
forhaller sig till lasforstaelse & mera oklart men troligen genom formaga till snabb
och saker ordavkodning (Jenkins, 2006, s. 41). Lukanenok (2011, s. 115) menar att
snabb benamning aven har ett direkt samband med lasforstaelse genom temporala
processer i sprakliga och motoriska funktioner. Sambandet mellan snabb bendmning
och arftlighet ar starkt (Samuelsson m.fl., 2005, s. 719).

Olika spraks inverkan pa att lara sig lasa

Forskare har markt att det tar olika lang tid att lara sig ldsa beroende pa vilket
ortografiskt djup det sprak har som lasinlarning sker pa (Aro & Wimmer, 2003, s.
632; Seymour, Aro & Erskine, 2003, s. 165). Finska barn lar sig lasa i stort sett
flytande efter ett ar i skolan (Holopainen, m.fl., 2001, s. 404) medan t.ex. engelska
barn behdver mera tid. Ju battre 6verensstdmmelsen mellan fonem och grafem i ett
sprak desto battre transparens, eller ytligare ortografi. | tabell 2 visas tio alfabetiska

spraks ortografiska djup och stavelsestruktur, dar svenskan befinner sig i mitten.
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Tabell 1. Indelning av tio alfabetiska sprak i ortografiskt djup och stavelsestruktur (Seymour, m.fl.,
2003, s. 146)

(Oversattning Hedman, 2009, s. 18)

Ortografiskt djup

Ttlig Djup
W Enkel Finska Grekiska Portugisiska Franska
£ ltalienska
E Spanska
5 Komplex Tyska Hollindska Danska  Engelska
% Morska Svenska
& Islindska

Engelska barn behover mer an dubbelt s& lang tid jamfort manga andra europeiska
sprak for att utveckla den grundlaggande lasformagan (Seymour, m.fl., 2003, s. 167).
| ett opakt sprak maste nybdrjaren fran borjan anvanda sig av storre enheter an fonem

och grafem nér ordigenkanning utvecklas.

De viktigaste prediktorerna for kommande lasning

Scarborough (1998, 2005) har, i en meta-analys av 61 undersokningar, studerat vilka
prediktorer i forskoledldern som funnits vara av betydelse for en kommande god
lasutveckling. Prediktorerna ar ordnade i grad av forklaringsformaga for god lasning.
Hon visar att den fonologiska modellen fortsatter att Gverbevisa, men att det finns
fler aspekter av sprakets olika nivaer som &r viktiga for god kommande lasning.
Aspekter av muntlig sprakférmaga svarar t.ex. mot 20 % av variansen nar det géller
kommande lasférmaga. Tabell 2 visar hur olika fonologiska och andra kognitiva och
sprakligt baserade formagor predicerar god lasformaga. Uppgifter med asterisk

betecknar faktorer som i manga studier betraktas vara av fonologisk karaktar.
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Tabell 2. Prediktorer for god lasformaga. (Scarborough, 1998, 2005, s. 7)

Egen oversittning.

Prediktor Medianr Meanr
Bokstavsigenkanning .53 .52
Begrepp om skriftspraket .43 46
Fonologisk medvetenhet *.42 46
Expressiv vokabular .49 .45
Atergivning av meningar, berittelser 49 45
Verbal IQ .38 41
Snabb benamning *40 38
Receptivt sprak .40 .37
Ord /siffer minne *33 .33
Receptiv vokabular .38 .33
Expressivt sprak 37 32
Visuellt minne .28 31
Non-verbal IQ .25 .26
Talproduktion/ Artikulation *25 -
Tal perception *23 22
Visuella och motoriska férmagor .19 21

Forskningen visar dock att underliggande sprakliga faktorer for god lds- och
skrivutveckling kan ha olika betydelse beroende pa i vilket stadium av las- och
skrivutvecklingen barnet befinner sig. Om ett barn anses ha fonologiska svagheter
kan bero pa nar bedémningen och diagnosen gjordes med hansyn till barnets alder
(Scarborough, 2005, s. 11). Hon framhaller ocksa att det inte finns s& manga studier
som undersoker sprakférmaga vid olika tidpunkter fore skolaldern. Det prediktiva
vardet kan darfor variera beroende pa vid vilken forskolealder sprakférmagan

undersoktes.

Dialekters paverkan

Dialekters paverkan, beharskande av lasforstaelsestrategier, motivation, metakognitiv
medvetenhet, forhandskunskaper och uppgiftsorientering har varit foremal for
forskning. Brunell (1988, s. 98) menar att elever med en stark dialekt i Svenskfinland
har fler svarigheter i modersmalsundervisningen i skolan jamfoért med andra. Framst
paverkas stavningen sa att ord skrivs efter hur de uttalas (L&ngsjo & Nilsson, 2004, s.
65).
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Betydelsen av att beharska lasforstaelsestrategier

Att beharska bade ytliga och djupare lasforstaelsestrategier ar av betydelse for
lasforstaelsen (Biancarosa & Snow, 2004, s. 4; Samuelstuen & Braten, 2005, s. 113).
Dessa befasts langsamt och barn behdver grundlig undervisning for att utveckla dem
(Reichenberg, 2008, s. 132-133). Lundberg och Reichenberg (2013, s. 98) visade att
tonaringar med svag intellektuell nedsattning (N = 40) hade nytta av aktiva samtal i
grupp for forstaelsen av de texter som lastes. En av forklaringarna till skillnader i
resultat mellan sprakgrupperna i Finland i de internationella lasundersokningarna ar

att det finns brister i anvandningen av lasforstaelsestrategier.

...eleverna i den svensksprakiga skolan inte forstar vikten av goda strategier vid
inlarningen, dvs. nar de skall forsta och komma ihag information i en text (Harju-
Luukainen & Nissinen, 2011, s. 48)

Metakognitiv medvetenhet

Elever forvantas anvanda den egna tankeverksamheten pa ett satt som stoder
inlarningen av t.ex. lasning och skrivning. Denna metakognitiva medvetenhet &r som
en inre mentor som kan bedéma om ens egna tankar ar pa fel spar och ge rad om hur
problem ska losas. Leppanen m.fl. (2008, s. 557) visade att barnens metakognitiva
medvetenhet i borjan av forskolan hade samband med lasforstaelse i slutet av det

fjarde skolaret.

Det finns ocksa elever som inte utvecklar sin ldsning och har problem som ligger
utanfor det sprakliga och kognitiva omradet, vilket & en utmaning for bade

lasforskning och yrkesutévning.

Motivation och uppgiftsorientering

Brist pa stimulans kan leda till att motivationen avtar och framstegen uteblir (Gagne,
2005, s. 150). Wang, Haertel och Walberg (1993, s. 272) fann i en analys av dver
170 studier att motivation och affektiva faktorer hade ett stérre inflytande pa larande
i skolan &n t.ex. skolkultur eller undervisningsmetoder i klassrummet. For barn med
las- och skrivsvarigheter & motivationen synnerligen viktig for att utveckla lasning

(Snowling, 1987, s. 142). Okad kompetens och hojd motivation leder eleven in i en
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god cirkel (jmf Stanovich, 1986), men ett monster av misslyckanden leder till mins-
kat intresse och forlorad sjalvkénsla (Shaywitx, 2003, s. 31). Taube (1997, s. 98)
menar att da en negativ sjalvbild uppstatt pa grund av misslyckande med lasning och
skrivning maste den onda cirkeln brytas oavsett om skolans atgarder borjar med
svagheterna i skriftspraket eller med elevens sjalvbild. Lerkkanen m.fl. (2010, s. 126)
hittade i sin undersokning skillnader mellan olika grupper av elever, beroende pa
lasférmaga, i motivationsfaktorer och foréaldrarnas forvantningar pa sina barns las-
och skrivférmaga. Barnen testades fem ganger, host och var under forskolearet, host
och var under det forsta skolaret och pa varen i ak 2. Barn i riskgruppen fick minst
stod av foraldrarna, vilka ocksa hade de lagsta forvantningarna pa sina barns
prestationer.

Formagan att kunna fokusera pa och utféra en skoluppgift, uppgiftsorientering, &r
speciellt viktig i borjan av skolgangen och brister i denna férmaga kan i manga fall
bidra till en langsammare inlarning (Lepola, Poskiparta m.fl., 2005, s. 390).
Uppgiftsorienteringen kan ocksa avta for barn nar lasundervisningen bérjar, om inte
tillrackligt stod finns. Flickor visar ett battre resultat i uppgiftsorientering vid 5 ars
alder men inte senare (ak 1) i Lepolas m.fl. longitudinella studie (2005, s. 377). | ak
1-2 visade svaga lasare (matt i avkodning, lasforstaelse och stavning) mindre
benédgenhet till uppgiftsorientering ar de goda lasarna (Poskiparta m.fl., 2003, s. 201-
202). Men ingen skillnad i uppgiftsorientering fanns mellan de svaga lasarna, och de

goda lasare som hade god avkodningsformaga men svag lasforstaelse.

Lararens roll

Lararens roll for elevers lasutveckling har ofta diskuterats. Valutbildade och
skickliga larare inverkar positivt pa elevens larande och utveckling. I en metaanalys
gjord av John Hattie (2009, s. 238) visas att goda elevresultat inte uppkommer med
hjalp av t.ex. fina lokaler, mindre elevgrupper eller nya laroplaner utan framst tack
vare skickliga larare. Dessa ldarare har kunskaper och formaga att omsétta
kunskaperna i undervisning och kan anpassa metod efter de behov som finns. Under
skoltiden framstar lararens undervisning som den viktigaste faktorn for elevens
prestationer (Barber & Mourshed, 2007, s. 16; Mourshed, Chijioke & Barber, 2010;
Seidel & Shavelson, 2007). Moats (2009, s. 393) argumenterar for att larares
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kunskap om bl.a. sprakstruktur, lasutveckling samt om hur undervisningen kan diffe-

rentieras ar nodvandig for att starka elevernas skriftsprakliga utveckling.

2.3.5 Pojkars och flickors lasning och lasforstaelse

Att flickor i medeltal presterar battre an pojkar i lasning har manga studier visat (se
t.ex. Wagemaker, 1996). De omfattande internationella jamforande I&s-
undersokningarna fran 1970-talet och framat har visat att flickors prestationer i
lasforstaelse r starkare an pojkarnas (Taube, 2009, s. 110). Men det finns skillnad i
hur pojkar och flickor tar sig an olika typer av texter, sasom beréattande texter,
faktatexter eller dokument som kan innehalla diagram och tabeller. Konsskillnaden
ar mindre vid faktatexter (ibland har pojkar béttre resultat, Hellgren, 2011, s. 35),
korta texter och i dokument. | PISA-undersokningarna och i de nationella
undersokningarna av lasférmaga ar kénsskillnaderna genomgaende till flickornas
fordel (Hellgren, 2011, s. 35; Huisman & Silverstrom, 2006, s. 41; Silverstrom,
2002, s. 34, 2003, s. 30, 2006, s. 23, 2008, s. 26), bade hos finsk- och
svensksprakiga, och tycks inte avta. Dessutom ar risken storre for pojkar att befinna
sig i den svagaste gruppen i lasforstaelse, eller under den nivan, enligt PISA-
undersokningen 2009 (Sulkunen m.fl., 2010, s. 29).

PISA-undersokningarna har definierat en niva for lasning som motsvarar de krav
som stalls pa en vuxen. For de finlandssvenska eleverna var 87 % pojkar i den
svagaste gruppen och under den lagsta nivan fanns bara pojkar (Harju-Luukainen &
Nissinen, 2011, s. 42). Kdnsskillnaderna i lasforstaelse, enligt PISA 2009, motsvarar
ett ars skolgang, vilket har bidragit till ett stort intresse for denna fraga (ibid., s. 43).
En forklaring kan vara att flickor i alla OECD-lander uppvisar i medeltal ett storre
l&sintresse &n pojkar (OECD, 2010). Av alla deltagande l&nder i PISA 2009 finns den
storsta skillnaden mellan pojkars och flickors resultat i Finland, en skillnad som pa
de lagsta nivaerna har dkat under det senaste decenniet (Sulkunen m.fl., 2010, s. 29).
Svenskfinland foljer samma trend. |1 Husbergs undersékning (2008) framkommer att

finlandssvenska flickor i ak 7 visar ett starkare resultat i lasforstaelse.

Linnakyld, Malin och Taube (2004, s. 239) har studerat faktorer bakom de svagaste
deltagarnas resultat, fran Finland och Sverige, i PISA-undersdkningen 2000 och fann
liknande faktorer i de bada landerna. Risken att raknas bland de lagpresterande var

storre om det var en pojke och har en lagre socioekonomisk bakgrund, med storre
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risk i Finland. Av alla deltagare i PISA 2000 presterade 18 % pa den lagsta nivan
eller under (Finland 7 % och Sverige 12 %).

Forskningen har visat att flickor har forbéattrat sina skolprestationer de senaste
decennierna i manga industrilander (Wernersson, 2010, s. 57). Pedagogisk forskning
om skolprestationer och psykologisk begavningsforskning pekar pa att skillnader i de
kognitiva forutsattningarna ar sma mellan kénen, men att flickor och pojkar anvander

sina formagor pa olika satt.

Det finns inte manga studier av hur ordavkodningsformagan har forandrats Gver tid
for pojkar och flickor. Jacobson (2011, s. 14) har jamfort ordavkodningen ar 1989
med ar 2009 och 2010. Deltagarna var jamnt fordelade da det galler kon. Flickornas
prestationer var signifikant battre vid alla mattillfallen, men det finns en tendens att

pojkarnas ordavkodning foérbéttras och flickornas férsamras.

Skillnaden mellan pojkars och flickors prestationer ska tas pa allvar. Ingvar (2010, s.
22-23) menar att samspelet mellan arv och milj6 &r olika for pojkar och flickor. Det
finns skillnader mellan kénen som inte enbart &r sociala utan har med mognadstakt,
kognitiv funktion och emotionell reglering att géra. Det kan vara nédvéndigt att i
skolan ta i beaktande flickors och pojkars biologiska forutsattningar for att utforma
en pedagogik dar eleverna ska kunna utvecklas optimalt. En teori till att fler pojkar
an flickor har dyslexi harrors till det manliga kénshormonet testosteron (James, 2008,
s. 17). Under den 6:e graviditetsveckan kan en storning ske i fordelningen av
nervceller i hjarnans sprakomraden pa grund av hoga halter av testosteron, som

borjar utsondras samtidigt.

2.4 Skrivning och stavning

Utvecklingen av skrift uppstod ur ett behov av att formedla sig till andra och for att
underlatta det dagliga livet genom att dokumentera och organisera pa ett satt som inte
ar bundet av ett ’har och nu” (Séljo, 2005, s. 109). Att ha en mottagare for tankar och
idéer ar en forutsattning for skrivandet. Att elever har battre formaga i lasning och
lasforstaelse under de tva forsta skolaren an i produktiv skrivning (Mékihonko, 2006,
s. 84) har sin forklaring i att skrivférmaga utvecklas langsammare an lasformaga. En
orsak ar kanske ocksa att den formella las- och skrivundervisningen traditionellt har

fokuserat pa lasning framfor skrivning. Barn som dnnu inte borjat den formella las-
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och skrivundervisningen l&r sig dock att knacka den alfabetiska koden genom
skrivning fore lasning, mojligen for att det ar lattare (Clay, 1993a; Hagtvet, 20044, s.
116, 2004b, s. 204-205; Liberg, 2006, s. 34, 2007, s. 28; Lorentzen, 2001, s. 115;
Trageton, 2005, s. 136). Projekt som IPT, Intelligent pa tangent (Heila-Ylikallio &
Haggblom, 2010), dar skolans undervisning borjar med skrivning med hjalp av
datorer, bekraftas paverka skrivlusten (Gadda & Abacka, 2010, s. 95). Projektet har
identifierat god skrivutveckling (Ahlberg, 2008, s. 69) och har lett till kvalitativt

béttre elevtexter bl.a. darfor att redigeringen gar smidigare med dator &n for hand.

Jamfort med lasforskningen ar skrivforskningen inte sa omfattande (Caravolas, Hul-
me & Snowling, 2001, s. 751; Hattie, 2009, s. 130-142; Nauclér, 2004, s. 207).
Berninger, Nielsen, Abbott, Wijsman och Raskind (2008, s. 154) framhaller att
forskningen har gett sin uppmarksambhet till fonologisk medvetenhet och avkodning i
langt storre grad an till att identifiera och underséka problem med skrivning och
stavning. Tidigare har studier om stavning undersokt t.ex. strategier i skrivningen
eller olika typer av stavfel men inte s& mycket gallande skrivprocessen som i senare
forskning (Heien & Lundberg, 2013, s. 65). For en oversikt av skrivforskning
hanvisas till MacArthur, Graham och Fitzgerald (2006).

2.4.1 Modeller for skrivprocessen

Forskare har utarbetat teoretiska modeller om hur barn tillagnar sig skrivning och
intresserar sig for komponenter som ar av betydelse for en god skrivutveckling. En
del forskare har anvént sig av en skrivmodell parallell med “The Simple View of
Reading” som enligt ovan beskriver ldsning som produkten av avkodning och
sprakforstaelse, (Gough & Tunmer, 1986, s. 7; Hoover & Gough, 1990, s. 157)
namligen skrivning = inkodning x budskapsformedling (Hagtvet, 2009, s. 171).
Rygvold, 2001, s. 33). Inkodning i skrivande, dvs. den tekniska sidan i skrivandet,
svarar mot avkodning i lasande, enligt Liberg (personlig kommunikation, 18 februari
2012). Aven motivationen laggs till som en viktig faktor. Ett matt pd motivation &r
uthallighet (Graham & Harris, 2011, s. 236). Berninger och Amtmann (2003, s. 350)
beskriver skrivprocessen i en modell ”The Simple View of Writing” (figur 3).
Textgenerering innebdr att idéer och tankar omvandlas till ord och meningar och
bevaras i arbetsminnet. Genom de exekutiva funktionerna sker planering, granskning

och revidering. Samtidigt sker transkriberingen da ord éverfors for hand eller via
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elektroniska hjalpmedel. 1 transkriberingen sker ocksa en bearbetning av orden
genom att de kopplas till sprakets ortografiska form, stavningen. Bade
transkriberingen och de exekutiva funktionerna samverkar med textgenereringen
men processen vid textgenerering dr pa hogre niva. Processerna samverkar sa att om
en individ till exempel har svarigheter med stavning paverkar det de andra
processerna (se &ven Graham & Harris, 2006).

Textgenerering

Arbetsminne

Transkribering Exekutiva funktioner

Figur 3. The Simple View of Writing (Berninger & Amtmann, 2003, s. 350)

Egen Overséttning

Arbetsminnet aktiveras under granskning av vad som skrivits och langtidsminnet
under textuppbyggnaden. De tre komponenterna (figur 3) kan for en individ
utvecklas tidsmassigt olika. En elev kan ha manga tankar om en foreteelse men ha
svart att uttrycka dessa tankar i skriftlig form innan handskriften och handmotoriken
utvecklats tillrackligt snabbt. Tidigt i skrivutvecklingen spelar transkriberingen en
stor roll for att tankar och idéer ska kunna formuleras i visuella symboler som
representerar spraket. Puranik och AlOtaiba (2011, s. 1 538) visade vilken betydelse
dessa formagor av lagre ordning (transkribering) har for formagor av hogre ordning
(textgenerering) fran mycket tidig alder. De undersokte begynnande skrivformaga i
forskoledldern (N=240) och fann att handskrift och stavning hade ett signifikant
samband med att uttrycka sig skriftligt. Eleven kan rikta sin uppmérksamhet i for hog
grad mot enskilda ord pa bekostnad av flyt i skrivandet. Det tar for lang tid att
fullfélja det individen tankt och darfor kan ocksa en del av idéerna medvetet véljas
bort. Larares kunskap och bedémningsformaga behovs for att undvika att eleven
hamnar i arrested writing development (Graham, 1999, s. 79; Graham & Harris,
2006, s. 64) dvs. en skrivutveckling som inte fortgar eftersom svarigheterna leder till

ett undvikande av att skriva. Under skrivutvecklingen bor de exekutiva funktionerna
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fa en alltmer framtradande roll, da individen efter hand blir allt mindre beroende av
andras idéer och tankar som styr skrivandet och forlitar sig pa att sjalv kunna reglera

texten.

Det finns stod bland forskare for att utveckling av skrivférmaga har samband med
hoga nivaer av sjalvreglering av sitt larande och i att behérska
transkriptionsformagor (Graham & Harris, 2000, s. 10). Johansson (2009, s. 105) har
studerat hur olika faktorer, t.ex. alder, paverkar textproduktion. Mellan 13 och 17 ar
sker en stark utveckling da det galler antal ord, satser och mindre enheter. Nar andra
matt anvandes blev bilden mycket komplex. Resultaten visade (ibid., s. 158) att bade
yngre och dldre drar nytta av tidigare kunskaper (t.ex. lingvistiska strukturer,
ordforrad och genrekunskap). For att kunna forsta skriftspraklig kompetens maste

flera modaliteter undersokas sa att olika texttyper inkluderas i en utvardering.

| denna studie presenteras skrivutvecklingen ytligt for att narmare ga in pa
utvecklingen av stavning. Skrivutvecklingen delas enligt flera forskare in i stadier
(Ehri, 2000, s. 27; Frith, 1985, s. 306; Hgien & Lundberg, 2013, s. 67), nivaer
(Hayes & Stevensson, 2001, s. 24) eller faser (Heil&-Ylikallio, @stern, Kaihovirta-
Rosvik & Rantala, 2004, s. 6) och ofta i jamfdrelse med lasutvecklingen eftersom de
till viss del antas foljas at. Liberg (2008, s.54) beskriver tre dimensioner i lasning och
skrivning, namligen motivation, forstaelse och av-/inkodning, dar inkodning star for
skrivande som motsvarighet till avkodning i l&sande. Dessutom Hagtvet (2004b, s.
90, 2009, s. 171) anvénder sig av samma modell som Liberg for att beskriva
komponenter i skrivning. Om avkodning ar processen att omkoda bokstaverna till
fonem &r inkodning det motsatta dvs. processen att omkoda talets sprakljud, fonem,
till grafem. Bakom dessa enkla formler ligger dock komplexa kognitiva och
sprakliga processer. Lundberg (2008, s. 49-53), beskriver dven skrivutvecklingen,
liksom lasning, i dimensioner, fonologisk medvetenhet, stavning, syntax (korrekt
meningsbyggnad, interpunktion), sammanhdngande och begripliga texter och intresse

for skrivning.

2.4.2 Stavning och stavningsutveckling

I undervisningen i skrivning har det under nagra artionden varit mindre fokus pa
skriftsprakets normer, eftersom det ansags ha en icke onskvard effekt pa elevers

skrivande och skrivutveckling. Men lusten att skriva kan ocksa avta om individen
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inte ser att skrivformagan utvecklas (Stromquist, 1993, s. 92-93). Att lara sig stava ar
en stérre utmaning an att lara sig lasa (Holmes & Carruthers, 1998, s. 264) och
stavningssvarigheter kvarstar ofta i vuxen alder och aven da individen kommit till
ratta med lasningen (Frith, 1980, s. 496; Maughan m.fl., 2009, s. 896; Nauclér 2004,
s. 213; Romani, Olson & Di Betta, 2005, s. 435). Stavning staller hogre krav pa
kunskap om ortografiska konventioner, fonologiska, och lexikala, an vad l&sning gor
(Nauclér, 2004, s. 209). Forskares intresse for att studera stavning har inte varit lika
stort som for lasning men Okat sedan Frith (1985, s. 311) publicerade sin teori om
las- och stavningsutveckling, dar utveckling av strategier foljer en viss ordning, men
inte alltid sker i samma takt. | ett stadium kan skrivning (stavning) ligga fore
lasningen och i ett annat efter. FA nordiska studier har undersokt stavning separat pa
senare &r (se t.ex. Nauclér, 2004; Schack & Agerup Jervelund, 2010) men oftare
tillsammans med lasning (se t.ex. Hagtvet & Lyster, 2003; Hellgren, 2011,
Silverstrom, 2003, 2006, 2008; Johansson, 2010; Lahtinen m.fl., 2006; Leppanen,
Niemi, Aunola & Nurmi, 2006; Pennala m.fl., 2010; Poskiparta m.fl., 2003). Ibland
har stavning undersokts tillsammans med annan sprakférmaga och som en del av

undersokning av skriftliga arbeten (Moats, 2005, s. 12).

Stavning ar en kod som anvander sig av bokstavssekvenser for att representera
specifika ord som associerar till uttal och betydelse i manniskans mentala lexikon
(Berninger & Fayol, 2008, s. 1). Formagan att registrera och komma ihag
bokstavssekvenser ar enligt Share (1999, s. 123) avgorande for att utveckla tydliga
minnesbilder av ord. Dessa minnesbilder av ord eller orddelar &r lagrade pa
semantisk, fonologisk och ortografisk grund (Verhoeven & Carlisle, 2006, s. 643). Ju
oftare ett ord anvands desto lattare ar det att fa en korrekt minnesbild av det. Dessa
ord kan plockas fram direkt fran hjarnans mentala lexikon.

Stavning skiljer sig fran lasning (Westwood, 2005, s. 18) genom att det kréavs direkt
atkomst och reproduktion av bokstavssekvenser som inte gar att hamta genom
ledtradar som i lasning kan fas av omgivande satser och textsammanhang. En god
stavare har forstatt att det finns skillnader mellan talsprak och skriftsprak och har
ocksa forstatt skriftsprakets uppbyggnad och vilka regler som galler for skriftspraket.
Dessa regler kan beharskas pa fonologisk, morfologisk och lexikalisk niva. Da

skrivningen har natt en niva dar stavningen sker snabbt, sékert och automatiserat ar
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de ortografiska representationerna i det mentala lexikonet véletablerade. Till det
stadiet nar for det mesta inte dyslektiker (Hgien & Lundberg, 2013, s. 69).

En for strang hallning till stavning i skolan kan leda till att kreativiteten och darvid
skrivprocessen hammas da stor del av energin anvands for stavningen. Darmed inte
sagt att stavning ar oviktigt. Langd och kvalitet pa elevers skriftliga arbeten i
grundskolan kan relateras till stavningsformagan, men mera indirekt genom
handskrivning (Graham, Berninger, Abbott, Abbott & Whitaker, 1997, s. 180). En
anledning till att skolan lagt stor vikt vid elevernas stavning i skriftliga arbeten kan
ocksa vara att skriften ar kvarstdende och visar pa skrivarens skriftsprakliga
kompetens och pa det sattet inverkar pa elevers sjalvuppfattning (Graham & Harris,
2006, s. 64). Med en acceptabel stavning kan eleven forsékra sig om att det budskap
som ska formedlas gar lattare fram. Léasaren paverkas inte bara av innehallet i texten
utan ocksa av sprakets form (Langsjo & Nilsson, 2004, s. 54). Stavfel syns och
forvantas inte forekomma i stor grad i vuxen alder och da det forekommer ges ett
negativt intryck. Stavning blir allt viktigare i den tekniska varld vi lever i. Att soka
webbaserad information kan, trots stavningshjalp, férsvaras av otillracklig
stavningsformaga (Varnhagen, McFall, Figueredo, Sadler Takach, Daniels &
Cuthbertson, 2009, s. 461).

Stavningsutveckling — olika teorier

Hur utvecklar da en individ sin formaga att stava? Forskningen presenterar flera
olika teorier om hur formagan att stava ord utvecklas. Modellerna delas in i
stadieteorier (stage theories), som visar pa utveckling i pa varandra foljande stadier
(e.g. Frith, 1985; Gentry, 2004; Rowe, 2009) och i modeller dar flera processer, eller
strategier, som barnet behtver for att lara sig stava utvecklas samtidigt, 6verlappande
teorier, overlapping wave theories (Rittle-Johnson & Siegler, 1999; Treiman &
Cassar, 1997, s. 78; Varnhagen, McCallum & Burstow, 1997). Ett exempel pa hur

stavningsutvecklingen kan se ut enligt dessa senare modeller ges i figur 4.
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»  Alder och erfarenhet

Figur 4. Stavningsutveckling enligt “overlapping wave”-teori (Siegler, 1996, s. 89, Siegler, 2005, s.
771)

Schematisk bild fritt efter forfattaren. Egen 6versattning.

Kwong och Varnhagen (2005, s. 149) beskriver skillnaderna mellan dessa teorier. |
stadieutvecklingen utvecklas barns stavning fran former av fonologisk analys av ett
ord till mognare former av fonologiska och ortografiska analyser och slutligen till ett
ords direkta atkomst i minnet. Utvecklingen sker i sekvenser, ar enkelriktad och sker
i en fast ordning och i samband med barnets 6kade kunskap om struktur och
konventioner i det fonologiska och ortografiska systemet. De 6verlappande teorierna
ser inte att stavningsstrategier utvecklas i en viss ordning, utan barnet pendlar mellan
anvandningen av mer och mindre avancerade strategier. Barn etablerar flera olika
strategier, t.ex. anvandning av morfologisk och ortografisk kunskap om ord, redan
fran borjan av stavningsutveckligen (Rittle-Johnson & Siegler, 1999, s. 345;
Martinet, Valdois & Fayol, 2004, s. B18) medan stadieteorierna forsprakar att
morfologisk och ortografisk kunskap utvecklas forst vid senare stadier i

skriftspraksutvecklingen.

Processer som ingar vid stavning

Teoretiska modeller av stavningsprocessen har utvecklats av forskare (Caramazza,
Laudana & Romani, 1988, s. 299; Grainger & Ziegler, 2011, s. 3; Hgien & Lund-
berg, 2013, s. 83) utgaende fran den klassiska dual-route modellen (Ellis & Young,
1988; Coltheart m.fl., 1993) som anger tva vagar, den lexikala och sublexikala, for

overforing av fonologiska enheter till ortografiska. Men de tva vagarna behover inte
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vara oberoende av varandra utan kan interagera. Rapp, Epstein och Tainturier (2002,
s. 18) beskriver det lexikala och sublexikala systemet som samarbetande. Det
lexikala systemet anvands vid bearbetning pa ordniva och det sublexikala under
ordniva, grafem, stavelser, bokstavssekvenser (for definition se Hgien & Lundberg,
2013, s. 320, 325).

| Hgien och Lundbergs (2013, s. 83) modell finns ocksa delprocesser som ingar pa
t.ex. auditiv och semantisk niva. Det verbala korttidsminnets funktion i processerna
beskrivs. Den grafemiska bufferten har beskrivits som sista steget fore det skrivna
ordet dar information om ord som samlats in och bearbetats av det lexikala och
nonlexikala systemen bevaras aktiva, men dess funktion kan ocksa inga i hela
ordbearbetsningsprocessen (Rapp, m.fl., 2002, s. 17). Hgien och Lundbergs (2013, s.
87) menar att den grafemiska bufferten gor det mgjligt att minnas stavningssétt tills
individen valjer skrivsatt. Detta beskrivs av som att stavningssattet maste hallas i
minnet tills man véljer skrivsatt. Om processen har fungerat for en individ tills det
nastsista steget, den grafemiska bufferten, kan inte processen slutforas korrekt om
steget att vélja och forma bokstaver tar for lang tid. Langre ord ar ofta mindre
frekventa och krdver en process som anvénder sig av det sublexikala systemet
(Deacon, Parrila & Kirby, 2006, s. 110). De menar att bada systemen kan anvéandas
ocksa av stavning inom ett enda ord. Genom att analysera stavfel kan det bedomas

vilket av systemen som fungerar béttre.

Det enskilda sprakets betydelse for att lara sig stava

Som tidigare konstaterats har pa senare tid allt fler tvarsprakliga studier genomforts
som behandlar lasning och skrivning. Forskare framhaller att stavning kan vara
lattare eller svarare att lara sig beroende pa det enskilda sprakets konstruktion, till
exempel vilken stavelsestruktur eller vilket ortografiskt djup ett sprak har (Seymour
m.fl., 2003, s. 146). For att ta del av nya forskningsron bor det tas hansyn till det
sprak som studien avsett. De alfabetiska spraken delas in i transparenta och opaka
sprak (tabell 1). Svenska spraket ligger mellan engelskan och finskan med tanke pa
ortografiskt djup. Finskan har daremot enkel stavelsestruktur jamfért med svenska
och engelska. Finskan har langa ord, vilket kan vara en stétesten for att samla

ortografisk kunskap. En svaghet i studier som jamfor ortografier ar sprakomradenas
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sociala, kulturella och ekonomiska skillnader som inte alltid beaktas (Lundberg,
2002, s. 179; Lundberg, 2010, s. 66).

Nyare forskning har visat intresse for barns stavningsformaga och dess
bakomliggande komponenter for att fa kunskap om dess roll for
skriftspraksutvecklingen som helhet bade inom och mellan olika sprak. Resultaten
har inte alltid visar pa samstammighet. Studier utgar ofta fran enskilda komponenter,
exempelvis fonologisk medvetenhet, men fa forskare har studerat grundldggande
formagor parallellt (Apel m.fl., 2012, s. 1 286) i syfte att undersoka deras samband
med skriftspraksutveckling.

2.4.3 Bedomning av stavningsformaga 6ver tid

Johansson har undersokt tonaringars stavningsformaga i Sverige vid tre tillfallen i
elva kommuner fran ar 1989 till ar 2003. Undersokningen gallde stavningsformagan
hos elever i ak 7 och i gymnasieskolans forsta ar (tva mattillfallen). Resultaten
jamfordes ocksa med resultaten fran en skola i Svenskfinland ar 1995 (N= 92).
Johansson konstaterar att det finns fog for oron att tonaringars stavningsformaga
forsamrats under perioden 1989-2003 (Johansson, 2004, s. 129; Johansson, 2005, s.
11). De sjunkande resultaten galler bade grundskolan och gymnasieskolan i Sverige.
De finlandssvenska elevernas resultat 1995 1&g Gver sina jamngamla svenska elevers
resultat redan &r 1989 i stavning. Andd kan man inte dra s langtgdende slutsatser
eftersom de finlandssvenska eleverna var frén endast en skola. Schack och Agerup
Jervelund (2010, s. 54) undersokte forandringar i danska elevers stavning i ak 9 fran
1978-2008 och konstaterade att en forsamring av stavningsférmaga hade skett under
perioden. Ar 1978 kunde 78 % av eleverna stava efter normen medan det & 2008 var
10 % féarre som stavade korrekt. Den danska studien ar svar att tolka da provet var
betydligt svarare 2008 &n 30 ar tidigare och den verkliga skillnaden i elevers stavning

kanske inte alls var sa stor Over tid.

Lahtinen m.fl. (2006) undersokte bl.a. stavning Over tid i en undersokning av
finlandssvenska elever i ak 5, 7 och 9. Resultaten visade att ak 5 hade goda resultat
men att prestationerna avtog, i forhallande till normvérden, ju langre upp i
arskurserna eleverna befann sig (ibid., s. 33). Dessutom fanns det tydliga skillnader
mellan pojkars och flickors resultat.
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Vid stavning av ord &r ett av de vanligaste felen sérskrivning av sammansatta ord.
Hallencreutz (2003, s. 18) studerade stavningen i 168 elevuppsatser, skrivna av
elever i aldrarna tio till tolv, och fann omkring 750 felaktigt sarskrivna ord (ibid., s.
25). Orsak till dessa svarigheter kan vara en inverkan fran engelskan eller bero pa
handskriften (ibid., s. 8). Inlarning av nyare typ av handskrift, som inte binder ihop
bokstaver pa samma sétt som den traditionella, ses som en orsak till 6kat bruk av

sérskrivning av sammansatta ord.
2.4.4 Underliggande faktorer av betydelse for god skrivutveckling

Fonologisk formaga och bokstavskunskap

Det finns inte manga studier som gar Over sprakgranserna da det galler att hitta
prediktorer for god stavningsférmaga. Man vet heller inte om de kognitiva processer
som sker da individer utvecklar god stavningsférmaga ar oberoende av vilket sprak
som talas (Georgiou, 2012, s. 324). Men i alfabetiska sprak torde bokstavskunskap
och fonologisk medvetenhet, som direkt utnyttjar principen, predicera formaga att
stava Gver sprakgranser atminstone i de lagsta arskurserna (Caravolas, 2004, s. 10;
Sanchez m.fl., 2012, s. 311). Sambandet ser ut att vara starkt i ett transparent sprak
som finska da det galler bokstavskunskap, men sambandet fonologisk medvetenhet
och stavning avtar efter att den grundlaggande las- och skrivformagan erhallits
(Leppénen, m.fl., 2006, s. 25).

Caravolas, Hulme och Snowling (2001) undersckte i en trearig studie barns
stavningsutveckling i forhallande till fonologiska férmagor under de tre forsta
skolaren. Barnen testades tre ganger under de tre aren och barnens alder var ca 5 ar
vid den forsta datainsamlingen. Studien indikerar att fonologisk omkodningsformaga
ar en grundlaggande formaga for att utveckla god stavning, och mojliggor att de
ortografiska representationerna i minnet formas (ibid., s. 771). Flera andra forskare
visar att fonologisk formaga saval som bokstavskunskap, métt fore skolstarten, har
samband med bade las- och stavningsférmaga senare i skolan (Aro, 2004, s. 27; Ehri
m.fl., 2001). Ehris m.fl., metastudie (2001) visar att undervisning i fonologisk
medvetenhet kan bidra till en utveckling av las- och skrivférmagan speciellt i borjan

av inlarning av skriftspraket.
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Lundberg, Frost & Petersen (1988, s. 282) konstaterade att experimentgruppen som
dagligen 6vade fonologisk medvetenhet i 8 manader i Bornholmsstudien kunde
uppvisa béttre stavningsférmaga under de tva forsta skolaren. Tsesmeli (2010, s. 32)
visade i sin studie att morfologisk traning med atta grekiska barn med svarigheter i
stavning hade en betydande inverkan pa formagan att stava komplexa ord.
Aterkommande 6vningar att dverféra fonem till grafem gor att barn kan befésta
ortografiska representationer som ar nddvandiga for att kunna forbattra stavningen,
som i en interventionsstudie av Wolff (2010, s. 17). Erfarenheten gor att
representationerna i minnet blir mer och mer exakta och att sambandet mellan

bokstavssekvens och fonologisk kod stérks.

Morfologisk medvetenhet

Individer som har utvecklat mycket god stavningsférmaga kan ocksa dra nytta av den
underforstddda kunskap om morfologi® som finns i de lagrade ordens
representationer i minnet, t.ex. att rotmorfem behaller sin stavning vid béjningar och
avledningar (Nauclér, 2004, s. 215). Sénechal och Kearnan (2007, s. 298) har i en
metastudie undersokt sambandet mellan morfologisk kunskap och l&sning och
stavning samt konstaterat att morfologisk kunskap kan hjalpa barn att utveckla god
stavning. Sambandet generellt mellan morfemisk kunskap och stavning visade sig i
de elva studierna vara moderat. Det finns dock en osékerhet om betydelsen av
morfologisk kunskap kvarstar for skriftspraksprestationer pa lang sikt (ibid., s. 318).
Skillnader i resultat i olika studier ar ocksa beroende pa ett spraks ortografiska djup. |
ett transparent sprak spelar den morfologiska kunskapen en mindre roll i bérjan av

stavningsutvecklingen (ibid., s. 311).

Goswamis (2002) studie visar att det finns bevis fran en mangd sprak att det som
paverkar inlarning av ett spraks stavningssystem ocksa ar formagan att kanna igen
stavelser och onset-rimes. Rockberg (1997, 1998, 1999) har foresprakat onset-rime

indelning av ord da barn lar sig lasa och skriva pa svenska.

Ovriga underliggande faktorer som kan paverka svag stavning av ord kan vara
dialektala skillnader hos individer (Treiman & Barry, 2000, s. 1 429). Yngre barn

®morfologisk kunskap &r kunskap om morfem, som &r de minsta betydelsebarande enheterna i ord och
ar viktigt bade for att aktivera semantisk kunskap, for stavning och &r kritisk for snabb avkodning
(Elbro, 1989; Jacobsson 1998).
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paverkas mera av hur de hor ord talas. | Svenskfinland mots dialekt och normsprak i
skolan. Ungefar halften av alla finlandssvenskar har en dialekt som avviker i olika
grad fran normspraket (Sls, 2013). | dag anvander ungdomar ocksa en kombination
av tal- och skriftsprak, samt forkortningar, for funktionellt skrivande i t.ex. sms och
e-postmeddelanden (Greggas Backstrom 2011, s. 146) och farhagor har funnits att
skriftspraket paverkas. En analys av texter skrivna av 157 barn och ungdomar i 10—
15 ars alder visar anda att standardskriftspraket inte hotas av riklig anvandning av
skrift i nya medier (Sofkova Hashemi & Hard af Segerstad, 2007, s. 10).

2.4.5 Pojkars och flickors skrivning och stavning

Berninger, Nielsen m.fl. (2008, s. 154) framhaller att forskningen har gett sin
uppmarksamhet till fonologisk medvetenhet och avkodning i langt storre grad &n till
att identifiera och undersoka problem med skrivning och stavning. Att skillnader i
prestationer mellan kén galler framst skrivning (med eller utan lassvarigheter) har
ocksa blivit forbisett av forskningen. Rapporter om pojkars svaga skrivformaga har
pa senare tid publicerats, vilket gett upphov till fragor om orsaker till svag
skrivutveckling (se t.ex. Harju-Luukainen & Nissinen, 2011; Hellgren, 2011,
Huisman & Silverstrom, 2006; Husberg, 2008; Katusic, Colligan, Weawer &
Barbaresi, 2009; Silverstrom 2003, 2006). | det nationella provet for ék 3, 6 och 9 i
Sverige ar 2012 (Skolverket, 2013) visade det sig att de storsta skillnaderna mellan
pojkars och flickors resultat aterfanns i amnesprovet svenska oavsett arskurs.
Pojkarnas resultat var patagligt lagre i alla delprov som matte skrivning. | delprovet
dar stavning och interpunktion bedoms var skillnaderna i arskurs 3 ca 10
procentenheter, en skillnad som star oférandrad sedan ar 2009 da de nationella
proven infordes. | vuxen alder ser det ut att fortfarande finnas skillnad mellan konen i
skrivuppgifter, till kvinnornas fordel, i stavning och i att bruka spraket grammatiskt
riktigt, men inte i andra delomraden som till exempel ordférrad (Kimura, 2001, s.
103).

| Finland har Maki m.fl. (2001, s. 665) foljt pojkars och flickors skrivutveckling fran
forskolan till arskurs 3 (N=154) for att bl.a. undersdka eventuella konsspecifika
monster i skrivformaga. Skillnader fanns mellan pojkars och flickors skrivmotorik
och i att skriva forstaeliga berattelser. En forklaring till flickors béttre

skrivprestationer i ak 1 kan vara att de visade hogre grad av visuo-motorisk formaga
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samt fonologisk medvetenhet i forskolan. Utbildningsstyrelsen utférde en nationell
undersokning ar 2005 i modersmal och matematik i ak 3, dar de finlandssvenska
elevernas resultat (N= 670) presenterades for sig (Huisman & Silverstrom, 2006).
Eleverna prévades i skrivning genom att skriva en beréttelse och att skiva dikterade
meningar. Resultaten i skrivning var till flickornas fordel. Pojkarnas resultat var klart
under nojaktig niva (under 60 % av maximipoangen) och lag 17 procentenheter lagre
an flickornas, till skillnad fran 5 procentenheter i lasning (ibid., s. 5, 47). | diktamen
var skillnaden nagot mindre an i skrivning som helhet. Resultatet gick i samma
riktning som tidigare liknande studier i ak 6, 7 och 9 (Hannén, 2001; Silverstrom,
2002, 2003, 2004 och 2006).

Hosten 2007 genomfordes en utvérdering av kunskaper i modersmal och litteratur for
elever som avslutat ak 6 (Silverstrém, 2008). | denna undersékning deltog 1 821
svensksprakiga elever i 25 skolor. Pojkarna visade ocksa har de storsta svarigheterna
i uppgifter som géllde skrivning. De klarade i medeltal 50 % av skrivuppgifterna mot
70 % av flickorna, forsvarliga respektive goda resultat. Undersokningen jamfordes
aven med en liknande ar 2002 (Silverstrom, 2003). For de 42 uppgifter som var
likadana som ar 2007 forelag ingen signifikant skillnad i resultat mellan aren och inte
heller mellan kénen. Stavning analyserades inte enskilt. Anvandning av skiljetecken
visade storsta skillnad mellan konen (21 procentenheter). Aven i &k 7 syns skillnader

mellan pojkars och flickors formaga att stava.

Husberg (2008) genomfdrde en undersokning av 555 finlandssvenska
hogstadieelevers stavningsformaga dar det framkommer att flickor i ak 7 visar ett
signifikant starkare resultat i stavning. I arskurs nio syns liknande resultat géllande
resultat i skrivning (Hellgren, 2011). De svensksprakiga eleverna i ak 9 ar 2010
visade sig ha battre resultat i just stavning (skillnad pa 12 procentenheter) an
motsvarande finsksprakiga, vilket strider mot teorin att ett transparent sprak (finska)
skulle vara lattare att stava an en mindre transparent (svenska). Aven i en liknande
utvdrdering 2005 visades samma trend (Silverstrom 2006, s. 34). |
utbildningsstyrelsens senaste utvardering av elevers modersmalskunskaper i Finland
(Hellgren, 2011) i ak 9 undersoktes forutom lasformaga och sprakkannedom ocksa
elevers skrivande. I undersokningen deltog 926 svensksprakiga elever (490 flickor
och 436 pojkar) fran 15 skolor. Trots att de genomsnittliga resultaten 1ag pa nojaktig

niva fanns nastan var fjarde pojke i kategorin svag i skrivning (ibid., s. 5). Andelen
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pojkar med svagt resultat var 28 % jamfort med flickorna 4 %. Kategorin stil,
meningsbyggnad och stavning i dk 9 visade en liten forbattring av resultaten sedan
undersokningen 2005 (ibid., s. 52), men skrivningen &r fortfarande en stétesten for

manga pojkar
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3 Svarigheter vid lasning och skrivning

| detta kapitel redogors for de svarigheter som individer kan ha med lasning och
skrivning i en samhallelig ram och om orsaker och underliggande faktorer till dessa
svarigheter. Dessutom handlar kapitlet om den heterogenitet som elever med las- och
skrivsvarigheter uppvisar i skolan. En del av avsnittet behandlar férebyggande

atgarder for att forhindra uppkomst och verkan av skriftsprakliga svarigheter.

Det &r inte alltid utvecklingen av en individs lasning och skrivning gar som forvantat.
Kraven pa lasformaga har okat betydligt fran 1900-talets borjan och gransen for las-
och skrivsvarigheter andras i takt med att krav pa lasformaga i samhallet forandras.
Om en vuxen kunde lasa som en elev i ak 6 pa 193040 talet tolkades det som
funktionell lasformaga medan det i dag kravs en lasformaga pa gymnasieniva for att
motsvara samhallets forvantningar (Jacobson, 2006, s. 6). Svarigheter med lasning
och skrivning kan alltsa betraktas utifran en samhallelig ram, vilket Jacobson (2006,

s. 7) askadligt visat (figur 5).

Att elever med las- och skrivsvarigheter ar en heterogen grupp kan utlasas i figur 5
(Jacobson, 2006, s. 7). Svag lasning och skrivning hos en individ har en skiftande
orsakshakgrund med manga bakgrundsfaktorer och kombinationer av sadana. Alla
elever med las- och skrivsvarigheter ar inte dyslektiker, vars orsaksbakgrund ar av
fonologisk natur. Att arftliga faktorer paverkar las- och skrivutvecklingen har
forskare vetat sedan 1950-talet da man kunde visa att ett barn med en dyslektisk
foralder har 30 % risk att sjalv utveckla dyslexi (Kere & Finer, 2008, s. 32). Byrne
m.fl. (2009, s. 234) visade att variationen i lasforstaelse och stavning i ak 2 hade en

betydande genetisk inverkan.
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Figur 5. Orsaker till 1as- och skrivsvarigheter (Jacobsson , 2006, s. 7.)

Gynnsamma betingelser beframjar utvecklingen av lasning och skrivning och
ogynnsamma leder till att individer finns i riskzonen for las- och skrivsvarigheter
eller dyslexi (se figur 6). Detta samspel mellan arv och miljo paverkar individen bade
positivt och negativt. Olson, Wise, Conners, Rack och Fulker (1989, s. 343) har
utifran tvillingstudier uppskattat att t.ex. ordavkodningsproblem till 40 % beror pa

arv och till 60 % pa miljon.
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Figur 6. Samspel mellan milj6- och biologiska betingelser for I&s- och skrivutveckling (Myrberg,

2003, s. 6)

44



Gough och Tunmer (1986, s. 9) visade olika grupper av lasare (figur 2) med

utgangspunkt fran de tva komponenterna i lasning, avkodning och sprakforstaelse.

Med inspiration fran dessa forskare har Wolff (2006, 2010b), genom profilanalys,

fortsatt utforska grupper av lasare. Hon har i sin studie intresserat sig for olika

profiler hos 9-ariga lasare. Hon definierade atta olika profiler och satte dem i relation

till kulturella och socioekonomiska bakgrundsfaktorer. En dversikt av profiler med

svaga lasare finns i tabell 3.

Tabell 3. Svaga lasare som grupperats med hjalp av latent profilanalys efter Wolff (2010b, s. 231)

Tabellen sammanstélld fran 16pande text.

PROFIL SVAGA BAKGRUNDSFAKTORER SAMMANFATTNING
PRESTATIONER SOM SKILJER
Profil 3: ”“documents” men me- fOrdldrar med l4g utbild- svaga endast i att ldsa
8,3% mest delbra i avkodning och ning (ej signifikant) »documents”
flickor prosa farre bocker hemma
Profil 4: 1-1,5 sd ldgre 4n me- férre bocker hemma medelbra ldsare med svag
3,9% delvdrdet 1 prosa och forstaelse (hyperlektiska
”documents” men ord- drag)
avkodning och “end-of-
booklet” pa medelniva
Profil 5: 1.5-2 sd ldgre resultat férre bocker hemma allmént svaga och
4,4% pé alla uppgifter talade mindre ofta svens- langsamma lasare fran
fler pojkar ”’end-of-booklet” ndstan ka hemma kulturellt fattigare bakgrund
2,5 sd lagre (garden-variety poor readers)
Profil 6: 1-1,5sd ldgre pa alla férre bocker hemma allmant svaga l&sare
3,3 % uppgifter talade mindre ofta svens- med mindre brister i
ka hemma ordavkodning, frén kulturellt
fattigare bakgrund
(garden-variety
poor readers)
Profil 7: prosa men annars me- - medelgoda lasare med
4,7% delgoda lasare svag lasning av prosa
Profil 8: ordavkodning ca 1 sd - dyslektiker
7,7% och ”end-of —booklet”
fler pojkar resultat pa ndstan 2,5sd

under medelvirdet
”documents” lite béittre
an text
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Analysen bygger pa den svenska delen av TREND-studien (Gustafsson & Rosen,
2004) med totalt dver 9 000 deltagande elever. Elevernas lasning provades genom
textlasning, lasning av informationsmaterial som kunde innehalla tidtabeller, kartor
och diagram (documents), ordlasning och lashastighet (ibid., s. 17). Wolff (2006,
2010b, s. 222-223) fann sex profiler av svaga léasare, vilket motsvarade drygt 35 %
av deltagarna (tabell 3). Dyslektiker, med fonologiska svarigheter, bildade en grupp
pa ca 7 %, vilket ar i linje med tidigare forskning av svensksprakiga dyslektiker i en
population (Jacobson, 2006, s. 6). Wolff undersokte ocksa en grupp vuxna
dyslektiker (och en kontrollgrupp utan dyslexi) i ett forsok att hitta undergrupper av
individer med dyslexi, men fann inga stabila undergrupper utan studien kunde bara
stddja den fonologiska teorin om dyslexi. Elwér, Keenan, Olson, Byrne och
Samuelsson (2013, s. 12) kunde definiera tva lasprofiler i dk 4 med utgangspunkt
fran problem med lasforstaelse. Den ena profilen hade svag ordavkodning (utan
horforstaelseproblem) och den andra  svag horforstaelse (utan
ordavkodningsproblem). Syftet med deras studie var att hitta stabila prediktorer i
forskolan for att utveckla god lasforstaelse. Studien var en del av den internationella
tvillingstudien (ILTS) och utfordes med 926 deltagare fran USA. Snabb bendmning
och ordforrad var de prediktorer som kunde ge grupptillhorighet i ak 4.

Ofta namns las- och skrivsvarigheter tillsammans och det beaktas inte att svarigheter
med lasning och skrivning kan forekomma isolerat. Moll och Landerl utférde en
studie dar resultatet visade att isolerade svarigheter nastan var lika vanligt for lasning
som for stavning (Moll & Landerl, 2009, s. 365). Sju procent av 2 029 barn i Moll
och Landerls studie hade isolerade lassvarigheter och sex procent hade isolerade
stavningssvarigheter. Formagan att producera och sammanstalla text har starka
samband med formagan att stava (Abbott, Berninger, & Fayol, 2010, s. 293; Graham
& Harris, 2000, s. 10). Isolerade stavningssvarigheter uppkommer enligt Frith (1985,
s. 325) senare i las- och skrivutvecklingen med lindrigare svarigheter med

skriftspraket som foljd.

3.1 Dyslexi — definition, forekomst och orsaker

Manga begrepp har anvénts och anvands for att beskriva att en person har svarigheter
med att lasa och skriva. Ordblindhet (Egidius, 2002, s. 179) ar ett foraldrat begrepp.
Begreppet kan vara missvisande da det kan ge associationen till synformaga. Lés-
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och skrivsvarigheter, dyslexi, specifika las- och skrivsvarigheter anvands som
begrepp om vartannat. Definitioner och kriterier for gransdragningar skiftar. En
arftlig nedsatt funktionsnedsattning av lasning och skrivning brukar forskare

bendmna dyslexi.

Dyslexidefinition och férekomst

En diskrepanssyn har varit vanlig vid diagnostiseringen av dyslexi men har pa
senare tid mott kritik (Shaywitz, 2003, s. 136; Siegel & Smythe, 2005, s. 474;
Fletcher, Lyon, Fuchs & Barnes, 2007, s. 40). Diskrepanssynen bygger pa att det
finns en tydlig skillnad mellan resultat i lasformaga och intelligens matt med
begavningstest. Det finns inga grunder for att pasta att personer med lagre intelligens
inte kan vara dyslektiker (Siegel, 1992, s. 627). | dag ses dyslexi som en neurologisk
stdrning som méanniskan genetiskt kan ha disposition for (Ramus , Rosen, Dakin,
Day, Castellote, White & Frith, 2003, s. 841) och som med bakgrund i fonologiska
svagheter ar oberoende av begavning (Tanaka m.fl.,, 2011, s. 1 449; Hgien &
Lundberg 2013, s. 14).

| Norden anvands oftast den av Hgien och Lundberg formulerade definitionen pa
dyslexi. ”Dyslexi ar en ihallande stérning av kodningen av skriftspraket, fororsakad

av en svaghet i det fonologiska systemet.” (Hgien och Lundberg, 2013, s. 21)

Att ge ett matt pa forekomsten av dyslexi i en befolkning &r inte enkelt. Forskare
anger en forekomst fran 2 till 15 %. Grigorenko (2005, s. 286) havdar att i
utvecklingslander ber6rs 5-9 individer av 100 av dyslexi oberoende av aldersgrupp
medan Siegel (2006, s. 582) anger 5-10 %. Brunswick (2010, s. 140) anger 5-15 %
for befolkningen i lander med alfabetiska sprak. Jacobson (2006, s. 6) anger andelen
dyslektiker till 2-8 % i Sverige och siffrorna ar hdgre for barn an for vuxna. Varje
undersoknings resultat &r beroende av hur man avgrénsar och definierar dyslexi
(Siegel, 2006, s. 581; Fouganthine, 2012, s. 35) och fragan om i vilken grad en
individ har dyslexi skulle vara mer relevant att stalla (Elbro, 2004, s. 180).

Teorier om vad som orsakar utvecklingsmassig dyslexi

Ramus m.fl. (2003) ger i sin artikel en Oversikt av fem huvudsakliga teorier for
orsaker till dyslexi, den fonologiska, visuella, cerebelldra, auditiva, och
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magnocelluléra teorin. Teorierna kan inte ge nagra fullstandiga svar pa hur dyslexi
uppkommer och ytterligare forskning &r nédvandigt. Svarigheter att hantera fonem,
svarigheter med synen, lilla hjarnans avvikande funktion, auditiva svarigheter, eller

en integration av de ndmnda orsakerna, ligger till grund for dessa teorier.

Forskningen ar tamligen dverens om att karnsvarigheter i las- och skrivsvarigheter ar
svagheter i det fonologiska systemet (se t.ex. Hgien & Lundberg, 2013, s. 22; Lyon,
Shaywitz & Shaywitz, 2003, s. 2; Vellutino m.fl., 2004, s. 31) och visar sig i problem
med avkodning och svag stavningsformaga. Hur gransen dras da svarigheter med
lasning och skrivning bendmns dyslexi ar dock inte tydlig och &r beroende av hur
dyslexi definieras (Siegel & Smythe, 2005, s. 474).

Manga studier har gjorts for att utforska hur fonologiska svarigheter och brister i
snabb benamning paverkar lasning och stavning hos barn i olika aldrar och Gver
sprakgranserna En pagaende longitudinell studie vid Jyvaskyla universitet, Jyvaskyla
Longitudinal Study of Dyslexia, undersoker 200 barns sprakliga formaga fran
fodelsen for att hitta tidiga predicerande faktorer for utveckling av dyslexi samt att
utforska familjar 6verfoéring av dyslexi (se en oversikt av publikationer, JLD, 2013).
Datainsamlingen avslutades varen 2012 da JLD-barnen slutade ak 9 och hittills har
materialet varit grund for tretton doktorsavhandlingar. Tva huvudresultat fran JLD-
studien &r att brister i fonologisk medvetenhet och snabb bendmning (RAN) kan leda
till dyslexi (Lyytinen, Erskine, Kuijala, Ojanen & Richardson, 2009, s. 670).
Tillsammans fororsakar de tva faktorerna de svaraste dyslektiska problemen
(Vellutino m.fl., 2004, s. 13). Detta formuleras i en dubbelsvarighetshypotes, The
Double-Deficit Hypothesis (Wolf & Bowers, 1999; Wolf m.fl., 2002).

Néagra forskare har visat att svag fonologisk formaga leder till olika grad av
lassvarigheter beroende pa hur ytlig eller djup ortografi individens sprak har (Aro &
Wimmer, 2003, s. 622; Paulesu m.fl., 2001, s. 2 167). Furnes och Samuelsson (2010)
visade att fonologiska faktorer, som matts fére skolaldern ar en viktig prediktor for
lasformaga i de forsta arskurserna, men att inverkan avtar efter ak 1 i de tva
skandinaviska sprak som undersoktes. For de engelsksprakiga barnen kvarstod denna
inverkan. Barnens resultat i snabb benamning i forskolealdern var en béttre prediktor

att pavisa lassvarigheter i ak 1-2, oberoende av sprak. Fonologisk medvetenhet var
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daremot en signifikant prediktor for stavning oberoende av sprak (ibid., s. 136).
Detta fann dven Wimmer & Mayringer (2002, s. 276) i en tidigare studie.

Landler och Molls studier (2011, s. 9) visade att svag fonologisk medvetenhet kunde
enbart predicera dubbla svarigheter (ordavkodning och stavning) och att snabb
bendmning var en béttre prediktor for lassvarigheter over lag. Wimmer och
Mayringer (2002, s. 276) kunde inte heller i sin studie pavisa att barn i ak 3 med
isolerade lassvarigheter (men intakt stavning) hade fonologiska svarigheter nar de

borjade skolan.

Varken snabb bendmning eller fonologisk medvetenhet kunde predicera isolerade
stavningssvarigheter. Detta har betydelse for undervisningen, som maste beakta olika
profiler av svarigheter som elever uppvisar. Dessa studier styrker teorin om dubbla
svarigheter (Wolf & Bowers, 1999, s. 432) som kan fororsaka dyslexi men inte

nodvandigtvis isolerade las- eller stavningssvarigheter.

3.2 Pojkars och flickors las- och skrivsvarigheter

Rapporter visar att dyslexi ar vanligare bland pojkar an bland flickor. Det kan variera
mellan forhallandet 2:1 till 5:1 (Shaywitz, 2008, s. 32). Skillnaden mellan konen ar
mojligen inte s& stor som ibland framhalls. Manga studier har inte kunnat pavisa
signifikanta samband mellan dyslexi och kon (Pennington, 2003, s. 17). | Shaywitz
studie (2008, s. 32) identifierade bade skolan och forskarna elever i ak 2-3 for
lassvarigheter och fann en betydande skillnad i forhallandet pojkar och flickor med
lassvarigheter. Skolan identifierade 3—4 ganger sd manga pojkar med lassvarigheter
som vad forskarna gjorde. Taube (2009, s. 121) framhaller att pojkars svarigheter
uppmarksammas framfor flickors, som anpassar sig lattare efter de krav som skolan
staller. Flickors anstrangning och tid for skolarbete gor att de pa ett effektivare satt
kan kompensera for sina svarigheter. Siegel och Smythe (2005, s. 475), vilkas studie
strackte sig fran forskolan till ak 5, fann att skillnader i bokstavskannedom och
ordlasning i forskolan och ak 1 férekom, men att skillnader i delar av skriftspraklig
formaga i senare arskurser var obetydliga. Jamforelse mellan lasflyt och noggrannhet
vid lasning av ord visade inga betydande skillnader mellan kénen vare sig i ak 2, 3
eller 4. Forskarna konstaterar att definitionen pa dyslexi ar avgérande for vilka som
blir kallade dyslektiker. Om l&sflyt och noggrannhet vid avlasning av ord och nonord

ar det avgorande ar pojkar inte oftare dyslektiker &n flickor.
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3.3 Att forebygga las- och skrivsvarigheter

Tidigt stod

I laroplansgrunderna (Glg, 2004) beskrivs hur elevernas studier ska foljas upp och

larares uppdrag att forebygga uppkomsten av problem.

Det dir alla ldrares uppgift ... att hjdlpa eleven att utveckla sina inldrningsfardig-
heter och sin beredskap for inlarning och att férebygga uppkomsten av problem i
anslutning till studierna. (Glg, 2004, s. 21)

Utvecklingen av kunskaperna i modersmal och litteratur forutsatter en noggrann

uppfoljning under hela den grundlaggande utbildningen. (Glg, 2004, s. 273)

Forskningen tycks vara &verens om att forespraka tidig identifiering och
forebyggande av las- och skrivsvarigheter genom tidiga insatser (se t.ex. Elbro &
Petersen, 2004, s. 664; Elbro & Scarborough, 20044, s. 319ff; 2004b, s. 361ff; Haien
& Lundberg, 2013, s. 215-216; Lerkkanen m.fl., 2010; Snow m.fl., 1998, s. 171;
Stanovich, 1986, s. 45; Whitehurst & Lonigan, 1998, s. 866). Stor variation i l&s- och
skrivformaga finns i en nyborjarklass. De bésta eleverna i ak 1 (Gagné, 2005, s. 145)
kan prestera pa en niva for ak 4 och efter tredje arskursen &r skillnaden i prestationer
i en skolklass i regel sa stora att de motsvarar flera ars larande. Juel (1988, s. 440)
fann i sin studie att sannolikheten for att ett barn forblir en svag lasare vid slutet av
ak 4 var 0,88 om barnet var svag lasare vid slutet av ak 1. Nufortiden finns bade
kunskap och verktyg for att identifiera riskgrupper och vidta atgarder i de lagre
arskurserna for att andelen elever i dk 4 med grundlaggande lasformaga kan oka
(Torgesen, 2004, s. 3). Torgesen (2005, s. 536-537) studerade interventioner som
forskare utfort med syftet att hjalpa barn till en battre lasformaga. Perioder av
intensiva och explicita insatser kan bidra till att lara sa gott som alla barn den
alfabetiska principen vid avkodning av ord dven om de haft stora besvar med l&sning
under de 34 forsta aren. Problem med lasflyt kan daremot vara svarare att atgarda

da laserfarenhet fattas fran de ar som avkodningen inte fungerat.

Vikten av att stddja en individs l&s- och skrivutveckling kan inte nog poéngteras pga.

de risker som las- och skrivsvarigheter for med sig, risker for att tappa motivation
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och hamna i en ond cirkel (Stanovich, 1986, s. 37), riskera utanforskap genom att
inte kunna ta del av det andra tar for givet och i forlangningen uppleva svarigheter pa
arbetsmarknaden pga. bristande formaga att lasa och skriva. I USA har kunskapen
om forebyggande av las- och skrivsvarigheter lett till en lag, No Children Left
Behind (NCLB, 2002), som satter fokus pa att lasformagan ska forebyggas, att
undervisningen ska ha en vetenskapligt baserad grund och att lasformagan ska
uppfoljas och utvarderas. For att fa finansiering till interventioner féljer krav pa
tidiga insatser och lasformaga som utvecklas till arskursniva senast i slutet av skolar
3 (se Taylor Stewart, 2004, s. 734).

| Finland ar tidiga insatser for elever i riskzonen for skriftsprakliga svarigheter vanli-
ga. Det ar troligt att det specialpedagogiska system, med tidiga insatser, som anvands
i skolorna delvis kan forklara Finlands framgangar i de internationella literacy-
studierna, PISA (Sarroma Hausstetter & Takala, 2011, s. 275; Strom, 2013, s. 17).
Varje elev har alltsa, direkt da behov uppstar, ratt att fa stod for sitt larande och sin
skolgang. Behovet ska ocksa vara tillrackligt. Effekter av specialpedagogiskt stod

kan dock vara svéra att faststalla av rent etiska skal.

Om interventioner aterkommer s kan innehall, langd och intensitet bygga pa mat-
ningar av elevens formagor fran den tidigare interventionen (McAlenney & Coyne,
2011, s. 307). Beroende pa hur t.ex. lasformagan forandrats efter en intervention,
enligt vad matningar visat, kan ocksa nya insatser planeras. Vissa elever behéver inte
nodvandigtvis delta och andra behdver repetera innehallet i den tidigare interventio-

nen. En tredje grupp behdver majligtvis stérre utmaningar.

Insatser som gynnar lasning och skrivning

Foster och Miller (2007) utforde en longitudinell studie fran forskolan till skolar 3
och konstaterar att elever kommer in i skolsystemet med mycket varierande niva i
spraklig férmaga. De fann att nivan pa den sprakliga férmagan vid intradet i
skolvérlden har en stor inverkan pa lasférmagan i skolar 3. Insatserna ska ske inom
de tre forsta skolaren for att inte svarigheterna ska bli bestaende. En riktad insats med
ett traningsprogram skulle gynna riskgruppen sa att férmagan att avkoda ord kunde
utvecklas i slutet av ak 3 till samma niva som de Gvriga i studien (ibid., 179), viket
betyder att lasforstaelsen paverkas positivt. Poskiparta, Niemi och Vauras (1999, s.

443) undersokte i en studie vilka barn som gynnades av traningsprogram i spraklig
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medvetenhet forsta terminen i ak 1. Forskarna fann att de barn som innan skolstarten
var i riskgruppen (resultat inom 10:e percentilen pa ett flertal férmagor) for att fa
svarigheter med skriftspraket gynnades sarskilt av ett traningsprogram. For att hitta
individuella losningar for en enskild individ med skriftspraksproblem behovs en
kartlaggning som préglas av samarbete, dar individens synpunkter beaktas. Test kan
anvandas men mera som ett stod for arbetet. Tidig screening av elever, som grund for
interventioner, bor ske inom sadana omraden som forskning visat vara karnomraden
for att utveckla god lasning och skrivning. Traditionellt har bokstavskunskap och
fonologisk medvetenhet varit sadana omraden. Skrivning, som &r en komplex
process, hamnar i bakgrunden (Berninger, Rutberg, Abbott, Garcia & Anderson-
Youngstrom, 2006, s. 4) da det galler interventioner i nyborjar-undervisningen. Bade
handskrift, stavning och sammanséttning av skrivna texter &r viktigt att kartlagga for

att stodatgarder ska kunna sattas in da det géller att utveckla skrivformaga.

| Smytes studie (2002) var syftet att identifiera omraden av svarigheter som
undervisningen behover kanna till for att stodja elever med las- och skrivsvarigheter.
Han menar att det ar viktigt for pedagogiska insatser att forsta att individens formaga
kan utvecklas om individens kognitiva profil (ibid., s. 12:12) och inlarningsstil (ibid.,
s. 12:26) tas i beaktande och att hansyn tas till sprakkontexten. Det som fungerar i ett
sprak fungerar nodvandigtvis inte i ett annat (ibid., s. 12:20). Medan fonologisk
formaga var en viktig prediktor for skriftspraksutvecklingen i engelska var det inte
nodvandigt av samma vikt for de andra spraken. Déar var auditiv eller visuell formaga
och grad av processeringshastighet sarskilt viktigt. Dessutom fann Smythe att
prediktorerna varierade med tanke pd individen med eller utan problem med

skriftspraket.

Interventioner med riktade insatser for att trdna stavning &r ovanliga. Forskares
intresse for att studera stavningsformaga har inte heller varit lika stort som for
lasning (Cassar, Treiman, Moats, Cury Polly & Kessler, 2005, s. 28). Svag
stavningsformaga som &r ett av huvudkannetecknen vid dyslexi (Hgien & Lundberg,
2013, s. 65) dr svarigheter som ar bade mer allvarliga och mer ihallande &n problem
med lasningen (Pennington m.fl., 1986, s. 1 002; Romani, m.fl., 2005, s. 435).
Forskare havdar att problem med skrivande okar fran ak 4 (Berninger, Mizokawa &
Bragg, 1991, s. 60) och formagan att stava paverkar hur langa och omfattande texter

som elever i ak 3-6 skriver eftersom textproduktion har samband med
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stavningsformagan (Abbott m.fl., 2010, s. 294; Graham & Harris, 2000, s. 10).
Elever med svag skrivformaga gagnas av att trana handskrift och stavning. Martinet
m.fl. (2004) fann att franska forstaklassister, som fick undervisning i stavning i tre,
respektive nio manader, okade sin formaga att stava. Resultaten visar pa att barn
etablerar specifik ortografisk kunskap tidigt och kan anvénda kunskapen i stavningen
av nya ord. Forskarna havdar att det inte &r lampligt att stavningsutvecklingen
presenteras som en stegvis utveckling dar lexikal kunskap erhalls i senare stadier
efter det att den alfabetiska principen &ar befast (ibid., s. B 17). Om direkt
undervisning i stavning redan i nyborjarklasserna ar viktig fods fragan om metoder

for att genomfora en effektiv sadan undervisning.

Traningsresistenta

Till varje pris vill skolan undvika att elever hamnar i en situation déar utvecklingen
inte gar framat. Forskningen har forundrat sig éver att det trots olika interventioner
finns en grupp barn som inte gar framat i sin las- och skrivutveckling. Begreppet
traningsresistenta (eng. treatment resisters eller nonresponders) (Blachman, 1994, s.
289; Niemi m.fl., 2011, s. 467; Torgesen, 2000, s. 58; Vellutino, Scanlon &
Tanzman, 1998, s. 378) har varit en benamning for en sadan grupp och beréknas
omfatta 2-8 % (Torgesen, 2000, s. 61). Gustafson, Samuelsson och Rénnberg (2000,
s. 156) bekraftar i en longitudinell interventionsstudie att fonologisk traning inte pa
ett sjalvklart sétt hjalper alla elever att forbattra las- och skrivformagan. Det tycks
finnas en specifik grupp av lassvaga elever som dr resistenta mot en strikt fonologisk
traning. Da skrivningen inte gar framat kallas det enligt forskare det arrested writing
development (Graham, 1991, s. 79; Graham & Harris, 2006, s. 64) som &r en foljd av
att ett barn har svart att stava och undviker skrivning éver huvud taget. Det kan
jamforas med att hamna i en ond cirkel som Stanovich (1986, s. 37) beskriver det i
Matteuseffekten®. Att stédja de barn som inte gér framat trots olika
specialpedagogiska insatser ar en utmaning for pedagogerna och forskning inom

detta omrade skulle gagna skolvérlden.

% uttrycket kommer frdn Bibelns Matteusevangelium 25:29 och beskriver hur den som har ska f&

mera och att det motsatta forhallandet galler for den som inte har
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4 ldentifiering, uppféljning och beddmning av svag las- och
skrivformaga

| detta kapitel beskrivs skolans sétt att identifiera, folja upp och bedéma svag lasning
och skrivning. Dyslexi behandlas som en sérskild grupp av las- och skrivsvarigheter.

Test av kvantitativ natur (screening) beskrivs.

Léasning och skrivning kan ses i ett utvecklingsperspektiv, dar fardigheterna kommer
att andra karaktar oOver tid (Frost & Nielsen, 1996, s. 192). Eftersom l&s- och
skrivformaga ar sa central for att ta till sig kunskap i skolan behdver larare ha
kunskap om varje elevs framsteg i lasning och skrivning, vilket betonas i laroplanen
(Glg, 2004, s. 13). Att folja barns utveckling &r inte detsamma som att bedéma den
men granserna ar inte fullstandigt klara. Uppféljning kan dock ske pa olika nivaer,
individuellt, for en hel klass eller arskurs eller for hela skolan beroende pa vilket

syfte som ar géllande.

| en pedagogisk kontext &r intentionen att stodja alla elever som har svarigheter med
skriftspraket oavsett vilken orsak som ligger bakom. Larare, och vuxna i allménhet,
kan avgora om nagon har svart att lasa, men lika enkelt ar det inte att veta orsakerna
bakom svarigheterna och att anpassa pedagogiska insatser till dem (Wolff, 2006, s.
8). Att elever med las- och skrivsvarigheter ar en heterogen grupp har manga
forskare papekat (Fohrer & Johnsen, 1998, s. 1 026; Silvana, Gable, Gear & Hughes,
2012, s. 79; Wolff, 2006, s. 9; 2010b, s. 233).

4.1 Vad ska identifieras, foljas och beddémas?

For dem som ska folja en utveckling och bedéma en elevs niva i lasning och
skrivning behovs riktlinjer. | grundskolans laroplan kan lararen fa hjéalp av profiler
for goda kunskaper (Glg, 2004, s. 13, 47, 50, 55) som beskriver kriterier for goda
kunskaper i &mnet modersmal och litteratur. Sadana profiler finns for ak 2, ak 5 och
ak 9. Profilerna ar definierade nationellt for den kunskaps- och fardighetsniva som

ligger som grund for bedomningen.

Det centrala kunnandet som beskrivs i profilerna ska vara i fokus da larare bedomer
hur elever gatt framat i studierna. En del av innehallet i profilerna tar fasta pa elevens

formaga att avkoda ord, forsta och bedoma det lasta, skriva egna texter inom olika
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genrer och att stava enligt den norm som &r allman. Aven om tanken med profilerna
ar att de ska speglas i elevens vitsord i amnet modersmal och litteratur kan de
anvandas for att reflektera dver var i las- och skrivutvecklingen en elev befinner sig.
| slutet av ak 2 bor en elev med goda kunskaper t.ex. forsta texter som ar anpassade
efter aldern, anvanda sig av lasforstaelsestrategier och behédrska stavningen av
frekventa ord (Glg, 2004, s. 47).

Att fa en helhetshild av en elevs lasformaga ar inte enkelt. Men manga delar
tillsammans kan ge en indikation pa hur lasférmagan ser ut. Forskare har undersokt
olika lasprofiler som elever med svag lasformaga kan ha. Wolff (2010b, s. 231) fann
i sin studie sex undergrupper av elever med lasvarigheter, varav en var en
dyslexigrupp. Hon visade ocksa att det & mojligt att med enkla screeningtest, med
overvagande fonologiska deltest, pd 40 minuter hitta ungdomar och vuxna i
riskzonen for dyslexi. Andra forskare namner fyra test som behdvs for att identifiera
svarigheter med skriftspraket i vuxen alder: stavning, lasning av nonsensord,
sifferminne och skrivhastighet (Hatcher, Snowling & Griffiths, 2002, s. 130). Da
lasforstaelsen ar svag, ar det enligt the Simple View of Reading (Gough & Tunmer,
1986, s. 7), viktigt att undersoka om eleven har svarigheter med ordavkodningen,

sprakforstaelsen (horforstaelsen) eller med bada.

I en nyligen utférd longitudinell studie av lasforstaelse (Elwér m.fl., 2013), som
ingdr i den internationella tvillingstudien ILTS, (se Samuelsson m.fl., 2005;
Samuelsson m.fl., 2008) framkom att elever med tva olika lasprofiler far svarigheter
med lasforstaelse pa olika satt. Den ena gruppen med bristfallig ordavkodning och
god sprakforstaelse hade lasforstaelsesvarigheter i alla arskurser och den andra
gruppen med god avkodning och bristfallig sprakforstaelse uppvisade

lasforstaelsesvarigheter forst i ak 4.

Av dessa bada studier (Wolff, 2010b; Elwér m.fl., 2013) kan slutsatsen dras att
delformagor som sprakforstaelse (horforstaelse) och ordavkodning, ar viktigt att
undersoka for att kunna bedoma elevers lasforstaelse och for att bedéma om eleven
har dyslexi eller har andra orsaker till svarigheter med lasforstaelse. Att ha ett gott
lasflyt bidrar till forstdelsen och ar en annan delférmdga som kan ingad vid
bedémning av lasférmaga (Wolff, 2006, s. 9).
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Huvudlinjerna nér det galler att undersdka ordavkodning ar genom funktionsanalys
och processanalys. Processanalys ger kunskap om individens formaga nar det galler
vilka processer som fungerar vél och vilka som inte gor det. Vid ordavkodning kan
t.ex. avgoras vilken strategi en elev anvander framst, fonologisk eller ortografisk.
Med funktionsanalys kartlaggs lasbeteendet och kategorisering sker t.ex. i antal fel,
typ av fel utan att ta hansyn till bakomliggande processer (Hgien & Lundberg, 2013,
s. 173ff). Processanalysen kan bidra till att eleven far en lasprofil, som bygger pa

bade starka och svaga sidor och som kan ligga till grund for stodatgarder.

De test som anvénds vid bedomning av lasforstaelse borde representera olika slag av
texter, dvs. kontinuerliga prosatexter och informationsmaterial dar tidtabeller, kartor
och diagram finns tillgangliga (Wolff, 2006, s. 9). Tidigare har ndmnts anvandning
av ytliga och djupare lasforstaelsestrategier som en indikator for elevers lasforstaelse
(Lundberg & Reichenberg, 2013, s. 91; Samuelstuen & Braten, 2005, s. 113).

I Undervisningsministeriets utredning med fokus pa elevers skrivformaga i ak 7
(Silverstrom, 2008) och ak 9 (Hellgren, 2011) anvéandes kriterier som spraklig
kreativitet (ibid., s. 48), saklig kommunikation, stil, meningsbyggnad och stavning
(ibid., s. 52). Bedomning av stavningsformagan kan ske genom diktamen av ord eller
nonsensord, meningar eller genom fri skrivning (Heien & Lundberg, 2013, s. 192)
och orden beddmas genom att ange ratt eller fel, eller genom analys av
rattskrivningsfel for att se vilka strategier som anvands och hur vél de fungerar.
Kategorisering av stavfel kan ske genom att undersdka hur stavningsreglerna foljs for
t.ex. slaktskap, sammansatta ord och dubbelteckning samt om det finns férvéaxlingar,

utelamnande eller tillagg av bokstaver eller bokstavskluster.

4.2 Hur ska identifiering, uppféljning och bedémning ske?

En del av satten att undersoka elevers las- och skrivformaga passar for storre grupper
och andra for undersokning av en enskild elevs formaga. Allt syftar dock till att
stodja en god utveckling av lasning och skrivning i skolan. Och resultatet fran olika

kartlaggningar och utredningar kraver atgarder.

Det finns flera végar for larare att folja upp och beddma elevers l&s- och
skrivformaga. Larare far genom sin utbildning kunskap i barns lds- och

skrivutveckling och dess olika skeden och kan genom ett diagnostiskt arbetssatt eller
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diagnostisk undervisning, som rekommenderas i skolan, bilda sig en uppfattning om
elevers las- och skrivniva och vid behov vara beredda till atgarder (Heila-Ylikallio,
2003a, s. 97; 2003b, s. 62; Myrberg, 2001, s. 60; Birkemo, 2001, s. 141-142).
Lararen ska, genom diagnostisering och insikt om svarigheter i ett tidigt skede, ha
redskap for att kunna folja och bedéma den enskilda elevens, men ocksa gruppens,
kunskaper och férmagor. Systematiska, genomtankta samtal med en enskild elev kan
tillféra information som hjélper vid bedémningen (Dahlgren, Gustafsson, Mellgren
& Olsson, 2006, s. 83). Lararens observation av och egna anteckningar om elevers
las- och skrivformaga vid olika tidpunkter ar ett vanligt satt att félja en sadan
utveckling.

Ett annat satt &r att anvanda utarbetade beddmningsinstrument for l&s- och
skrivutveckling, vilka till sin natur & mycket olika. De kan anvéandas for att fa en
uppfattning om elevers lasning och skrivning i ett nuldge eller pa lang sikt. De kan
anvandas som underlag for diskussioner kring las- och skrivutvecklingen hos
enskilda elever med vardnadshavare och andra samarbetspartner. De uppdaterade
finlandska skollagarna (Lag om grundlédggande utbildning, 2010) staller nu hogre
krav pa dokumentation kring undervisningen av elever med sarskilda behov och
kring samarbete med hemmet rorande elevernas utveckling.  Sprak-
utvecklingsscheman av kvalitativ natur har utvecklats pd svenska i Finland,
Sprakraketen (Heila-Ylikallio & Oker-Blom, 2006), men dven rikssvenska sprak-
och lasutvecklingsscheman finns att tillga for de finlandssvenska skolorna. Dessa
scheman, som ocksa galler skrivutveckling, kan anvéandas for enskilda elever men
ocksa for att folja utvecklingen i en hel klass. Genom att anvanda sadana instrument
kan lararen fa indikationer pa hur las- och skrivutvecklingen framskrider. De starka
sidorna i las- och skrivutvecklingen tydliggors saval som de sidor dar svarigheter
finns. Ett lasutvecklingsschema som utarbetats av Snow m.fl. (1998) &r utformat pa
grundval av aktuell forskning om barns l&s- och skrivutveckling och har presenterats
pa svenska av Myrberg (2007, s. 70). | detta las- och skrivutvecklingsschema for 7—
9-aringar bedéms fyra omraden, att lasa och skriva enskilda ord och att lasa och

skriva hela texter.

En kartlaggningsmodell for lasutveckling och skrivutveckling har ocksa utarbetats av
Lundberg och Herrlin (Lundberg & Herrlin, 2003; Lundberg, 2008). Utvecklingen

beskrivs i olika dimensioner “’som samspelar men som ocksa var for sig uppvisar ett
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typiskt eget forlopp” (Lundberg & Herrlin, 2003, s. 8). De fem dimensionerna i
lasning bestar av fonologisk medvetenhet, ordavkodning, flyt i lasningen,
lasforstaelse och lasintresse. Skrivutvecklingens fem dimensioner &r stavning,
meningsbyggnad och textform, funktionell skrivning, skapande skrivning samt
intresse och motivation (Lundberg, 2008, s. 49-51). Modellerna &r redskap for larare
att folja barns las- och skrivutveckling under de forsta fyra aren i skolan eller langre
nar det galler elever med stora skriftsprakliga svarigheter. Lararen bokfor sina
iakttagelser i ett schema. For att styrka elevens metakognitiva formaga anvands ett
for eleven eget kartlaggningsschema. Eleven kan da folja med utvecklingen och bli
medveten om sina egna styrkor och svagheter i lasning och skrivning. Ett
metakognitivt forhallningssatt gor att eleven kan reflektera och bete sig strategiskt i
forhallande till las- och skrivutvecklingen (Lundberg 2008, s. 109).

Anvandning av screeninginstrument

Ett screeningsinstrument ar ett standardiserat, pedagogiskt verktyg for larare att
utvardera om undervisningen i lasning och skrivning har haft 6nskad effekt (Jarpsten,
2004, s. 11) eller for att fa en uppfattning om elevers delférmaga t.ex. i fonologisk
medvetenhet, ordavkodning, lasforstaelse eller stavning. Syftet ar att ge en
oversiktlig bild av formagor i en klass eller for en enskild individ och darigenom
uppméarksamma elever i behov av stodatgarder och ge en grund for fortsatt planering
av undervisningen. Ett screeninginstrument &ar ett grovt instrument och for barn i
riskgruppen behovs vidare utredningar for att konstatera arten av de svarigheter som
framkommit. Screeninginstrument har ofta tydliga gransvéarden som visar pa elever i
riskzonen for de formagor som mats. Utfallet visar en 6veridentifiering snarare an en
underidentifiering for att alla elever med svarigheter ska hittas (Foorman, York, Santi
& Francis, 2008, s. 373). Kritik har riktats mot test som maéter isolerade férmagor
(Dahlgren m.fl., 2006, s. 83) och en medvetenhet om testens begrénsningar &r
nodvandig. Men testresultat kan jamféras med andra iakttagelser och ge en mer
allsidig bild av bade individ- och klassniva. En efterfragan pa instrument som satter
strategier i fokus, dvs. processer bakom prestationerna, har lett till utvecklingen av
ett datoriserat test for elever fran dk 2 och upp till gymnasieniva, Logos (Hgien &
Lundberg, 2013, s. 176ff), for att bedoma lasarens strategival samt lds- och

skrivsvarigheter. Forslag pa individuella test av skriftspraklig formaga pa svenska
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finns i en artikel fran Dyslexiforbundet (Svenska Dyslexiféreningen 2012, s. 6-9).
En fordel ar att screeninginstrument &r latta att administrera, kan anvandas i grupp

och inte ar sa tidskravande att genomfora.

Manga screeningtest anvander stanineskalan som matare foér om problem foreligger.
Stanineskalan &r uppbyggd med nio steg dar elever med resultat 1-3 oftast visar pa

las- och skrivsvarigheter (tabell 4).

Tabell 4. Stanineskalan
(Holmberg, 1973; Dahlquist & Jarpsten, 1975; Jacobson, 1996)

Stanine 1 2 3 4 5 6 7 8 9

Procent elever 4% T% 12% 17% 20% 17% 12% 7% 4%

Det finns olika satt att, genom gransvarden i resultat fran normerade las- och
skrivtest, markera vilka elever som har las- och skrivsvarigheter och vilka som inte
har det. Men gransvarden ar aldrig exakta. En viss forsiktighet i tolkning maste ske
eftersom alla lagpresterande inte ar dyslektiker utan underpresterar av andra skal. |
USA ar normen for att definiera dyslexi da resultaten & minst 1,5-2 sd under
medelprestationer i standardiserade lastest for individer i samma alder (McCandliss
& Noble, 2003, s. 196). Ett annat satt &r att anvanda indelning av resultat i percentiler
och sétta ett gransvarde for inlarningssvarigheter vid en viss percentil. Ofta anvands
en grans vid 25:e percentilen i forskning for att definiera inlarningssvarighet i
lasning, stavning eller matematik (Bourassa & Treiman, 2003, s. 315; Dirks, Spyer,
van Lieshout & de Sonneville, 2008, s. 467). Jordan och Hanich (2000, s. 569) satter
grans vid 30:e percentilen for lassvarigheter och Jordan, Hanich och Kaplan (2003, s.
836) vid 35:e percentilen (ordidentifikation och lasforstaelse). | andra studier
definieras dyslexi under 20:e percentilen i test som galler lasférmaga, oftast matt i
avkodning och lasforstaelse (Dykman & Ackerman, 1992, s. 574) eller sa stramt som
under 10:e percentilen vid test av lashastighet (Hawelka & Wimmer, 2008, s. 851).
Aven i det hollandska utbildningssystemet betecknas prestationer under 10:e
percentilen vara tecken pa inlarningssvarigheter (Dirks m.fl., 2008, s. 467).
McCandliss, Beck, Sandak och Perfetti (2003, s. 6) satte i sin studie en gréns vid 40:e

percentilen for bristfallig lasformaga (ordavkodning).
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Dessa kriterier (cut-off points) ar viktiga att uppmarksamma for att forsta att andelen
dyslektiker kan variera i olika studier beroende pa hur las- och skrivsvarigheter
definierats. Vid kartlaggning av dyslektikers las- och stavningsformaga ar forutom
avkodning och lasforstaelse aven mer grundlaggande komponenter viktiga som t.ex.
fonologisk formaga, verbalt korttidsminne®® eller snabb benamning (RAN) som har
visat sig vara kritiska faktorer bakom l&sning och stavning (Caravolas, 2005, s. 355).
Huruvida snabb benamning och fonologisk processering ar helt skilda férmagor har
forskare olika uppfattning om och kréver vidare forskning. Fonologisk medvetenhet
ar en viktig faktor bakom precision i lasningen medan stavningsformaga och RAN é&r
viktig for lasflyt (Boets m.fl., 2010, s. 27) och atminstone delvis for att kanna igen
ortografiska monster (Savage & Frederickson, 2005, s. 158), som i sin tur &r viktigt

for att stava ord réatt (Verhagen, Aarnoutse & van Leeuwe , 2010, s. 61).

Screeninginstrument pa svenska

I finlandssvenska skolor anvéands oftast rikssvenska l&s- och skrivtest eftersom de
finlandssvenska ar fa (for en forteckning over rikssvenska screeninginstrument se
Svenska Dyslexiforeningen, 2012, s. 6-8). Staffans, Risberg och Kronberg (2010)
har utarbetat ett finlandssvenskt lasforstaelsetest for ak 5 och ett stavningstest for ak
2 (Staffans, Risberg & Kronberg, 2013). Finlandssvenska normer har ocksa
utarbetats for Johanssons LS™.-diagnoser for ak 7 och 9 (Johansson, 2004; Risberg
& Kronberg, 2008). For vuxna och unga vuxna med finlandssvensk sprakbakgrund
har ett rikssvenskt gruppscreeningtest, DUVAN™ (Lundberg & Wolff, 2003)
bearbetats och anpassats till finlandssvenska forhallanden, FS-DUVAN (se Lindgrén,
2012). Den finlandssvenska normeringen av LS™-diagnoser visar att gransvarden
for laga staninevarden bor sattas hogre an i den rikssvenska normeringen, men det
saknas jamforelsematerial for test i grundskolans arskurser 1-6. I flera nordiska
lander har man infort nationella prov, dock inte i Finland, d&r Utbildningsstyrelsen
kartlagger och utvarderar elevers kunskaper i modersmal och litteratur pa annat satt
for bada sprakgrupperna med sarskild redovisning for undersokningar for de
svensksprakiga eleverna (Hellgren, 2011; Huisman & Silverstrom, 2006;
Silverstrom, 2002, 2003, 2004, 2006, 2008).

19 hegreppet arbetsminne anvénds ocksé (se Berninger & Amtmann, 2003)
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Utredningar av hur val elever laser och skriver ska alltid ligga till grund for atgarder.
Dessa atgarder kan se olika ut beroende pa vilken typ av utredning som utforts. For
att kunna stodja en enskild elevs lasforstaelse bor det enligt forskningen finnas
underlag for hur elevens ordavkodning, lasflyt eller sprakforstaelse fungerar. Om en
screeningundersékning visar att lasforstaelsen 6ver lag har blivit samre i skolan
behovs helt andra atgarder. Om en undersékning visar att vissa elever ligger i
riskzonen for dyslexi eller har allvarliga sprakstorningar kan ytterligare utredningar

behdvas med hjalp av externa experter.

4.3 Vad kan en identifiering, uppféljning och bedémning leda till?

Avgransning av dyslexi frdn andra las- och skrivsvarigheter &ar inte enkelt.
Definitionen av dyslexi har tidigare ndmnts som ”...en stérning av kodningen av
skriftspraket, fororsakad av en svaghet i det fonologiska systemet.” (Hgien & Lund-
berg, 2013, s. 21). De manifesta symptomen, svarigheter med ordavkodning, stav-
ning och lasforstaelse (Lundberg & Wolf, 2003, s. 17), ger riktlinjerna for att upp-
tacka elever som é&r i riskzonen for dyslexi. Men ndgon skarp grans, eller bestamda

brytpunkter, mot andra las- och skrivsvarigheter finns inte.

Dyslexi ses oftast som en utvecklingsdiagnos och kan andra karaktar éver tid. Flera
olika yrkesgrupper arbetar med att stélla dyslexidiagnoser. Medicinska diagnoser,
med hjalp av det internationella sjukdomsklassifikationssystemet ICD-10 (THL,
2011), stalls sallan och endast av ldkare i Finland (Lag om yrkesutbildade personer
inom halso- och sjukvarden, 1994). Dessa diagnoser ar svara att tolka. En
utvecklingsrelaterad dyslexidiagnos kan omfatta bade las- och skrivsvarigheter eller
endast den ena svarigheten isolerad. Inom ICD-10 skiljer man mellan specifika
lassvarigheter (F81.0), med underkategorin utvecklingsmassig dyslexi, och isolerade
specifika stavningssvarigheter (F81.1) (ibid., s. 274). En dyslexidiagnos som inte &r
utvecklingsmassig dyslexi har koden R48.0 (ibid., s. 690). Specifika lassvarigheter
(F81.0) kan alltsa tolkas som svarigheter med lasning och stavning eller endast

l&sning isolerat.

Moll och Landerl utférde en studie dar resultatet visade att isolerade svarigheter
nastan var lika vanligt for lasning som for stavning (Moll & Landerl, 2009, s. 365).
Av 2 029 barn hade 7 % isolerade lassvarigheter och 6 % isolerade stavnings-

svarigheter. En grans for svag lasning och svag stavning sattes vid 16:e percentilen.
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Vidare undersoktes lassvaga barn (N= 329) dar det framkom att 40 % av de l&ssvaga
inte uppvisade nagra stavningssvarigheter. Eftersom I&s- och stavningssvarigheter
inte alltid foljs at ar det viktigt i diagnoser att ange om det ror sig om en
dubbelsvarighet eller om en isolerad svarighet (Landerl & Moll, 2011, s. 10). Detta
har konsekvenser for traningsprogram. Tréaning i fonologisk medvetenhet visade sig
vara till nytta for de som hade dubbla svarigheter men for barn som har isolerade

lassvarigheter &r traningen ifragasatt (ibid., s. 11) .

En specialpedagogisk utredning kan ge indikationer pa att nagon elev har sa
allvarliga las- och skrivsvarigheter att de kan betecknas som dyslexi. Kvantitativa
test av delformagor som ar viktiga for lasning och skrivning ingdr ofta i en
specialpedagogisk utredning. Dessa test ska vara grundade pa aktuell forskning.
Aven kvalitativa analyser bl.a. av hur arbetssatt och strategier anvinds, kan goras
(Vasa specialpedagogiska center, 2013). Vid behov kan ett begavningstest utforas av
psykolog for att tydliggdra elevens begavningsprofil och visa pa bade starka och
svaga sidor som har betydelse for skriftspraksutvecklingen. Kompletterande
information fran olika yrkesgrupper inom och i samverkan med skolan & mycket
viktig. Samarbetet mellan klasslarare, speciallarare, forskollarare, psykologer,
talterapeuter, kuratorer, halsovardare och lidkare kan ge en battre helhetsbild av

inlarningssvarigheterna.

Kritik har véackts dver skolans bedémning av dyslexi och den har anklagats bade for
att Gverdiagnostisera och underdiagnostisera, speciellt hos tvasprakiga (Hedman,
2010, s. 51). Vid o&verdiagnostisering identifieras elever med dyslexi som inte
nodvandigtvis har sadan las- och skrivprofil och vid underdiagnostisering kan en elev
ha dyslexi utan att det identifieras eller att det upptacks for sent for att forebyggande
atgarder ska kunna lindra problemen. Tvasprakiga elevers svarigheter med lasning
och skrivning kan ibland tolkas som dyslexi nér det ror sig t.ex. om bristfalligt
ordforrad och for lite las- och skrivtraning pa det svagare spraket. Att flersprakliga
elever skulle ha samre resultat i skriftrelaterade formagor dn ensprakiga ar ifragasatt.
En flersprakighet kan ha en god inverkan pa det fonologiska medvetandet vilket kan
medfora en battre avkodningsférmaga samt starkare stavningsformaga hos
flersprakiga dyslektiker enligt Abu-Rabia och Siegel (2002, s. 675-676).
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Skolan har inte direkt behov av officiella dyslexidiagnoser, utan haller sig framst till
termen las- och skrivsvarigheter. Vid vissa ansokningar om hjalpmedel behévs dock
intyg om lashinder. Celia (2013), ett bibliotek som erbjuder resurser for dem som har
svart att lasa tryckta bocker, kraver intyg for att ge tillgang till talbGcker och
Folkhalsan (2013) onskar en remiss fran rehabiliterande instans for att gora en
datorhjalpmedelsutredning och prova ut lampliga dataprogram. Utredning av l&s- och
skrivsvarigheter ar dock viktig som en grund for adekvata atgarder. Eleven har ratt
till specialpedagogiskt stod i skolan om det finns svarigheter med inlarning (Lag om
grundlaggande utbildning, 2010). Da resurserna tryter kan en skriftlig utredning vara
viktig for att garantera tillrackligt med stodatgarder.

Om las- och skrivproblem bottnar i en specifik sprakstorning (F80.1 eller F80.2) &r
situationen annorlunda. Diagnosen har praktisk nytta da kostnadsersattningar for
handikapp som specifik sprakstérning kan ges (FPA, 2013). En sadan ersattning ges
inte da det ar fraga om dyslexi. Behov av assistenttjanster brukar ocksa framkomma i
utredningar i skolan. Skolans hallpunkt for diagnostisering av las- och
skrivsvarigheter lutar troligtvis mot en dverdiagnostisering, om det finns personal
som kan utféra de officiella bedémningarna. Réadslan for att nagon elev ska ga
igenom skolan med oupptéckta las- och skrivsvarigheter och senare anklaga skolan
for bristande ansvar skrammer. Atminstone tas i Finland de barn som uppvisar
bristande las- och skrivformaga redan i skolans forsta arskurs pa allvar och
stodatgarder vidtas. Finlands officiella statistik for ar 2001-2011 visar att 20-25 %
av eleverna i grundskolan har fatt specialundervisning framst pa grund av lindriga

svarigheter i lasning, skrivning eller matematik (Statistikcentralen, 2011).

4.4 Matproblematiken

Beddmningar och matningar av prestationer ar alltid aktuella i skolan. Mé&tning av
kunskaper &r ett brannande omrade som intresserar manga. Beteendevetenskapens
matproblematik har dokumenterats i omfattande litteratur. Guba och Lincoln (1989,
s. 22ff) beskriver olika tidsperioders praxis av bedémningar. De skiljer mellan tidiga-
re generationers praxis att vid bedémning anvanda pa forhand faststallda parametrar
och grénser och den fjarde generationens praxis dar tolkning har stor betydelse. Kun-
skapssynen bakom olika slag av bedémning paverkar de konkreta bedomningsin-
strumenten da kunskapsbedémning inte kan skiljas fran kunskapssyn. Pa 1960- talet
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utformades manga lastester av kvantitativ natur bade i Norden och i USA (Chall,
1983). En 6vergang fran behavioristiska teorier om larande till konstruktionistiska
har skett under de senaste artionena (Dysthe, 2003, s. 38) och som f6ljd av detta en
forandrad syn pa bedomningsinstrument for lasning och skrivning for att de ska av-
spegla mer av elevers reflektion och tolkning. En langsam utveckling har skett fran
att bedomningsinstrument fokuserat pa faktakunskaper och stoff till att framja
larandet (Lundahl, 2007, s. 41). Utvecklingen har hallits tillbaka ocksa pa grund av
det motstand som fanns mot kunskapsbedémningar pa 1970- och 1980-talet. Behovet
av att beddma om en kunskapsniva faller inom det normala, sortera elever for andra
undervisningsformer eller bedéma vilka elever som forvéntas klara en hégre skolniva
har varit ledande tankar framfor pedagogisk uppféljning vid tillkomsten av de stan-
dardiserade testen. Att anvanda olika typer av standardiserade prov bottnar till viss
del i en psykologisk-pedagogisk tradition av kunskapsbeddmning dar larare kunde
gora, som man trodde, bedémningar pa ett objektivt och rattvist sétt.

Genom de internationella kunskapsmétningarna har ocksd matmetoderna
uppmarksammats (Uljens, 2005, 2009), i Finland kanske nérmast for att forklara
skillnaden mellan finsk- och svensksprakigas resultat i PISA-undersokningarna
(Uljens, 2005, s. 4). Forskningsgrundade mét- och analysverktyg for skolornas behov
att folja upp elevernas utveckling utarbetas kontinuerligt. Men beroende pa verktyget
far analysen olika karaktar. Screeningtest i lasning och skrivning har flera syften dels
att undersoka skolans, klassens och elevernas formagor och dels som ett verktyg for

att kunna vidta adekvata atgarder.

... pedagogens redskap for att fa 6kad insikt om klassens och elevers fardigheter
och samtidigt ger de méjlighet att fanga upp de elever som kommit till korta i sin
las- och skrivutveckling (Jarpsten, 1999, s. 8)

... ett pedagogiskt verktyg for att utvdardera om den undervisning som bedrivs har
onskad effekt och resultaten kan pa sa vis ligga till grund for den fortsatta plane-

ringen av undervisningen i klassen (Jarpsten, 1999, s. 8)
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Trendstudier

Intresset for trender i kunskapsutveckling har under de senaste aren blivit alltmer
tydligt, ndgot som aterspeglas i saval nationella som internationella studier. Nar de
internationella studierna tog sin borjan for 6ver 40 ar sedan hade det inte planerats
for att i framtiden mata trender i lasformaga (Skolverket, 2004a, s. 9). PISA-
studierna, som hittills har aterkommit vart tredje ar — dock med olika tyngdpunkt —
har fran en borjan designats for trendmétning. TIMSS (Trends in Mathematics and
Science Study) och PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study) har
numera trendstudier som ett av sina klart uttalade syften.

IEA repeats assessments in specific subjects on regular (e.g., PIRLS and TIMSS)
and irregular (e.g., ICCS) intervals. The cycle of studies enables countries to
monitor changes in education and educational achievement over time (IEA,
2012)

Ett nationellt utvarderingssystem bor kunna upptécka forandringar éver tid som har
en effektstorlek pa 0,1 (Gustafsson, 2006, s. 102) vilket betyder att nivan pa urvals-
och matfel maste vara lag. Detta betyder i sin tur héga omkostnader da urvalet bor
vara stort och uppgifterna manga. Férdjupade analyser och tolkningar av forandring i
resultatet ar nodvandiga. Att beskriva kunskaper och férmagor utan att resultaten blir
tolkade och forklarade gor att inte riktade atgarder kan vidtas. Bade vid designen av
undersokningar och vid insamling av bakgrundsvariabler, variabler som kan ténkas
forklara utfallet, ar det viktigt att vara noggrann. Forklaringar maste givetvis bygga

pa den pedagogiska forskningen.

Problematik i trendstudier

Trendmétningar ar komplicerade. Att anvanda gamla instrument for att méta nya
kunskaper kan vara ett problem vid trendstudier. Mellan métningarna kan stora
forandringar ha skett i fraga om elevers kunnande, i skolans styrdokument och i
metoder som pa bésta satt soker fram elevers formagor (Eriksson & Garme, 2006, s.
47). Trendmétningar befinner sig i paradoxen att dess maétinstrument inte bor
fordndras Over tid samtidigt som de bor moderniseras under den tid som

undersokningen galler. Det optimala skulle vara att ha ett matinstrument som
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varsamt kan forandras under den tid som undersokningen pagar sa att anpassningen
till styrsystemen tas i beaktande. Att utveckla sadana matinstrument ar ett problem
for alla typer av trendmétningar. Eriksson och Garme (2006, s. 22ff) analyserade fyra
undersokningar i lasforstaelse varav tva var trendstudier som syftade till att notera
skillnader i resultat under en tioarsperiod. | Reading Literacy (RL) 1991 och 2001
(Gustafsson & Rosén, 2004) var malgruppen ak 3 och i Nationell utvardering 2003
(NU-03) (Skolverket, 2004b) ar 1992 och 2003 elever i ak 5 och 9. | RL-
undersokningen var uppgifterna med nagot undantag flervalsuppgifter. Eriksson och
Garme fann vissa faktorer som problematiska i trendundersokningar, bland annat
designen av undersokningen och sattet att behandla text som kunde vara annorlunda
an vad eleverna var vana vid i slutet av undersdkningsperioden. Speciellt svaga

elever kunde ha svart for en mindre modern design.

Design av lasforstaelse och stavningstest

Lasforstaelsetest

Liberg (2006, s. 164) framhaller att manga lastest bara mater den mekaniska delen av
lasning, t.ex. ordavkodning, och inte mater lasforstaelse pa ett djupare plan. Manga
elever har svart att lasa mellan raderna och tolka texter, en formaga som maste
utvéarderas med test som ar kvalitetssakrade (standardiserade) och byggda pa aktuell
forskning. En del forskare har argumenterat for att utvarderingar av olika formagor
med hjalp av 6ppna svar, essder, att l16sa praktiska problem, datorsimuleringar och
projekt skulle ha foretrade framfor traditionell bedémning med alternativa svar som
multi-choice, sant-falskt eller matching (Linn, Baker & Dunbar, 1991, s. 2;
Shephard, 2000, s. 13). Det betyder dock inte att sddana test automatiskt skulle ha
hogre validitet an standardiserade test. Att mata formagor och fardigheter pa ett
vidare satt & mer i linje med de formagor manniskor stills infor i den riktiga”

varlden dar livet inte & multi-choice.

Ett lasforstaelsetest dar uppgiften till exempel &r att besvara fragor pa texten genom
att ange ett av flera svarsalternativ eller ange ratt rubrik for stycket bedomer manga
olika funktioner av lasférmagan pa flera nivaer. Ordavkodningsformaga,
sprakforstaelse, ordforrad, minne, lashastighet, koncentrationsformaga ar bland de
formagor som eleverna anvéander vid sadana lasforstaelseuppgifter (Jacobson, 2010,

s. 156). Lasforstaelsetesten kan kritiseras bl.a. pa grund av urvalet av texter och antal
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uppgifter. Flervalsuppgifter har praktiska fordelar i storre undersokningar men ger
begransad information om hur eleven uppfattat textens budskap (Rosén &
Gustafsson, 2004, s. 21). Oppna fragor ger en mera nyanserad bild av hur eleven
uppfattar textens budskap, men dessa uppgifter staller ocksa krav pa att eleven ska

kunna uttrycka sig i skrift, vilket gor att provet inte enbart mater lasforstaelse.

Stavningstest

Att konstruera ett stavningstest som &r lattadministrerat och lattrattat, vilket behévs
vid métningar av storre grupper i skolan, ar inte latt. Orden ska vara valbekanta for
aldersgruppen, det semantiska innehallet ska vara tydligt och effekter av elevers
geografiska eller socioekonomiska bakgrund eller dialekt bor undvikas. | de ord som
ska skrivas bor olika stavningstyper vara representerade och morfologiska
missuppfattningar undvikas. Dessutom kan inte uppgifterna vara for manga for att
andra faktorer blir avgorande for resultatet t.ex. uthdllighet och motivation.
Testledarens rost, elevernas placering och stérande ljud i klassrummet kan vid
diktamenstest dessutom paverka resultatet. Att ta hansyn till alla dessa faktorer
tillfullo i ett enda test ar sd gott som omojligt. Overgripande kritik mot stavningstest
kan vara att en innehallsneutral sprakférmaga testas (Liberg, 1993, s. 183).

Det vanligaste sattet att mata stavningsformaga ar att eleven ska kanna igen och
kunna producera ratt stavade ord (Ehri, 2000, s. 20). | de vanligaste normerade
stavningstesten pa svenska skriver eleven ett antal ord som lases upp av testledaren,
ett i taget, forst i en mening och sedan enskilt. | ett finskt diktamenstest, som ingar i
ett screeningbatteri av lasformaga, skrivformaga och matematisk formaga for ak 1-6,
ska eleverna skriva bade ord (ak 1-2) och ord och meningar (ak 3-6) (Hayrinen,
Serenius-Sirve & Korkman, 1999, s. 43ff). | andra individuella, datoriserade test kan
stavningsformagan matas genom att flera liknande ord presenteras samtidigt och det
ratta ska viljas. Stavningsformagan kan alltsa matas dels genom produktion och dels

genom matching.

Trots all kritik som riktats mot testning av las- och skrivférmaga kan testen i béasta
fall ha en god aterverkan pa den pedagogiska verksamheten i skolan, en god wash-
back effekt (Shohamy, 2001) och Shohamys rad angéaende testning &r: Do it, but do
it with care” (Shohamy, 2001, s. 161).

67



Reliabilitet och validitet hos las- och skrivtest

For att uppskatta reliabiliteten, dvs. hur tillforlitligt ett test &r, kan flera statistiska
metoder anvandas (Lundberg & Wolff, 2003, s. 43-44). Matsékerheten visas i en
reliabilitetskoefficient, vars varde kan variera mellan -1 och +1. Ett hogre varde ar
tecken pa battre matsakerhet. En form av reliabilitet kan matas med Cronbach’s
alpha och &r ett matt pa den interna konsistensen i testet dvs. hur homogent testet ér,
om uppgifterna (items) i testet hanger samman med varandra. Cronbach’s alpha &r
inte lamplig att anvénda vid test dar en elevs prestationer satts i relation till hastighet.
Test-retest-proceduren kan da anvandas for att sakerstalla reliabiliteten. For en god
reliabilitet ska resultatet Gverensstamma fér samma grupp elever som gor samma test
vid upprepade métningar. Eventuella inlarningseffekter kan paverka resultatet, men
for elever med las- och skrivsvarigheter &r inte den risken sa stor. Split-half metoden
kan anvandas genom att dela upp fragorna i tva delar och berékna korrelationen
mellan delarna. Resultat ar aldrig exakta och vid tolkningen tas darfér hansyn till en
felmarginal som berdknas utifran resultatet. Utifran reliabilitetskoefficienten
berdknas ett konfidensintervall dar elevens poéng skulle falla om testet gors ett
oandligt antal ganger. En koefficient som kallas medelfel (Standard Error of
Measurement) avgor intervallet. Vid tests kritiska gransvéarden ar sadana intervall

viktiga att ta hansyn till.

Ett test kan ha god reliabilitet men ha brister i validitet. Man skiljer pa olika typer av
validitet. Validiteten svarar pa frdgan vad testet mater och ar en process dar man
forsoker fa stod for den tolkning som ska goras utifran testpodngen. Manga
screeningtest i lasning och skrivning anvander samtidig validering for att testa
validiteten. Resultatet jamfors med larares skattning av elevers formagor (Jarpsten &
Taube, 1997, s. 14). Korrelationskoefficienten, den vanligaste ar Pearson’s
produktmoment-korrelationskoefficient, visar styrkan och riktningen av ett samband
mellan tva variabler och kan variera mellan -1 och +1 déar 0 visar inget samband alls.
En riktlinje att ga efter da det galler styrkan pa sambandet ar att om vardet pa
koefficienten (r) &rvid 0,10 sa ar sambandet svagt, vid vardet 0,30 moderat och vid
0,50 starkt (Cohen, 1992, s. 156; Field, Miles & Field, 2012, s. 58). For att berdkna
validiteten hos ett deltest kan samvariation med andra véletablerade test undersokas,
begreppsvaliditet (Johansson, 2005). Andra relaterade utomstaende kriterier kan

ocksa anvandas, t.ex. betyg (extern validitet, kriterierelaterad validitet). Prediktiv
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validitet galler da en variabel, till exempel lasforstaelse, mats vid flera tillfallen dver
tid med test som motsvarar varandra varvid korrelation berdknas. Korrelationen

anger da hur val matningen kunde forutsaga resultaten.
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5 Syfte och metod

| detta kapitel redogors for studiens syfte, forskningsfragorna och forskningens
design. Vidare redogors for undersokningsgrupperna, maétinstrumenten beskrivs
noggrant och de statistiska analysmetoderna redovisas.

5.1 Syfte

Det overgripande syftet med min avhandling &r att fa 6kad kunskap om elevers
lasforstaelse och stavning over tid for att fa en grund for tdnkbara insatser som

starker lasning och skrivning i skolan.

5.2 Forskningsfragor och forskningsdesign
Det 6vergripande syftet bryts ner i foljande fragor:

1. Vilka forandringar kan iakttas i lasforstaelse och stavning over tid i varje

arskurs 1-6?

2. Vilka skillnader i resultat mellan flickor och pojkar identifieras dver tid i varje

arskurs?

3. I vilken grad har elever i olika arskurser svarigheter med bade lasforstaelse och

stavning och forandras andelen elever med dubbelsvarighet mellan arskurserna?

4. Vilka forandringar syns i resultat over tid for elever med svag lasforstaelse

respektive stavning i varje arskurs?

Undersokningen bygger pd kvantitativa data av resultat i lasforstaelse- och
stavningstest och &r insamlade fran en skola under aren 1997 till 2009.
Undersokningens data ar uppdelad i kohorter, grundad pa utvarderingsar och arskurs,
for elevresultat i tva delomraden, lasforstaelse och stavning. En jamforelse éver tid
for varje arskurs gors i lasforstaelse och stavning med tanke pa resultatet for a) alla
elever, b) svaga elever och c) kon. Studien kan betraktas som en longitudinell studie,
en fallstudie (en skola) och en kohortstudie, som anvénder sig av kvantitativa data
for att visa pa eventuella forandringar Gver tid (trendstudie). Nackdelen med en
fallstudie ar att det ar omdjligt att fa veta om det som undersoks &r vanligt

forekommande eller inte. Resultaten i denna studie kan alltsa inte ses som
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generaliserbara for skolorna i Svenskfinland. En sa lang studie som denna hade varit
mojlig men mycket tidskravande att utféra med ett urval fran finlandssvenska skolor,
utspridda over ett omrade av syd- och vastkusten i Finland, och de sa kallade

sprakoarna inne i Finland.

5.3 Unders6kningsgrupper

I undersokningsgrupperna ingick alla elever i en skola (med Gver 300 elever) aren
1997 — 2009, vartannat ar. Pa grund av en misslyckad utprévning av ett nytt test for
ak 4-6 foll resultaten for ar 1999 bort och ar 2000 valdes som undersokningsar i
stallet. Totala antalet individer som deltagit i undersékningen &r 1 037. Eleverna
deltog 1-4 ganger i studien (tabell 5) i tva delprov. | borjan av undersékningen kunde
endast de lagre arskurserna delta flera ganger och i slutet av undersékningen hade de
aldre deltagit flera ganger. Med 6ver 300 elever som varje ar undersokts i tva deltest
ar det empiriska materialet omfattande.

Tabell 5. Oversikt, antal ganger grupperna deltagit i studien

1997 (2000 |2001 |2003 |2005 [2007 (2009 . o
. deltagit en gang
Ak 6
Ak 5
deltagit 2 ggr
Ak 4
Ak 3
deltagit 3 ggr
Ak 2
Ak 1 .
deltagit 4 ggr

Som speciallarare har jag redan fran ar 1990 regelbundet utfort test i lasforstaelse och
stavning i skolan och med tiden véxte en idé fram att anvanda testresultat for att i en
studie kunna beskriva och analysera en utveckling 6ver tid for alla arskurser i skolan.
Olika test hade provats och den stora utmaningen var att hitta ett lampligt

lasforstaelsetest for de hogre arskurserna.

Aven utan en undersokning av detta slag skulle las- och skrivtest ha utforts i alla
klasser under perioden, men kanske med varierande test. Undersokningen har skett
med skriftlig tillatelse av de tva rektorer som forestatt skolan under perioden 1997—

2009 och undersokningstillfallena har forlagts till skoltid och integrerats med den
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ordinarie undervisningen. For varje ar har resultaten delgivits klasslararen i
respektive klass. Elever som av nagon anledning inte kunnat delta pa
undersokningsdagen har haft mojlighet att utféra uppgifterna inom nagra dagar
enskilt eller i liten grupp. De flesta elever kommer fran stadsmiljo och ett mindre
antal fran landsbygdsmiljo. Kommunen har svenska som majoritetssprak.
Specialklassernas elever deltog inte i studien.

5.4. Undersokningens validitet, reliabilitet och etiska aspekter

Etablerade las- och skrivtest har genomgatt itemanalys under konstruktionen, men
eftersom testen dr gamla var tanken att utféra itemanalys pa nytt for att undersoka
testens reliabilitet. De test som anvénts har utarbetats for att passa rikssvenska elever
och jag ville se om de olika uppgifterna ar valda ocksa for att passa finlandssvenska
elever. Resultatet av itemanalysen finns i tabell 6. Jdmforelse kan goras med tabell 7

och 8 i avsnitt 5.4 som beskriver matinstrumenten.

Tabell 6. Itemanalys av undersokningens las- och skrivtest, Cronbach’s alpha

AK 1 2 3 4 5 6
Antal elever -/356  322/378 307/356 359/310 387/342 388/350
Lasforstaelsetest - 0,72 0,70 0,68 0,68 0,64
Stavningstest 0,80 0,75 0,82 0,90 0,88 0,88

Itemanalys av lasforstaelsetestet i ak 1 kunde inte utféras pa grund av fér manga
obesvarade uppgifter. Testet var pa tid och deltagarna hade endast fem minuter pa sig
for att svara pa 26 fragor. Det resultat som itemanalysen visade kan tolkas som att for
de yngre eleverna har testens reliabilitet minskat. Huruvida reliabiliteten skulle vara
lagre i en ny testning hos rikssvenska elever kan jag inte ge svar pa. For det éldsta
testet, lasforstaelse i ak 4-6, var reliabiliteten, uttryckt i Cronbach’s alpha, ungefar

densamma som da testet konstruerades.

En faktor som ar viktig for en undersoknings validitet ar samplets storlek. Studien
galler samtliga elever pa en skola, dvs. elever som var inskrivna i skolan vid det
enskilda testtillfallet. Bortfallet var litet. Elever som av nagon anledning varit
franvarande under sjélva testdagen har kunnat utfora testet under de narmast féljande
dagarna enskilt eller i grupp. Tva elevers resultat saknas i lasforstaelse och tva i

stavning. Resultat i stavning saknas dock for ar 1997 for arskurserna 4 (N=56), 5
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(N=66) och 6 (N=60) da beslutet om anvéandningen av ett nytt test togs for sent.
Undersokningens maétinstrument var desamma under hela undersékningsperioden,
vilket ocksa &r en viktig faktor for validiteten. Keenan, Betjemann och Olson (2008,
s. 295) har i sin analys av lasforstaelsetester i USA funnit att lasforstaelsetester ar i
olika grad influerade av avkodningsformagan hos individen. Om ett test kan
anvandas i olika aldrar speglas resultatet av ordavkodningsférmagan speciellt hos de
yngre och hos de svaga lasarna. Eftersom lasforstaelsetestet ar detsamma i
arskurserna 4, 5 och 6 kan ordavkodningen vara en mer avgorande faktor for
resultatet i ak 4 an i ak 6 och for dem som &r svaga lasare Daremot har forskare
funnit att relationen mellan avkodning och lasforstaelse ar starkare i test som &r
konstruerade pad annat sitt an som i undersokningen med fragor med flera

svarsalternativ, eng. multi-choice (Francis, Fletcher, Catts & Tomblin, 2005, s. 386).

For att undersokningens resultat skulle vara sa tillforlitligt (reliabelt) som mojligt har
forfaringssattet varit detsamma vid alla testningar. Manualer har foljts med
anvisningar och tidsramar. Test i arskurserna 1-3 utfordes av samma person varije ar,
speciallararen dvs. forskaren i denna studie, vilket medforde samma forfaringssétt.
Speciallararen var ocksa bekant for eleverna. Troligen paverkas yngre elever av
forfaringssatt vid testning mer &n vad aldre elever gor. | arskurserna 4-6 utfordes
testen av klasslararen. De olika testen rattades och kontrollerades samtliga av
specialléraren. Rattandet av svaren foljde manualen. Datamaterialet kodades och
infordes i SPSS (IBM SPSS Statistics, 2012). | de lagre klasserna kan yttre faktorer
ha paverkat koncentrationen, t.ex. att nagon knackat pa dorren, att ett hogt ljud horts
utifran, att en elev stallt en frdga hogt i klassen. Tva elever i 8k 1 vagrade att utfora

ett enstaka test och fick utfora det enskilt i ett senare skede.

Etiska aspekter

Varderingar som ska beaktas i samband med forskning &r att skydda individer och
deras integritet. Deltagare i en undersokning ska i allmanhet ge sitt samtycke till att
medverka. | denna undersokning har skolans rektor givit sin tillatelse att anvanda
datamaterial som samlats in under skolans ordinarie verksamhet. Studiens resultat
kan anvandas i skolans interna utvérdering. Inga namn eller andra uppgifter i studien
kan kopplas till en enskild individ sa att integriteten ifragasatts, eftersom grupper av
elever studeras. Att testa elevers formaga inom olika omraden i skolan kan ocksa

vara en etisk fraga. Vid anvandning av standardiserade test brukar lararen inte
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diskutera testresultaten i detalj med en enskild elev for att yttre paverkan ska
undvikas om testet anvéands vid annat tillfalle. Elevens réttighet att ta del av sitt eget

arbete kan verka asidosatt och etiskt tveksamt.

5.5 Matinstrument

Tillgangen till etablerade och normerade matinstrument, for finlandssvenska
forhallanden, har varit begransad och beroende av det rikssvenska utbudet.
Screeninginstrument i lasning och skrivning (DLS™) har i Sverige kommit ut med
manga ars mellanrum. Under perioden 1997 till 2009 hade fler screeningtest kommit
ut pa marknaden. Att byta test mitt i undersokningsperioden var inte 6nskvart. |
bérjan av undersokningsperioden fanns problem med screeninginstrumenten.
Undersokningen var tankt att borja ar 1999 och fortsatta vartannat ar med
anvandning av ett nytt lasforstaelse- och stavningstest fran samma testbatteri i ak 4-6
som da provades ut. Men lasforstaelsetestet fungerade inte tillfredsstallande. Foljden
blev att jag valde att bortse fran resultaten for ar 1999 helt och hallet. I stéllet for ar
1999 kunde ar 2000 anvandas for testning i alla grupper. Jag beslét att aterga till
gamla test i alla arskurser férutom stavningstestet i ak 4-6 som hade fordel av att ha
skilda versioner for varje arskurs. Datamaterial fanns tillgangligt for ar 1997 for alla
grupper utom for stavning i ak 4-6 sa jag valde att ta med detta material &ven om det
inte var fullstandigt. Dessutom skedde ett misstag ar 2000 sa att 24 av eleverna i ak 4
testades med ett annat stavningstest och jag beslutade att inte utsdtta dem for
ytterligare en testning. Fran ar 2001 och framat har alla testningar skett med de valda
screeninginstrumenten for ak 4-6. |1 3k 1-3 har samma test anvants varje ar under
undersokningsperioden. De val av métinstrument som gjordes redovisas i tabell 7
och 8.

! Diagnostiska Las- och Skrivprov
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Tabell 7. Undersokningens matinstrument i lasforstaelse

Ak Lasforstaelse Antal Tid Reliabilitet Validitet
uppg. min.
1 Vartestet 1* 26 5 .98 (split-half metoden) .92 (rangkorr.  resultat-
(Andersson & Bargen 1972) lararskattn.i &mnet svenska)
2 DLS* ak2 22 20 .90 47
(Bj'Orkquist & Jérpsten, 1975) (Kuder-Richards. Form. 20)  (rangkorr. resultat-lararskattn.)
3 DLS*&k3 28 20 87 .59
(ijrkquist & ‘]arpsten' 1976) (Kuder-Richards. Form. 20)  (rangkorr. resultat-lararskattn.)
4 DLS*, &k 4-6 22 30 .68 (Split-half metoden) saknas
(Psykologiforlaget, 1975)
5 DLS*, 8k 4-6 22 30 .68 (Split-half metoden) 52
(Psykologifdrlaget, 1975) (rangkorr. resultat-lararskattn.)
6 DLS*, ak 4-6 22 30 .67 (Split-half metoden) saknas

(Psykologiférlaget, 1975)

*Vartestet 1 och DLS (Diagnostiska Las- och Skrivprov) ar en serie test dar endast lasforstaelse

och/eller stavning har anvants.
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Tabell 8. Undersokningens matinstrument i stavning

Ak Stavning (ej tidsbundet test) Antal  Reliabilitet Validitet
uppg.

1 DLS*, ak 1 28 93 tendens till dverensstammelse

(Dahlquist & Jarpsten, 1975) (Split-half metoden) (rangkorr. resultat-lararskattn. av lasformaga)
2 DLS*, ék2 28 .87 .38 héstnorm

(Bj(’jrkquist & Jarpsten, 1975) ( Split-half metoden ) (rangkorr. resultat-lararskattn. av lasformaga)

* 4 tendens till dverensstammelse

3 DLS*, ak3 28 .85

(Bj(’jrkquist & Jarpsten, 1976) ( split-half metoden ) (rangkorr. resultat-lararskattn. av lasférmaga)
4 Stavning M ak 4 36 inga uppgifter inga uppgifter

(Rockberg & Johansson, 1994)

5 Stavning M ak 5 37 inga uppgifter inga uppgifter
(Rockberg & Johansson, 1994)

6 Stavning M 8k 6 38 inga uppgifter inga uppgifter
(Rockberg & Johansson, 1994)

*Vartestet och DLS (Diagnostiska Lé&s- och Skrivprov) ar en serie test dar endast lasforstaelse
och/eller stavning har anvants.

Beskrivning av testen

Lasforstaelsetesten

Lasforstaelsetesten bestar av meningar (ak 1) och korta texter (ak 2-6) som lases tyst
av deltagarna. | de forsta 16 uppgifterna i lasforstaelsetestet i ak 1 forvantades
deltagaren ringa in det ratta svaret och i de foljande uppgifterna 17-26 kravdes att
eleven skulle fullborda en mening genom att valja ratt rimord. Texterna i ak 2—6 var
berattande eller beskrivande och foljdes av fragor eller pastaenden med fyra
alternativa svar for ak 2-3 och fem alternativ for ak 4-6. | testet i ak 4-6 forekommer
ocksa nagra faktatexter om vaxter och djur. Testet i 4k 2 har nio texter, ak 3 tio och
ak 4-6 har sjutton texter. Varje text ar till innehallet en helhet. | vissa uppgifter
skulle den lampligaste rubriken anges till det lasta stycket eller en paborjad mening
avslutas med ratt alternativ. Det var inte alltid mojligt att hitta svar direkt i textens
formulering. Endast ett svarsalternativ var rétt och detta skulle antingen ringas in
eller markeras med ett kryss (ak 2-6). Alla lasforstaelsetest var tidsbegransade, 20

minuter i &k 2—3 och 30 minuter i ak 4-6. Lasforstaelsetestet i ak 1 har 5 minuters
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tidsbegransning varvid manga deltagare bara hinner utféra ett fatal uppgifter. For
varje ratt besvarad uppgift ges 1 podng. Poangen sammanraknas och utgor elevens

rapoang i lasforstaelse.

Stavningstesten

Alla stavningstest i undersékningen ar uppbyggda pa samma sétt. Deltagarna skriver
efter diktamen ett antal ord, 28 i ak 1-3, 36 i ak 4, 37 i ak 5 och 38 i ak 6. De valda
orden har ljudkombinationer som brukar valla svarigheter da ord ska stavas
(Bjorkquist & Jarpsten, 1975, s. 11; Bjorkquist & Jarpsten, 1976, s. 11). Testledaren
laser en mening och upprepar ett i forvag bestamt ord som ingar i meningen.
Eleverna skriver ordet pa ratt rad pa en numrerad blankett. Orden ska spegla elevers
stavningsutveckling och olika moment ar representerade (Rockberg & Johansson,
1994, s. 3). | ak 4-6 hade alla test vid normeringen en sned negativ fordelning. Testet
ger tydligare information om de svagpresterande elevernas stavning. Om
elevenspegelvander en bokstav, som ju ofta ar fallet i ak 1, bedéms ordet som fel
skrivet och resultatet ar noll poang. Om prickar eller ringar saknas i bokstaverna &, &
och 6 beddéms ordet som felskrivet. | ak 4-6 tas bedomning av sarskrivningar inte
upp 1 anvisningarna i manualen. Tolkning har gjorts att sérskrivning av sammansatta
ord beddms som fel. Problemet &r att sammansatta ord &r frekvent férekommande i
testen. En elev med manga sarskrivningsfel och annars ratt stavade ord far svagt
resultat i testet. For varje rattskrivet ord ges 1 podng. Podngen sammanraknas och

utgor elevens rapoang i stavning.

| skolan dar undersokningen utforts hade tidigare stavningstest anvénts ur
testbatteriet DLSM (Bjorkquist & Jarpsten, 1983a, 1983b). | DLSM anvénds exakt
samma test i ak 4-6. Att vélja Stavning M ak 4-6 som maétinstrument avgjordes pa
grund av att det var det enda stavningstest som hade olika versioner for varje arskurs
i ak 4-6. Om de kritiska orden ar desamma for varje arskurs finns risk for att elever
kanner igen dem fran ar till ar (Rockberg & Johansson, 1994, s. 3). Min egen

erfarenhet da jag administrerat stavningstest ar liknande i de hogre arskurserna.

5.6 Statistiska analysmetoder

For de statistiska analyserna har statistikprogrammet SPSS anvénts genomgaende
(IBM SPSS Statistics, 2012).
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For att kontrollera huruvida studiens resultat avviker fran normalférdelningen
anvandes Kolmogorov-Smirnovtestet. Resultaten i varje lasforstaelse- och
stavningstest har provats med detta test. Testet innebar att man utgar fran de bada
fordelningarnas kumulativa proportioner och berdknar differensen (D) mellan dessa
pa varje skalsteg. Det kritiska vardet (D) for Kolmogorov-Smirnovtestet, som har
hogre kanslighet an chi?-testet, ar beroende av samplets storlek. Om D-vérdet ger
signifikans forkastas nollhypotesen och resultatet visar att samplet inte &r
normalfordelat. Testet ar ként for att vara extra kansligt for stora urval, vilket gor att

aven sma avvikelser ger signifikanta utslag (Field, 2013, s. 184).

Kolmogorov-Smirnovtestet visade icke normal férdelning av resultatet hos alla test i
undersokningen (tabell 9) med signifikansniva p < 0,01. De bakomliggande
antagandena &r att resultaten &r normalfordelade och darfor granskades snedhet och
toppighet for att kunna beddma om parametriska test kan anvandas for analyserna.
Efter att ha undersokt kurvor och beddmt snedhet och toppighet konstaterades att
varje test forutom stavning i ak 1 kan anses som normalfordelade. Varden for
snedhet och toppighet fanns inom intervallet -1 till +1 i avhandlingens alla test
forutom i stavningstestet ak 1 (snedhet = -1,013, toppighet = 2,573). Pa grund av
dessa data och genom att prévningen med variansanalys &r stabil mot sma
overtradelser (da storleken av samplet &r av storleken som i denna studie) fann jag
inte avvikelsen vara ett hinder for att anvanda parametriska test. Kolmogorov-
Smirnovtestet anvandes for bade lasforstaelse och stavning, da respektive resultat

over tid for varje arskurs hade sammanfogats.

Tabell 9. Undersokning av variablernas normalférdelning, lasforstaelse och stavning i 4k 1-6, enligt
Kolmogorov-Smirnovtestet samt fordelningarnas snedhet och toppighet

Lasforstaelse ak 1-6 Stavning ak 1-6

Ak N D p snedhet  toppighet N D p snedhet  toppighet
356 2,01 p<0,000 0,860 0,613 35 191 p<0,001 -1,013 2,573
379 2,36 p<0,000 -0,696  -0,093 379 221 p<0,000 -0,542 -0,320
380 2,68 p<0,000 -0,859 0,266 380 1,89 p<0,002 -0485 -0,586
391 1,77 p<0,004 -0,279  -0,346 309 189 p<0,002 -0,554 -0,691
408 1,99 p<0,001 -0,431  -0,209 342 224 p<0,000 -0,765 -0,051
409 2,49 p<0,000 -0,470  -0,336 350 2,12  p<0,001 -0,757  -0,128

AN N AW N =

Den variabel som pa grund av sned fordelning foll utanfor gransvardena for snedhet

och toppighet, stavning ak 1, transformerades genom logaritmering och kunde sedan
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genom acceptabla varden (snedhet = -0,447; toppighet = 0,200) anvandas for
berédkningar med parametriska test.

For att kunna bedéma eventuella skillnader &éver tid i lasforstaelse respektive
stavning for varje arskurs anvandes tvavagsvariansanalys, ANOVA. ANOVA:n
berdknades pa medelvarden av poang i lasforstaelse respektive stavning. For varje
analys bestamdes alpha-nivan till a = 0,05. Efter Levene’s test av varians-
homogenitet, anvandes post hoc-test for att prova vilka medelvarden som skiljer sig
at. Med tvavagsvariansanalys kunde ocksa skillnaden mellan pojkars och flickors
prestationer undersokas. Ett enda test (F-test) utnyttjar all information samtidigt. |
ANOVA:n kan resultat studeras dels av varje variabel for sig och dels genom en
kombination av de bada variablerna. Elevernas resultat har indelats i tre grupper
beroende pa prestation i lasforstaelse respektive stavning. Inga enhetliga kriterier
finns for hur granser ska sattas for vad som raknas som las- och skrivsvarigheter. For
screeningtest eller test av las- och skrivformagan har det vagledande kriteriet varit att
gransen satts vid de 20 % svagaste resultaten (Frost & Nielsen, 1996, s. 51). | den
niogradiga stanineskalan motsvaras det forsta, andra och tredje steget ungefar av de
20 % svagaste resultaten (Jarpsten, 2004, s. 60) och elever vars resultat faller inom
detta omrade ar enligt Jarpsten i behov av stod for att komma vidare i las- och
skrivutvecklingen. | ett finskt testbatteri satts gransen vid 10 % for att avgéra om
svarigheter finns eller ej (Hayrinen, Serenius-Silve & Korkman, 1999, s. 38). Andra
sétter grans vid den 25:e percentilen eller vid -1 standardavvikelse (Svensson, 2009,
s. 21). | denna undersokning har brytpunkter satts till 10:e och 25:e percentilen for
mycket svaga och svaga resultat. For att sakerstalla att ingen elev med svarigheter
faller utanfor gransen har prestationer inom den 25:e percentilen rdknats som svaga
resultat i denna studie, vilket ungefar motsvarar staninevédrde 3. For att berékna
grénsvardena i SPSS for percentilerna ovan anvandes som grund hela materialet dver

tid for respektive arskurs och test.

For att undersoka vidare under vilka ar konsskillnader upptrader anvéandes t-test. For
att minimera risken for Typ-1-fel sattes signifikansgrénsen till a = 0,05/antal test och
darmed &r hansyn till massignifikans med Bonferronis metod tagen (Field, 2013, s.
70). De flesta t-test har gjorts under alla sju aren och signifikansnivan beraknas da till
0,05/7 och p < 0,007 och i de fall dar antalet t-test & 6 till antalet beréknas
signifikansnivan till 0,05/6 dvs. p < 0,008.
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6 Resultat

Resultaten redovisas i tva avsnitt. Efter varje avsnitt ges en sammanfattning. Avsnitt
6.1 innehaller resultaten for arskurs 1-3 och avsnitt 6.3 resultaten for arskurs 4-6.
Varje del ar uppbyggd sa att resultatet i lasforstaelse och stavning redovisas for en
arskurs i taget, med resultatens trend, konsskillnader och uppfdljningen av de svaga
resultaten. De svaga resultaten presenteras for varje arskurs dels i en éversikt av
isolerade respektive dubbla svarigheter (lasforstaelse och stavning) och dels i
forandring av andel mycket svaga resultat (10:e percentilen) och svaga resultat (25:e
percentilen) over tid. Som ett underlag for analyserna undersoktes ocksa hur

resultaten i lasforstaelse och stavning korrelerar inom varje arskurs.

For att fa en bakgrund till vidare analyser av datamaterialet undersoktes huruvida ett
samband kunde pavisas, och styrka av ett eventuellt sadant, mellan resultat i
lasforstaelse och stavning inom varje arskurs (se tabell 10). Pearsons korrelation
anvandes i alla analyser utom i sambandet lasforstaelse och stavning i ak 1
(Spearman), dar resultatet i stavning inte ansags som normalférdelat. Pa basen av de
data som studien bygger pa var sambandet mellan lasforstaelse och stavning starkare
i de lagre arskurserna an i de hogre. Detta stammer Gverens med Vellutions m.fl.
modell (2007, s. 6). Lasforstaelsen dr dd mer beroende av formagan att avkoda ord

och indirekt av formagan att stava.

Tabell 10. Samband mellan resultat i lasforstaelse och stavning i arskurserna 1-6

Ak Lasforstaelse (R) p R’
1 Stavning (N=356) 0,593 P <0,001 0,35
2 Stavning (N=379) 0,551 P <0,001 0,30
3 Stavning (N=380) 0,441 P < 0,001 0,19
4  Stavning (N=311) 0,471 P <0,001 0,22
5 Stavning (N=342) 0,496 P<0,001 0,25
6  Stavning (N=349) 0,430 P <0,001 0,18

For att kunna jamfora olika gruppers resultat med variansanalys bér homogeniteten i
gruppernas varians provas. Levene’s test, som provar detta (Field, 2013, s. 193),
visade att i tva av grupperna, lasforstaelse ak 1 och lasforstaelse ak 6, var varianserna
olika. Vid analysen maste hansyn tas till resultatet just i dessa bada grupper med en
forsiktig tolkning.
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Tvavags-ANOVA:n visade pa signifikanta skillnader i medelvarde mellan aren i
bade lasforstaelse och i stavning i ak 1-3 utom i stavning i ak 2. | ak 4-6 visade
ANOVA:n pa signifikanta skillnader mellan aren endast i ak 4 och 6 i lasforstaelse
och i 4k 5 i stavning men dar endast pa gransen till signifikans (p = 0,05). Resultaten
redovisas noggrannare nedan. ANOVA:n visade ocksa signifikanta konsskillnader i
lasforstaelse och stavning i varje arskurs utom i lasforstaelse i ak 6. Variansanalysen
kompletterades med post hoc-test for att ge svar pa mellan vilka specifika ar
signifikanta skillnader fanns. T-test anvandes for att pavisa konsskillnader. Resultatet

av dessa test redovisas under resultat for varje arskurs nedan.

Vidare undersoktes hur de svaga resultaten sdg ut med tanke pa grupper med
isolerade respektive dubbla svarigheter i lasforstaelse och stavning, och hur stor
andel av eleverna det i sa fall gallde. Detta provades for varje arskurs, gemensamt for
alla ar, och kan studeras i resultatredovisningen under varje arskurs. Svaga resultat
definieras i den analysen som resultat inom den 25:e percentilen. Hur andelen
mycket svaga (10:e percentilen) och svaga resultat (25:e percentilen) fordelas dver
tid presenteras ocksa for varje arskurs samt for pojkar och flickor (se dven bilaga 1-
4).

6.1 Resultat i lasforstaelse och stavning i arskurs 1-3 for alla elever, for pojkar
och flickor och fér de las- och skrivsvaga

Resultat ak 1

| tabell 11 syns gruppernas storlek (N), medelvéarden (M), standardavvikelser (Sd),
samt konfidensintervall for varje undersokningsar i lasforstdelse. Ar 2001 och &r
2007 har de hogsta medelvardena under perioden. En forbattring av resultat syns i
medelvarden i lasforstaelse under perioden. | tabell 12 visas motsvarande resultat i

stavning.
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Tabell 11. Resultat i lasforstaelse ak 1, medelvarden (M), standardavvikelse (Sd) for alla elever samt
for pojkar och flickor

Ar Pojkar Flickor Samtliga Konfidensintervall

N M Sd N M Sd N M Sd lagsta hogsta
1997 25 9,68 518 24 9,37 4,81 49 9,53 4,95 8,11 10,95
2000 29 9,10 3,68 24 8,96 3,43 53 9,04 3,54 8,06 10,01
2001 28 11,57 4,26 29 1666 6,36 57 14,16 5,96 12,58 15,74
2003 33 8,94 534 21 12,57 466 54 10,35 5,35 8,89 11,81
2005 37 10,41 598 24 1058 579 61 10,48 5,86 8,98 11,98
2007 16 12,00 590 28 12,64 583 44 12,41 5,80 10,65 14,17
2009 16 11,94 6,37 22 1136 4,92 38 11,61 5,50 9,80 13,41

Tabell 12. Resultat i stavning ak 1, medelvéarden (M), standardavvikelse (Sd) for alla elever samt for
pojkar och flickor

Ar Pojkar Flickor Samtliga Konfidensintervall

N M Sd N M Sd N M Sd lagsta hogsta
1997 25 19,76 3,48 24 21,46 4,70 49 20,59 4,17 19,39 21,79
2000 29 2069 3,65 24 21,83 4,28 53 21,21 3,95 20,12 22,30
2001 28 22,21 2,73 29 2438 3,13 57 2332 3,11 22,49 24,14
2003 33 19,88 3,39 21 21,76 3,70 54 2061 3,60 19,63 21,59
2005 37 19,49 560 24 2158 2,67 61 20,31 4,76 19,09 21,53
2007 16 21,75 3,55 28 23,64 3,02 44 22,95 3,31 21,95 23,96
2009 16 19,31 454 22 20,05 4,28 38 19,74 4,35 18,31 21,17

En signifikant medelvardesskillnad mellan grupperna konstaterades med tvavags-
ANOVA mellan aren i bade lasforstaelse F(6, 342) = 5,832, p < 0,001, med

effektstorleken av moderat art (L6fgren 2009) My = 0,093 och i stavning F(6, 341)=

5,591, p < 0,001, med moderat effekt M = 0,090. For att forhindra inflation av Typ |-

fel anvéndes post hoc-test, Scheffe.

Trend

Trendlinjen i figur 7 tyder pa att resultatet i lasforstaelse i ak 1 gar i positiv riktning
over tid. Daremot visar sig trenden i stavning sig vara svagt nedatgaende. Resultaten
foljs at i bade lasforstaelse och stavning och har tva tydliga toppar ar 2001 och 2007.
Konfidensintervall ar markerade i figuren for att ge en indikation pa om det ar troligt

att medelvarden ar signifikant atskilda.
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Figur 7. Utveckling av lasforstaelse och stavning i ak 1 aren 1997-2009

(konfidensintervall markerade)

Resultaten i stavning och lasforstaelse féljdes i stort sett at. Post hoc-testet visade
signifikant skillnad mellan grupperna i lasforstaelse mellan ar 2001 och fyra av de
andra sex aren, namligen 1997 (p < 0,01), 2000 (p < 0,001), 2003 (p < 0,05) och
2005 (p < 0,05). Inga signifikanta skillnader fanns mellan ar 2001 och ar 2000 i
stavning men visade daremot skillnad mellan grupperna ar 2001 och 1997 (p < 0,05),
2003 (p < 0,05), 2005 (p < 0,05) och 2009 (p < 0,01) samt mellan ar 2007 och 2009
(p <0,05).

Kénsskillnader

Tvavags-ANOVA visade ocksa signifikant skillnad i prestationen mellan kénen F =
2 2

4,534, p < 0,05, " = 0,013 (svag effekt) i lasforstaelse och F = 16,358, p < 0,001, "/»

= 0,046 (moderat effekt) i stavning. For vidare analys anvéandes t-test. Scheffes test

pavisade skillnad i resultat mellan konen endast ar 2001, t = 3,558, p = 0,001 for
lasforstaelse och t = 2,852, p = 0,006 i stavning. En signifikant interaktionseffekt

L2
mellan kon och grupp i lasforstaelse hittades F = 2,348, p < 0,05, "lv = 0,040 (svag
effekt). Vissa ar uppvisar pojkarna ett battre resultat och vissa ar ar det flickorna som
presterar battre. Av alla arskursers analyser var det endast i ak 1 i lasforstaelse som

en sadan effekt visade sig.
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Resultatmassigt syns pojkarna vara en mer heterogen grupp i lasférstaelse (tabell 11)
an i stavning (tabell 12). Ar 2005 var antalet pojkar i &k 1 det storsta under &ren
(N=37) och resultatet visar stor spridning av resultaten i lasforstaelse for bada kénen
(Sd pojkar = 5,98 och Sd fiickor = 5,79, men i stavning endast hos pojkarna (Sd pojkar =

5,60). | borjan av peroden ar spridningen storre hos flickorna i stavning.

Svaga resultat i ak 1
Isolerade eller dubbla svarigheter

Med underlag fran resultatet fran alla ar i ak 1 var isolerade lasforstaelsesvarigheter
det vanligaste (tabell 13). | andra arskurser var forhallandena annorlunda. Dubbla
svarigheter var inte sa vanligt hos flickor i ak 1 (3,7 %), men férekom néstan tre
ganger sa ofta hos pojkar. Isolerade lasforstaelse- eller stavningssvarigheter forekom
nastan lika ofta hos pojkar som hos flickor. Definitionen for att en individ anses ha
svarigheter med lasforstaelse och stavning ar har att resultatet i screeningtesten ligger

inom den 25:e percentilen.

Tabell 13. Andel (%) elever i a4k 1 med isolerade respektive dubbelsvarigheter

Isolerade eller dubbla svarigheter N flickor pojkar total
Dubbla svarigheter 49 3,7 10,1 13,8
Isolerade lasforstaelsesvarigheter 46 5,6 7,3 12,9
Isolerade stavningssvarigheter 52 6,7 7,9 14,6

Utrakningarna bygger pa testresultat fran alla undersokningsér, 19972009

Svag lasforstaelse

Brytpunkter som avgransar mycket svaga resultat (grupp 1) och svaga resultat (grupp
2) har tidigare satts vid 10:e respektive 25:e percentilen. Grupperna benamns i
fortsattningen P1 respektive F1 (pojkar, flickor med resultat i grupp 1) och P2
respektive F2 (pojkar, flickor med resultat i grupp 2).

De svaga resultaten tycks minska over tid, med ett undantag ar 2005 (figur 8). Svaga
resultat hos pojkar (P2) och flickor (F1) verkar minska 6ver tid medan andelen
pojkar med mycket svaga resultat (P1) och flickor med svaga resultat (F2) varierar

mera 6ver tid.
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Lasforstaelse svaga resultat arskurs 1
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Figur 8. Lasforstaelse, svaga resultat hos pojkar och flickor i &k 1

P1 = mycket svaga resultat, pojkar (10:e percentilen); F1 = mycket svaga resultat, flickor (10:e perc.)
P2 = svaga resultat, pojkar (25:e percentilen); F2 = svaga resultat, flickor (25:e percentilen)

Ar 2001 och 2007 var medelvéirdena hoga i lasforstdelse. En liten andel svaga
resultat dessa ar paverkar medelvardet ar 2001 men inte lika tydligt ar 2007. Vissa ar
ar andelen mycket svaga resultat i lasforstaelse (grupp 1) storre an de svaga

resultaten (grupp 2).

Svag stavning

Stora variationer visade sig i de svagaste resultaten i stavning (figur 9). Trenden lutar
mot att andelen svaga resultat 6kar 6ver tid med undantag av ar 2001 och 2007.
Flickornas andel i bade F1 och F2 okade kraftigt det sista aret och Gversteg andelen
pojkar i bada grupperna, men som regel bestar grupperna oftast av pojkar. | grupp 2

ar fordelningen mellan kénen visserligen mera jamn.
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Stavning svaga resultat arskurs 1
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Figur 9. Stavning, svaga resultat hos pojkar och flickor i &k 1

P1 = mycket svaga resultat, pojkar (10:e percentilen); F1 = mycket svaga resultat, flickor (10:e perc.)
P2 = svaga resultat, pojkar (25:e percentilen); F2 = svaga resultat, flickor (25:e percentilen)

Resultat ak 2

Av tabell 14 och 15 framgar att medelvardena ¢kar for varje ar i bade lasforstaelse

och stavning i ak 2 for samtliga elever. Ett undantag ar resultatet i stavning ar 2005

som uppvisade det hogsta medelvérdet i stavning under perioden (M = 23,94).

Tabell 14. Resultat i lasforstaelse ak 2, medelvérden (M), standardavvikelse (Sd) for alla elever samt

for pojkar och flickor

Ar Pojkar Flickor Samtliga Konfidensintervall
N M Sd N M Sd N M Sd lagsta hogsta

1997 39 13,59 4,71 24 1546 4,21 63 1430 4,59 13,15 15,46
2000 25 15,04 420 29 16,41 435 54 15,78 4,29 14,61 16,95
2001 28 15,29 3,80 23 1696 3,08 51 16,04 3,56 15,04 17,04
2003 33 15,76 3,68 30 16,57 3,47 63 16,14 3,58 15,24 17,04
2005 23 15,74 398 27 16,52 3,90 50 16,16 3,91 15,50 17,27
2007 31 16,00 3,87 23 17,17 3,30 54 16,50 3,65 15,50 17,50
2009 22 17,36 2,57 22 17,64 3,26 44 17,50 2,91 16,62 18,38
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Tabell 15. Resultat i stavning k 2, medelvarden (M), standardavvikelse (Sd) for alla elever samt for
pojkar och flickor

Ar Pojkar Flickor Samtliga Konfidensintervall
N M Sd N M Sd N M Sd lagsta hogsta
1997 39 20,90 3,63 24 2429 3,28 63 22,19 3,85 21,22 23,16
2000 25 21,12 3,40 29 2334 3,13 54 22,31 3,41 21,38 23,25
2001 28 21,79 3,99 23 24,13 269 51 22,84 3,63 21,82 23,86
2003 33 21,73 435 30 24,10 3,82 63 22,86 4,25 21,79 23,93
2005 23 2348 3,36 27 2433 3,26 50 23,94 3,3 23,00 24,88
2007 31 22,61 3,25 23 2461 1,67 54 23,46 2,85 22,68 24,24
2009 22 2295 3,26 22 2455 3,60 44 23,75 3,49 22,69 24,81

Tvavags-ANOVA:n visar en signifikant skillnad i lasforstaelse mellan grupperna

2
F(6, 365) = 2,862, (p < 0,01) med effektstorleken "'» = 0,045 vilket ger en moderat
effekt. Skillnaden var signifikant mellan ar 1997 och 2009 (p < 0,01). Resultaten i
stavning ger inga signifikanta skillnader mellan aren, F(6, 365) = 1,741.

Trend

Resultaten (figur 10) i bade lasforstaelse och stavning visar pa en positiv trend.

Lasforstaelse och stavning ak 2
30
28
26
24 I -
[ T
22 J. 1 .
o = Lasforstaelse
® 20
o = Stavning
18 - I
T T T T — Trendlinje
T e—=—r t
14 1
12
10
1997 2000 2001 2003 2005 2007 2009

Figur 10. Utveckling av lasforstaelse och stavning i dk 2 aren 1997-2009

(konfidensintervall markerade)
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Genom post hoc-test  (Scheffe) syntes i lasforstaelse signifikanta
medelvardesskillnader endast mellan det forsta aret 1997 (tabell 14) och det sista aret
2009 (p < 0,01).

Trots att trenden &r uppatgaende konstaterades inga signifikanta skillnader i stavning.

Konsskillnader

Genomgaende hade flickor starkare resultat an pojkar i bade lasforstaelse och
stavning och tvavags-ANOVA:n visade pa signifikanta medelvardesskillnader i
lasforstaelse mellan pojkars och flickors resultat (F = 8,060, p < 0,01). De
efterfoljande t-testen kunde inte pavisa nagra sadana skillnader nagot av aren.

Daremot i stavning, dar ANOVA:n visade en skillnad (F = 34,754, p < 0,001, My =
0,087), visade t-testen signifikanta skillnader i pojkars och flickors resultat ar 1997 (t
= 3,394, p < 0,001) och ar 2007 (t = 2,934, p < 0,007). Skillnaden i spridningen med
tanke pa resultatet for pojkar och flickor (tabell 14 och 15) &r inte sa stor vare sig i
lasforstaelse eller i stavning. Som regel ar den dock nagot storre for pojkarnas del,

men inte varje ar.

Svaga resultat ak 2

Isolerade eller dubbla svarigheter

Men tanke pa resultatet fran alla ar i ak 2 var en dubbelsvarighetsprofil vanligast
forekommande (tabell 16). | ingen annan arskurs var detta géllande. Isolerade
lassvarigheter och isolerade stavningssvarigheter forekom lika ofta. Det fanns en
jamn fordelning av andelen pojkar och flickor med isolerade lassvarigheter. Andelen
pojkar med dubbla svarigheter och isolerade stavningssvarigheter var dock ca tre

ganger storre an flickornas.

Tabell 16. Andel (%) elever i &k 2 med isolerade svarigheter eller med dubbelsvarigheter

Isolerade eller dubbla svarigheter N flickor pojkar total
Dubbla svarigheter 76 5,5 14,5 20,1
Isolerade lasforstaelsesvarigheter 48 6,1 6,6 12,7
Isolerade stavningssvarigheter 48 2,9 9,8 12,7

Utrakningarna bygger pa testresultat fran alla undersokningsar, 1997—-2009
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Svag lasforstaelse

| 4k 2 syns den tydligaste trenden i undersokningen av de svaga resultaten over tid.
Andelen svaga resultat i lasforstaelse minskar over tid (figur 11) med undantag av ar
2005. | gruppen P1 och P2 syns férandringen mest. Ar 2001 finns inga flickor med
mycket svaga resultat och ar 2009 saknas sadana resultat for bade pojkar och flickor.

Lasforstaelse svaga resultat arskurs 2

2009
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» 2003
o EP1
2001 EFl
mP2
2000 "E2
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Figur 11. Lasforstaelse, svaga resultat hos pojkar och flickor i &k 2

P1 = mycket svaga resultat, pojkar (10:e percentilen); F1 = mycket svaga resultat, flickor (10:e perc.)
P2 = svaga resultat, pojkar (25:e percentilen); F2 = svaga resultat, flickor (25:e percentilen)

Aven om pojkarna har forbattrat sitt resultat over tid s& ar gruppen P2 néstan varje ar
den stdrsta gruppen av elever med svaga resultat.

Svag stavning

Trenden ar likadan som i lasforstaelse, att svaga resultat minskar Gver tid i stavning i
ak 2 (figur 12). Andelen mycket svaga resultat minskar tydligt dver tid for pojkar
(P1), en viss 6kning syns dock efter ar 2005, medan de varierar for flickorna (F1) och

89



ser ut att oka. Andelen pojkar i grupp 2 minskar ocksa med undantag av tva toppar ar
2003 och 2007. Inga flickor uppvisade vare sig mycket svaga eller svaga resultat ar

2007. | gruppen F2 &r variationen stor, men over tid verkar svarigheternas andel att
minska.

Stavning svaga resultat arskurs 2
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Figur 12. Stavning, svaga resultat hos pojkar och flickor i ak 2

P1 = mycket svaga resultat, pojkar (10:e percentilen); F1 = mycket svaga resultat, flickor (10:e perc.)
P2 = svaga resultat, pojkar (25:e percentilen); F2 = svaga resultat, flickor (25:e percentilen)

Resultat ak 3

Av tabell 17 och 18 framgar resultatet i lasforstaelse och stavning med gruppernas
storlek, medelvarden, standardavvikelse samt konfidensintervallen. Samma grupp

som i ak 1 ar 2001 hade de hogsta medelvardena i bade lasforstaelse och stavning
aterkommer pa samma satt i ak 3.
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Tabell 17. Resultat i lasforstaelse ak 3, medelvarden (M), standardavvikelse (Sd) for alla elever samt
for pojkar och flickor

Ar Pojkar Flickor Samtliga Konfidensintervall

N M Sd N M Sd N M Sd lagsta hogsta
1997 24 1846 6,72 29 20,24 5,62 53 19,43 6,15 17,74 21,13
2000 22 18,00 5,74 39 1933 4,36 61 18,85 490 17,60 20,11
2001 25 20,08 4,59 28 2061 4,63 53 20,36 4,58 19,10 21,62
2003 30 19,87 4,92 26 22,04 454 56 20,88 4,83 19,58 22,17
2005 31 16,16 5,53 22 20,23 4,75 53 17,85 5,55 16,32 19,38
2007 35 18,03 6,42 23 20,04 5,32 58 18,83 6,04 17,24 20,42
2009 17 21,47 3,74 29 19,93 496 46 20,50 4,57 20,39 22,82

Det goda resultat som &k 1 hade ar 2001 syns ocksa i stavning tva ar senare som
arskursens basta under perioden, M = 23,91 (tabell 18). Standardavvikelsen for

pojkarna ar den lagsta under perioden, Sd = 2,91, vilket betyder en relativt homogen

grupp.

Tabell 18. Resultat i stavning ak 3, medelvéarden (M), standardavvikelse (Sd) for alla elever samt for
pojkar och flickor

Ar Pojkar Flickor Samtliga Konfidensintervall

N M Sd N M Sd N M Sd lagsta  hogsta
1997 24 19,75 4,25 29 23,14 4,01 53 21,60 4,42 20,39 22,82
2000 22 20,77 3,55 39 23,18 3,36 61 22,31 3,59 21,39 23,23
2001 25 20,40 4,72 28 2193 4,55 53 21,21 4,65 19,93 22,49
2003 30 2320 291 26 24,73 4,04 56 23,91 3,53 22,97 24,86
2005 31 17,10 4,86 22 21,14 4,69 53 18,7 515 17,35 20,19
2007 35 20,23 4,46 23 21,65 5,06 58 20,79 4,72 19,55 22,03
2009 17 22,12 4,17 29 24,00 3,93 46 23,30 4,08 22,09 24,51

Tvavags-ANOVA:n visade signifikanta medelvardesskillnader mellan de olika
grupperna under perioden i lasforstaelse, F(6, 366) = 2,193, p < 0,05, My = 0,035
(svag effekt) och i stavning, F(6, 366) = 7,334, p < 0,001, My = 0,107 (stark effekt).

Trend
Resultaten i bade lasforstaelse och stavning tyder pa en trend som star oférandrad
(figur 13 och 14). En mycket svag negativ trend kan mojligen sparas i stavning.
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Lasforstaelse ak 3
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Figur 13. Utveckling av lasforstaelse i 4k 3 aren 1997—-2009

(konfidensintervall markerade)

Resultaten foljer varandra i lasforstaelse och stavning forutom ar 2000. Da resultatet
i lasforstaelse sjunker okar resultatet i stavning. Detta ar ar ocksa skillnaden mellan
resultatet i lasforstaelse och stavning som storst under perioden. Foljande ar ar

forhallandet det motsatta.

Stavning ak 3
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Figur 14. Utveckling av stavning i &k 3 &ren 1997-2009

(konfidensintervall markerade)

92



Med kontoll med hjalp av post hoc-test (Scheffe) hittades inga signifikanta
medelvardesskillnader i lasforstaelse mellan aren (tabell 17). | stavning daremot
fanns skillnader (tabell 18). Samma grupp som ar 2001 i 4k 1 hade det hogsta
medelvardet och uppvisade signifikanta skillnader mot fyra andra grupper
aterkommer i ak 3. I &k 3 ar 2003 skiljer sig resultatet mot tva andra grupper ar 2005
(p < 0,001) och 2007 (p < 0,05). Ak 3 &r 2005 har det lagsta medelvardet under
perioden och skiljer sig i sin tur signifikant aven mot ar 2000 (p < 0,05) och ar 2009 (
p < 0,001).

Ak 1 &r 2005 visade stor spridning i resultaten i lasforstéelse for bada kénen och den
storsta spridningen over aren for pojkar i stavning. Samma grupp i ak 3 ar 2007 visar

motsatt resultat i stavning. Flickorna uppvisar den storsta spridningen genom aren.

Konsskillnader

Tvavags-ANOVA:n visade aven i ak 3 skillnader mellan pojkars och flickors
resultat, bade i lasforstaelse (F = 7,946, p < 0,01, M = 0,021, svag relation) och i

stavning (F = 29,437, p < 0,001, = 0,074, moderat relation). T-testen visade
signifikanta skillnader ar 2005 i bade lasforstaelse (t = 2,794, p = 0,007) och stavning
(t = 3,024, p < 0,007) och ar 1997 endast i stavning (t = 3,388, p < 0,007). T-testens

ovriga resultat var inte signifikanta.

Svaga resultat ak 3

Isolerade eller dubbla svarigheter

Med tanke pa resultatet fran alla ar i ak 3 var det vanligast med isolerade
lasforstaelsesvarigheter (tabell 19). Darefter foljde en dubbelsvarighetsprofil.
Trenden fran arskurs 3 och uppat var att isolerade lassvarigheter var vanligast.

Tabell 19. Andel (%) elever i &k 3 med isolerade svarigheter eller med dubbelsvarigheter

Isolerade eller dubbla svarigheter N flickor pojkar total
Dubbla svarigheter 50 5,5 7,6 13,2
Isolerade lasforstaelsesvarigheter 63 7,1 9,5 16,6
Isolerade stavningssvarigheter 47 3,9 8,4 12,4

Utrakningarna bygger pa testresultat fran alla undersokningsar, 1997-2009
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Svag lasforstaelse

De svaga resultaten visar ingen tydlig trend fran 1997 till 2009 (figur 15). Gruppen
P1 och F1 varierar 6ver tid sa att pojkarnas andel ibland &r storre och ibland mindre
an flickornas. Ar 2001 och 2009 hade inte en enda pojke mycket svaga resultat (P1)
och ar 2005 horde ingen flicka till den motsvarande gruppen (F1).

Lasforstaelse svaga resultat arskurs 3
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Figur 15. Lasforstaelse, svaga resultat hos pojkar och flickor i &k 3

P1 = mycket svaga resultat, pojkar (10:e percentilen); F1 = mycket svaga resultat, flickor (10:e perc.)
P2 = svaga resultat, pojkar (25:e percentilen); F2 = svaga resultat, flickor (25:e percentilen)

Ar 2005 &r for dvrigt ett ar da de svaga resultaten har det hégsta procenttalet (6ver 40
%) med en stor andel pojkar.

Svag stavning

Inte heller de svaga resultaten i stavning i &k 3 visar pa nagon tydlig trend (figur 16).

Andelen pojkar och flickor i de olika grupperna varierar 6ver tid, speciellt hos
pojkarna.
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Stavning svaga resultat arskurs 3
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Figur 16. Stavning, svaga resultat hos pojkar och flickor i 4k 3

P1 = mycket svaga resultat, pojkar (10:e percentilen); F1 = mycket svaga resultat, flickor (10:e perc.)
P2 = svaga resultat, pojkar (25:e percentilen); F2 = svaga resultat, flickor (25:e percentilen)

Aven i stavning visar ar 2005 den hogsta andelen svaga och mycket svaga resultat

under perioden och skillnad i resultat i forhallande till andra &r ar markant.
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6.2 Sammanfattning

Resultat i lasforstaelse och stavning ak 1-3

Trendlinjerna i figurerna (figur 7, 10, 13 och 14) tyder pa att resultaten i bade
lasforstaelse och stavning gar i positiv eller oférandrad riktning utom i stavning i ak
1 dér trenden &r svagt negativ. Den enda tydliga signifikanta skillnaden i resultat
over tid syntes i 4k 2 i |lasforstdelse. Dér konstaterades signifikanta
medelvardesskillnader mellan det forsta aret 1997 och det sista aret 2009 (p < 0,01)
och resultaten visar en jamn 6kning over tid. I resultaten i ak 1 utmarker sig ar 2001
och ar 2007 som toppar i grafen. Dessa toppar aterkommer bland samma grupp
elever i ak 3. | stort sett foljs resultatet i lasforstaelse och stavning at i grupperna. Ett
hogt medelvarde i lasforstaelse svarar mot ett hogt medelvarde i stavning och
tvartom. Ibland finns dock ett avbrott i monstret, som i ak 3. Da resultatet i
lasforstaelse sjunker i ar 2000 blir resultatet i stavning battre och foljande ar &r det

tvartom.

Det ar det fanns signifikanta konsskillnader i lasforstaelse i ak 1-3 fanns det sadana
skillnader aven i stavning. Konsskillnader i resultaten var mera vanligt i stavning &n i
lasforstaelse i ak 2-3. Signifikanta konsskillnader (t-test med efterfoljande
Bonferronikorrektion) visade sig endast ar 2001 i &k 1. Detta gallde bade i
lasforstaelse (p < 0,001) och stavning (p < 0,007). Signifikanta konsskillnader
saknades i lasforstaelse i ak 2 men kan ses nagot ar i stavning, namligen ar 1997 (p <
0,001) och ar 2007 (p < 0,007). | &k 3 fanns signifikanta konsskillnader ar 2005 bade
i lasforstaelse och i stavning (p < 0,007), men endast i stavning ar 1997 (p < 0,007).

Ovriga ar fanns inga signifikanta konsskillnader.

| arskurs 1-3 fanns det varije ar storre andel pojkar i alla tre kategorierna av isolerade
eller dubbla svarigheter. Dubbla svarigheter var vanligast i ak 2, isolerade
stavningssvarigheter i ak 1 och isolerade lasforstaelsesvarigheter i ak 3. 1 ak 1 tycks
de svaga resultaten minska dver tid i lasforstaelse men i stavning ser de ut att 6ka. De
svaga resultaten i ak 2 har minskat under perioden, speciellt for pojkarnas del. | ak 3
syntes ingen tydlig trend Over andelen svaga resultat. De varierade mycket mellan

aren. Ar 2005 var ett som skilde sig frdn de andra da andelen svaga resultat var
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anmarkningsvart hog. Speciellt pojkarnas andel var stor och framst i de allra svagaste

resultaten i stavning.

6.3 Resultat i lasforstaelse och stavning i arskurs 4-6 for alla elever, for pojkar
och flickor och fér de las- och skrivsvaga

Resultat ak 4

| borjan och slutet av perioden var medelvardena for lasforstaelse pa liknande niva
med l&gre varden i mitten av perioden (tabell 20). Flickornas medelvérden i
lasforstaelse var i regel hogre an pojkarnas, men spridningen vid nastan halften av
mattillfallena var storre i flickornas resultat &n i pojkarnas. | stavning varierar

medelvardena inte sa mycket men ar nagot lagre fran borjan av perioden (tabell 21).

Tabell 20. Resultat i lasforstaelse &k 4, medelvarden (M), standardavvikelse (Sd) for alla elever samt
for pojkar och flickor

Ar Pojkar Flickor Samtliga Konfidensintervall

N M Sd N M Sd N M Sd lagsta hogsta
1997 30 13,27 355 26 1296 3,00 56 13,13 3,28 12,25 14,00
2000 25 11,32 3,58 24 11,71 3,85 49 11,51 3,68 10,45 12,57
2001 23 11,87 4,50 40 11,55 3,17 63 11,67 3,68 10,74 12,59
2003 26 12,35 3,10 27 13,19 3,27 53 12,77 3,18 11,90 13,65
2005 35 12,46 3,94 30 13,53 3,25 65 12,9 3,65 12,05 13,86
2007 22 12,27 3,28 28 13,79 3,51 50 13,12 3,46 12,14 14,10
2009 32 13,06 3,72 23 1457 2,74 55 13,69 3,40 12,77 14,61

Tabell 21. Resultat i stavning ak 4, medelvarden (M), standardavvikelse (Sd) for alla elever samt for
pojkar och flickor

Ar Pojkar Flickor Samtliga Konfidensintervall

N M Sd N M Sd N M Sd lagsta hogsta
1997
2000 13 22,77 841 11 2500 7,72 24 23,79 8,01 19,96 26,82
2001 23 2452 6,47 40 2838 6,58 63 26,97 6,75 25,27 28,67
2003 26 24,27 6,23 27 2696 6,70 53 25,64 6,55 23,84 27,45
2005 35 24,74 6,93 30 2913 7,16 65 26,77 7,32 24,95 28,58
2007 22 26,59 7,35 28 2843 7,30 50 27,62 7,30 25,54 29,70
2009 32 2541 584 23 2861 582 55 26,75 5,99 25,12 28,37

Tvavags-ANOVA:n visade att det i lasforstaelse kan finnas en signifikant skillnad

mellan gruppernas resultat F(6, 377) = 2,945, (p < 0,01) med effektstorleken My =
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0,045 (svag effekt), men i stavning visades inga signifikanta skillnader, F(5, 299) =
1,273.

Trend
Utifran grafen (figur 17) tyder trenden pa att vara uppatgaende i bade lasforstaelse
och stavning. Med post hoc-test (Scheffe) kunde inga signifikanta

medelvardesskillnader hittas vare sig i lasforstaelse eller i stavning mellan aren.

Lasforstaelse och stavning ak 4
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Figur 17. Utveckling av lasforstaelse och stavning i ak 4 &ren 1997—2009

(konfidensintervall markerade)

Scheffes test visade inga signifikanta skillnader mellan gruppernas resultat Gver

perioden vare sig i lasforstaelse eller i stavning.

Kénsskillnader

ANOVA:n visade signifikant skillnad mellan pojkars och flickors resultat bade i
2

lasforstaelse (F = 3,964, p < 0,05) med effektstorleken "» = 0,010 (svag effekt) och i

2
stavning (F = 15,814, p < 0,001) med "» = 0,050 (moderat effekt). Efterféljande t-
test visade inga signifikanta skillnader mellan konens resultat vare sig i lasforstaelse

eller i stavning.
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Svaga resultat ak 4
Isolerade eller dubbla svarigheter

Men tanke pa resultatet fran alla ar i dk 4 var det vanligast med isolerade
stavningssvarigheter, liksom i ak 1 (tabell 22).

Tabell 22. Andel (%) elever i a4k 4 med isolerade svarigheter eller med dubbelsvarigheter

Isolerade eller dubbla svarigheter N flickor pojkar total
Dubbla svarigheter 40 4,2 8,7 12,9
Isolerade lasforstaelsesvarigheter 42 7,7 5,8 13,5
Isolerade stavningssvarigheter 46 6,8 8,0 14,8

Utrakningarna bygger pa testresultat fran alla undersokningsar, 1997-2009

Darefter foljde svarigheter i lasforstaelse och forst sedan en dubbelsvarighetsprofil.

Trenden fran arskurs 3 och uppat var dock att isolerade lassvarigheter var vanligast.

Svag lasforstaelse

Ingen tydlig forandring i andelen svaga resultat har kunnat iakttas dver tid (figur 18).
Tva ar har hogt antal svaga och mycket svaga resultat, ar 2000 och 2001, annars ar
andelen svarigheter ganska oforandrad Gver tid. Alla grupper varierar utom F2 som
uppvisar en tydlig nedgang i svaga resultat. De svagaste resultaten for flickor (F1)

var fler i borjan pa 2000-talet.
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Lasforstaelse svaga resultat arskurs 4
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Figur 18. Lasforstdelse, svaga resultat hos pojkar och flickor i &k 4

P1 = mycket svaga resultat, pojkar (10:e percentilen); F1 = mycket svaga resultat, flickor (10:e perc.)
P2 = svaga resultat, pojkar (25:e percentilen); F2 = svaga resultat, flickor (25:e percentilen)

Svag stavning

| stavning i ak 4 visar trenden for svaga resultat att de ar pa nedatgaende (figur 19).

Detta mérks speciellt hos flickor i grupp F1 men inte i grupp F2, vilken 6kar fram till
ar 2007.
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Stavning svaga resultat arskurs 4
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Figur 19. Stavning, svaga resultat hos pojkar och flickor i ak 4

P1 = mycket svaga resultat, pojkar (10:e percentilen); F1 = mycket svaga resultat, flickor (10:e perc.)
P2 = svaga resultat, pojkar (25:e percentilen); F2 = svaga resultat, flickor (25:e percentilen)

En drastisk minskning av andelen pojkar i grupp P1 sker mellan ar 2000 och 2001,
och efter det haller sig andelen pojkar relativt jamn 6ver tid. Gruppen elever som

deltog i undersokningen ar 2000 ar dock mindre &n Ovriga grupper vilket maste
beaktas.

Resultat ak 5

| tabell 23 och 24 redovisas gruppstorlek, resultatens medelvarde och
standardavvikelse i lasforstaelse och stavning for samtliga och for pojkar respektive
flickor. Aven konfidensintervallen redovisas. Den grupp som &r 2009 gick i a4k 5
uppvisade i &k 1 heterogena grupper for bada konen i lasforstaelse och spridningen
av resultatet i stavning var storre for pojkar an for flickor. 1 a4k 3 var situationen i
stavning den motsatta. | ak 5 hade flickorna den storsta spridningen i bade

lasforstaelse och stavning. Pojkarna ar 2009 hade det basta medeltalet av alla ar i
stavning.
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Tabell 23. Resultat i lasforstaelse ak 5, medelvarden (M), standardavvikelse (Sd) for alla elever samt
for pojkar och flickor

Ar Pojkar Flickor Samtliga Konfidensintervall

N M Sd N M Sd N M Sd lagsta hogsta
1997 41 1449 3,81 25 13,88 3,47 66 14,26 3,67 13,36 15,16
2000 38 13,05 3,72 27 14,48 3,18 65 13,65 3,55 12,77 14,53
2001 25 12,92 4,00 23 14,43 3,60 48 13,65 3,85 12,53 14,76
2003 25 14,88 299 30 15,13 3,06 55 15,02 3,00 14,21 15,83
2005 30 13,10 3,72 26 15,08 3,39 56 14,02 3,68 13,03 15,00
2007 35 12,60 4,09 23 1526 2,60 58 13,66 3,78 12,66 14,65
2009 33 13,76 3,13 27 13,48 3,42 60 13,63 3,24 12,80 14,47

Tabell 24. Resultat i stavning ak 5, medelvéarden (M), standardavvikelse (Sd) for alla elever samt for
pojkar och flickor

Ar Pojkar Flickor Samtliga Konfidensintervall

N M Sd N M Sd N M Sd lagsta hogsta
1997
2000 38 2489 7,55 27 2941 5,15 65 26,77 6,98 25,04 28,50
2001 25 28,08 6,91 23 30,78 5,72 48 29,38 6,45 27,50 31,25
2003 25 2796 4,77 30 30,00 545 55 29,07 521 27,67 30,48
2005 30 2830 553 26 3035 560 56 29,25 5,61 27,75 30,75
2007 35 2334 6,78 23 30,17 4,38 58 26,05 6,79 24,27 27,84
2009 33 2888 6,36 27 29,70 6,46 60 29,25 6,36 27,61 30,89

Efter analys med tvavéagsvariansanalys (ANOVA) hittades inte signifikanta
skillnader i medelvarde, F(6, 394) = 1, 034, mellan aren i lasforstaelse. | stavning
hade medelvardesskillnaderna en tendens att vara signifikanta, F(5, 330) = 2,219, p =
0,052).
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Lasforstaelse och stavning ak 5
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Figur 20. Utveckling av lasforstaelse och stavning i ak 5 aren 1997-2009

(konfidensintervall markerade)

Trend

En mycket svag trend syns (figur 20) som tyder pa nedatgaende resultat éver tid for

lasforstaelse och en lika svag uppatgaende trend for stavning 6ver tid i ak 5.

Scheffes test utfordes enbart med tanke pa resultatet i stavning och visade inga

signifikanta skillnader mellan aren.

Konsskillnader

ANOVA:n visade skillnad i pojkars och flickors resultat i lasforstaelse (F = 8,937, p

< 0,01, med svag effekt M = 0,022) och i stavning (F = 23,486, p < 0,001, M = 0,066
med moderat effekt). Efterféljande t-test visade skillnad mellan pojkars och flickors
resultat &r 2007 bade i lasforstaelse (t = 3,030, p < 0,004) och i stavning (t = 3,057, p
< 0,008). Ar 2000 syntes skillnaden enbart i stavning (t = 3,098, p < 0,008) och for
ovrigt fanns inga signifikanta skillnader.

Svaga resultat 8k 5

Isolerade eller dubbla svarigheter
Men tanke pa resultatet fran alla ar i dk 5 var det vanligast med isolerade

lasforstaelsesvarigheter (tabell 25).
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Tabell 25. Andel (%) elever i 3k 5 med isolerade svarigheter eller med dubbelsvérigheter

Isolerade eller dubbla svarigheter N flickor pojkar total
Dubbla svarigheter 56 5,0 11,4 16,4
Isolerade lasforstaelsesvarigheter 59 6,1 11,1 17,3
Isolerade stavningssvarigheter 39 3,5 7,9 11,4

Utrakningarna bygger pa testresultat fran alla undersokningsér, 1997—-2009

Andelen pojkar var ungefar dubbelt sa stor i alla tre kategorierna.

Svag lasforstaelse

Inte heller i lasforstaelse i ak 5 kan nagon tydlig trend urskiljas (figur 21). Flickornas

andel i de tva grupperna varierar mindre 6ver tid &n pojkarnas. Ar 2007 &r andelen
pojkar som storst i grupp P2 Gver aren.

Lasforstaelse svaga resultat arskurs5
2009
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% av elever

Figur 21. Lasforstaelse, svaga resultat hos pojkar och flickor i &k 5

P1 = mycket svaga resultat, pojkar (10:e percentilen); F1 = mycket svaga resultat, flickor (10:e perc.)
P2 = svaga resultat, pojkar (25:e percentilen); F2 = svaga resultat, flickor (25:e percentilen)

Svag stavning

Aven for andelen elever med svarigheter i stavning saknas nagon tydlig trend i 8k 5
(figur 22).
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Stavning svaga resultat arskurs 5
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Figur 22. Stavning, svaga resultat hos pojkar och flickor i &k 5

P1 = mycket svaga resultat, pojkar (10:e percentilen); F1 = mycket svaga resultat, flickor (10:e perc.)
P2 = svaga resultat, pojkar (25:e percentilen); F2 = svaga resultat, flickor (25:e percentilen)

En svag forbéattring av gruppen F2 kan ses over tid, men daremot 6kar gruppen F1:s
andel i slutet av perioden.

Resultat ak 6

| tabell 26 och 27 redovisas gruppstorlek (N), resultatens medelvarden (M), standard-

avvikelsen (Sd) och konfidensintervall. Tabellen visar ocksa pojkars och flickors
resultat.
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Tabell 26. Resultat i lasforstaelse ak 6, medelvarden (M), standardavvikelse (Sd) for alla elever samt
for pojkar och flickor

Ar Pojkar Flickor Samtliga Konfidensintervall

N M Sd N M Sd N M Sd lagsta hogsta
1997 32 15,75 3,14 28 16,75 2,59 60 16,22 2,92 15,46 16,97
2000 27 14,78 3,13 27 15,11 4,18 54 1494 3,66 13,94 15,94
2001 37 14,73 3,17 28 16,89 2,25 65 15,66 2,99 14,92 16,40
2003 24 14,50 4,00 43 1500 2,94 67 14,82 3,34 14,01 15,64
2005 25 15,60 2,22 27 15,15 3,29 52 15,37 2,81 14,58 16,15
2007 33 16,45 2,80 27 16,26 2,47 60 16,37 2,64 15,69 17,05
2009 22 16,23 2,60 29 16,62 3,08 51 16,45 2,86 15,65 17,26

Tabell 27.Resultat i stavning ak 6, medelvarden (M), standardavvikelse (Sd) for alla elever samt for
pojkar och flickor.

Ar Pojkar Flickor Samtliga Konfidensintervall

N M Sd N M Sd N M Sd lagsta hogsta
1997
2000 27 28,74 5,05 27 3052 6,36 54 29,63 5,76 28,06 31,20
2001 37 2454 7,95 28 29,71 569 65 26,77 7,47 2492 28,62
2003 24 27,75 6,75 43 3053 621 67 29,54 6,50 27,95 31,12
2005 25 25,76 6,17 27 30,22 5,16 52 28,08 6,05 26,39 29,76
2007 33 2697 662 28 3129 6,25 61 2895 6,76 27,22 30,68
2009 22 2764 7,46 29 3031 7,07 51 29,16 7,29 27,11 31,21

Tvavags-ANOVA:n visade en signifikant medelvardesskillnad i lasforstaelse mellan

grupperna (F(6, 395) = 2,931, p < 0,01, Mp = 0,043, svag effekt). | stavning visades
inga signifikanta skillnader mellan aren, F(5, 338) = 1,189.

Trend

| 4k 6 visar resultatet en svagt positiv trend i bade lasforstaelse och stavning (figur
23).
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Figur 23. Utveckling av lasforstaelse och stavning i ak 6 aren 1997-2009

(konfidensintervall markerade)

Scheffes test utfordes endast med resultatet i lasforstaelse och inga signifikanta
medelvérdesskillnader kunde pavisas.

Konsskillnader

Skillnaden mellan flickors och pojkars resultat var enligt ANOVA:n signifikant i

stavning (F = 25,181, p < 0,001, My = 0,069, moderat effekt) men inte i lasforstaelse,
F = 2,401. Efterfdljande t-test visade, trots ANOVAN:s resultat, signifikanta
konsskillnader i lasforstaelse ar 2001 (t = 3,217, p < 0,007), men inga andra ar. |
stavning fanns signifikanta skillnader samma ar (t = 3,057, p < 0,008) och ar 2005 (t
= 46,987, p < 0,008).

Ar 2000 och 2009 var spridningen av flickornas resultat stérre &n pojkarnas i bade
lasforstéelse och stavning. Ar 2005 var spridningen av resultatet i lasforstaelse storre

hos flickorna precis som gruppens resultat i ak 4.

Svaga resultat ak 6
Isolerade eller dubbla svarigheter

Men tanke pa resultatet fran alla ar i ak 6 var det vanligast med isolerade
lasforstaelsesvarigheter (tabell 28) precis som i ak 5 och i ak 3. | undersokningen
som helhet var andelen flickor storre &n andelen pojkar endast i isolerade

lasforstaelsesvarigheter och endast i ak 4 och ak 6.
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Tabell 28. Andel (%) elever i 3k 6 med isolerade svarigheter eller med dubbelsvérigheter

Isolerade eller dubbla svarigheter N flickor pojkar total
Dubbla svarigheter 50 5,2 9,2 14,3
Isolerade lasforstaelsesvarigheter 74 12,6 8,6 21,2
Isolerade stavningssvarigheter 40 3,2 8,3 11,5

Utrakningarna bygger pa testresultat fran alla undersokningsér, 1997—-2009

Av de 22 fragorna i lasforstaelsetestet gick knappt en fjardedel (8 st) ut pa att valja
passande rubrik till det lasta stycket. Hos de elever i dk 6 som hade de storsta
svarigheterna i lasforstaelse (inom 10:e percentilen) vallade detta stora problem. |

medeltal hade gruppen i dessa atta fragor 2,2 ratta svar och 8,1 ratta svar for de
ovriga 14 fragorna.

Svag lasforstaelse

| ak 6 kan ses att lasforstaelsen for de svaga grupperna gar at ratt hall (figur 24).
Andelen pojkar ar mindre 6ver tid bade i grupp P1 och i grupp P2. Flickornas andel i

de tva grupperna (F1 och F2) varierar mer dver tid, men har minskat de senaste aren.

Lasforstaelse svaga resultat arskurs 6
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Figur 24. Lasforstaelse, svaga resultat hos pojkar och flickor i &k 6

P1 = mycket svaga resultat, pojkar (10:e percentilen); F1 = mycket svaga resultat, flickor (10:e perc.)
P2 = svaga resultat, pojkar (25:e percentilen); F2 = svaga resultat, flickor (25:e percentilen)
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Svag stavning

En tydlig trend ses i resultatet for de olika grupperna i stavning i ak 6 6ver tid (figur
25). Allt fler pojkars och flickors resultat tycks komma bland de svaga (grupp P2 och

F2). I grupp P1 och F1 ses inte samma tydliga trend utan andelarna varierar mer over
tid, speciellt for pojkarna.

Stavning svaga resultat arskurs 6
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Figur 25. Stavning, svaga resultat hos pojkar och flickor i 8k 6

P1 = mycket svaga resultat, pojkar (10:e percentilen); F1 = mycket svaga resultat, flickor (10:e perc.)
P2 = svaga resultat, pojkar (25:e percentilen); F2 = svaga resultat, flickor (25:e percentilen)
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6.4 Sammanfattning

Resultat i lasforstaelse och stavning ak 46

Utifran trendlinjerna i figurerna (figur 17, 20 och 23) tyder resultaten i bade
lasforstaelse och stavning pa en svagt positiv trend utom i lasforstaelse i ak 5 dar
trenden dr svagt negativ. Inga signifikanta medelvardesskillnader mellan aren kunde

dock pavisas vare sig i lasforstaelse eller i stavning med Scheffes post hoc-test.

Skillnaden mellan flickors och pojkars resultat kompletterades med t-test med
Bonferronikorrektion. Konsskillnader i resultaten forekom oftare i stavning &n i
lasforstaelse. Inga konsskillnader i resultaten fanns i ak 4 men i 4k 5 syntes i nagra av
aren konsskillnader bade i resultatet i lasforstaelse ar 2007 (p < 0,007) och i stavning
ar 2000 (p < 0,008) och 2007 (p < 0,001). I &k 6 fanns signifikanta skillnader mellan
pojkars och flickors resultat i lasforstaelse (p < 0,007) och stavning (p < 0,008) ar
2001 och i stavning (p < 0,008) ar 2005.

De svaga resultaten 6ver lag visade att isolerade lasforstaelsesvarigheter var mest
vanligt i ak 5-6 och isolerade stavningssvarigheter i ak 4. | tva arskurser, ak 4 och ak
6, var flickornas andel storre i denna kategori. Andelen svaga resultat (10:e
percentilen och 25:e percentilen) varierar dver tid. Den tydligaste forandringen var
att andelen flickor med mycket svaga resultat sjunker i stavning i ak 4, att andelen
svaga resultat i lasforstaelse sjunker i ak 6, atminstone de senaste aren, och att

andelen svaga resultat i stavning 6ver lag okar i ak 6.
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7 Diskussion och tolkning

7.1 Metoddiskussion

Att anvéanda test for att studera lasning och skrivning hos elever har diskuterats i
manga sammanhang. Beroende pa syftet med test och testning kan en underliggande
syn pa elever trada fram. Syftet kan vara att upptacka sadana brister hos individer
som ska rattas till, med risk for att elever far olika etiketter. Att pa nagot satt folja
med starka och svaga sidor i elevers lasning och skrivning &r nddvandigt for att
kunna ge ett anpassat stod, eftersom lasning och skrivning ér viktigt for all inlarning i
skolan. Syftet kan ocksa vara att forbattra undervisningen genom att ta reda pa hur
nivan pa lasning och skrivning ligger for en bestamd grupp och hur den forandras
over tid. En balans i undersokning av den allmanna nivan av lasning och skrivning i
skolan och forekomsten av svarigheter med skriftspraket bor ligga till grund for

fortsatt planering av skolans verksamhet.

For att kunna folja elevers l&s- och skrivutveckling Over tid behdvs goda
bedémningsinstrument. Manga test forutsatter att elever &r motiverade, har
uthallighet och ar engagerade for att kunna prestera pad optimal niva. En frekvent
anvandning av diagnostiska test kan ocksa bidra till sankt motivation samt en
ovillighet hos skolans ledare att upplata undervisningstid for andamalet (Johansson,
2010, s. 88). Test ar ofta pa tid, som lasforstaelsetesten i denna undersokning. Detta
ar av betydelse for resultaten (Rosén & Gustafsson, 2004). Att testresultat inte ger en
absolut bild av forhallanden &r sakert klart. Screeninginstrument, som anvants i
denna undersokning, havdar att ge en grov bild av forhallanden, vilket &r viktigt att

minnas.

I denna undersékning anvéandes standardiserade test av kvantitativ natur. Att med sa
stort antal deltagare anvénda kvalitativa test skulle vara en 6verméaktig uppgift. Nar
las- och skrivformaga mats ar det svart att fa en bild av helheten med standardiserade
instrument, men det finns ett flertal som mater begransade férmagor. Om flera del-
formagor mats kan resultaten tillsammans ge en mera enhetlig bild av elevens las-
och skrivformaga. En del test som anvéands for att mata las- och skrivférmaga
forutsatter att spraket kan delas upp i grammatiska strukturer och utifran normen for

hur det svenska spraket stavas. Att mata lasforstaelse ar inte enkelt. | ett lasforstael-
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setest som i denna studie mats formagor pa flera nivaer. Enligt Gough & Tunmer
(1986) ingar ordavkodningsformaga och sprakforstaelse. Bl.a. ordforrad, minne och
lashastighet ar av betydelse for lasforstaelsen. Motivation och koncentrationsformaga
och formaga att slutféra en uppgift kan ocksa paverka resultatet. Testet mater inte
forstaelse av digitala texter eller texter med multimodala former, som det vidgade
textbegreppet forutsatter att elever ska lara sig (Glg, 2004). Att mata stavningsfor-
maga ar inte heller enkelt. | ett diktamenstest som i studien mats bl.a. elevens finmo-
torik, formagan att forma bokstaver och uthallighet. Att kunna stava delar av ord rétt
eller att kunna resonera sig fram till stavningssatt med ett visst matt av stod mats

inte. Resultaten speglar allt detta.

Bedomningsinstrumenten ska vara utprévade for den malgrupp som ar gallande
(Lindgrén, 2012, s. 25; Standards, 1999, s. 112 ). Innehallet i ett test kanske passar en
malgrupp béttre an en annan vilket syns i resultaten. Tyvarr har det inte varit mgjligt
att anvanda finlandssvenska test och inte heller svenska test som utprdvats i
Svenskfinland pa grund av avsaknaden av sadana. Situationen har varit densamma
for hela Svenskfinland déar skolorna fatt lita till test som utprovats i Sverige.
Situationen bdrjar dnda ljusna da flera test konstrueras och utprévas i Svenskfinland
(Johansson, 2008; Staffans, Risberg & Kronberg, 2010; Staffans, Risberg &
Kronberg, 2013). For att testresultaten ska spegla finlandssvenska forhallanden i s
hog grad som mojligt har inte den rikssvenska normeringen i staninevérden (1-9)
anvants. De olika grupperna har jamforts med medelvérden, och svaga och mycket
svaga resultat har tagits fram med hjalp av brytpunkter vid den 10:e och 25:e

percentilen.

Da inget tydligt kriterium for hur granser ska sattas for att visa resultat for svaga och
mycket svaga resultat har faststallts, kan det finnas en risk att elever placeras i fel
grupp. | olika studier har angetts brytpunkter fran 10:e till 40:e percentilen (Dykman
& Ackerman, 1992; Hawelka & Wimmer, 2008; Jordan & Hanich, 2000; Jordan,
Hanich & Kaplan, 2003; McCandliss, Beck, Sandak & Perfetti, 2003) for
inlarningssvarigheter beroende pa hur svarigheterna definieras. Det vanligaste sattet
att definiera inlarningssvarighet i forskning gallande lasning, stavning eller
matematik &r dock den 25:e percentilen enligt Dirks m.fl. (2008, s. 467) samt
Bourassa och Treiman (2003, s. 315). En svaghet i studien &r att de test som anvands

for att prova gruppers formaga i lasforstaelse och stavning inte ar moderna. Nar
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undersokningen startade fanns inte modernare test att tillga for varje arskurs eller de
som fanns valdes bort av administrationsmassiga skéal. De tog bl.a. lang tid att
genomfora. Att byta test under perioden var inte heller ett lyckat val, sa beslutet blev
att genomgaende anvéanda de test som undersokningen startade med. Sa en styrka i

undersokningen ar att varje arskurs har testats med samma test 6ver hela perioden.

Rattning av stavningstesten i ak 4-6 visade sig vara svar pa grund av att
testmanualen (Rockberg & Johansson, 1994) inte hade anvisningar om hur skrivning
av sammansatta ord skulle tolkas. Jag valde att tolka sérskrivning som fel. | testen
fanns manga sammansatta ord och bedémningen skulle paverka resultatet avsevart
hos en del elever. Handskriften hos eleverna varierar och det kan vara svarbedomt
om ett mellanrum hor till elevens handstil eller om tanken varit att skilja orden at.
Eftersom ett skrivet ord ska beddomas som rétt eller fel valde jag att inte ge poang
forst da ett mellanrum ar mycket tydligt i ett sammansatt ord. En del test hade réattats
av klasslararen och jag fick ga igenom alla test annu en gang for att sakra en

likvardig bedomning (aven for ak 1-4).

Undersokningens data ar organiserat i kohorter med utvarderingsar och arskurs som
grund. Ursprungligen var tanken att anvanda envégsvariansanalys for att jamféra
gruppers medelvarden 6ver tid och sedan jamfora pojkars och flickors resultat med t-
test for varje ar bade i lasforstaelse och i stavning. Manga t-test 6kar risken for typ I-
fel och tvavagsvariansanalysen sags som ett battre alternativ da bada analyserna gors
samtidigt. Samtidigt ges ett matt pa samverkan mellan grupp och kon, en sa kallad
interaktionseffekt (Aronsson, 1999, s. 224). | de fall da tvavagsvariansanalysen
visade att det fanns skillnader i resultat mellan kon anvandes t-test for att undersoka
under vilka ar skillnaderna upptradde. Resultatet i lasforstaelse i ak 1 och i ak 6 far
tolkas med forsiktighet i de fall ANOVA:n visade att varianserna var olika. En styrka

i undersokningen &r att bortfallet &r sa litet.

Ofta gors inom forskning undersokningar genom att resultaten fran ett urval fran en
population kan generaliseras for hela populationen. Denna undersékning é&r
uppbyggd pa ett annat satt. Da undersokningen utforts pa en enda skola i
Svenskfinland kan resultatet tolkas enbart géllande for den skolan och inga
generaliseringar kan goras for andra skolor eller klasser. Speciallérare i

Svenskfinland har utfort liknande test som i denna undersokning under artionden och
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i de fall resultat finns sparade kan studien upprepas for en annan skola. Elevantalet i
varje arskurs har i undersokningen varit runt 60. I Svenskfinland finns dock manga
sma skolor och elevantalet i manga klasser kan vara for lagt for att en liknande

undersokning skulle vara av varde.
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7.2 Resultatdiskussion

| denna studie har elevers las- och skrivformaga foljts over tid. Att ha kunskap om
elevers lasning och skrivning ar viktigt dels for skolans ledning, dels for larare och
elever samt dels for foréldrar. Jag har valt att undersoka trender i utvecklingen for
varje arskurs separat bade i lasforstaelse och i stavning inte bara i allmanhet utan
aven for pojkar och flickor och for de lds- och skrivsvaga. De pedagogiska
atgarderna ar beroende pa om en eventuell férsamring av resultat 6ver tid galler hela
skolan, endast nagon arskurs, pojkar respektive flickor eller de las- och skrivsvaga.
Riktade atgarder &r viktiga for en god utveckling.

Resultatet i denna undersokning speglar inte situationen i de svenska skolorna i
Finland utan endast i den skola dar undersokningen &r utford. Trots att screening av
elevers las- och skrivformaga ar vanligt i de finlandssvenska skolorna har inga
sadana resultat presenterats i rapporter. Vissa allmanna antaganden kan goras utifran
en annan tidigare undersokning av elevers las- och skrivformaga i Svenskfinland,
som menar att resultatet som helhet efter ak 6, med ett antal olika formagor, inte
skilde sig mycket fran skola till skola (Silverstrém, 2008, s. 30). | en motsvarande
undersokning i ak 9 (Hellgren, 2011, s. 23) pdvisas att skillnaden i skolornas resultat
hade minskat med néagra procentenheter, jamfort med ak 6, i bade skrivande och
lasning. Stora variationer mellan skolor i olika delomraden, framst i skrivning, fanns
dock i Silverstroms studie (2008, s. 30). Sa kan vara fallet ocksa for de tva
delomraden som valts for denna undersokning, lasforstaelse och stavning, att

resultatet skulle visa stor variation mellan skolorna i Svenskfinland.

Studiens resultat som helhet visar inte pa nagra stora forandringar 6ver tid, speciellt
inte for de hogre arskurserna, men trenden &r snarare uppatgaende an nedatgaende. |
arskurserna 4-6 syns inga signifikanta forandringar over tid vare sig i lasforstaelse
eller i stavning. I de lagre arskurserna syns dock en férandring i positiv riktning,
speciellt i ak 2. Dessa resultat ligger inte i linje med tidigare forskning vare sig
gallande lasforstaelse (Johansson, 2005; Skolverket, 2004b; Sulkunen m.fl., 2010, s.
32) eller stavning (Johansson, 2004, 2005; Schack & Agerup Jervelund, 2010) dér
resultaten minskar Gver tid. Johanssons och Schack och Agerup Jervelunds studier
galler visserligen tonaringar, men det &r svart att hitta studier som visar pa férandring

i stavning i de lagre arskurserna. Dessutom kunde den danska studien inte sdga med
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sakerhet att en forsamring hade skett 6ver 30 ar da testet ar 2008 var betydligt
svarare an testet 30 ar tidigare.

Eftersom vissa test i studien var gamla var forvantningarna att det skulle synas i
resultatet genom att texter i lasforstaelsetestet, och ord som skulle skrivas, var mer
fraimmande for eleverna i slutet av perioden och skulle paverka resultatet negativt.

Resultatet i ak 1 visade pa tva sarskilt hoga resultat, ar 2001 och 2007 bade i lasfor-
staelse och i stavning. Dessa ar skilde sig resultatet sig signifikant mot andra ar under
perioden. Hur lasforstaelse och stavning utvecklas det forsta aret ar till viss del bero-
ende pa hur sprakligt forberedda eleverna ar nar de borjar skolan. Nyborjarnas
bokstavskannedom har undersokts varje ar av speciallarare och ar 1997 kunde
nyborjarna 18,3 versaler och 157 gemena medan de i slutet av
undersokningsperioden  behdrskade 23-24 versaler och 20-21 gemena.
Bokstavskannedom har enligt forskningen ett samband med kommande lasférmaga
(Leppanen m.fl., 2006, s. 25; Leppanen m.fl., 2008). Bade ar 2001 och 2007 kunde
nyborjarna fler bokstéver an vad som var vanligt under perioden. Men ar 2009 kunde
nyborjarna nastan lika manga bokstaver som ar 2001 och hade &nda det lagsta me-

delvardet i stavning under perioden men inte i lasforstaelse.

Att lasning (ordavkodning) och stavning f6ljs at i borjan av las- och skrivutveckling-
en har tidigare forskning funnit (Ehri, 2000; Moats, 2005, Lerkkanen, 2003). Lasfor-
staelsen &r da ocksa paverkad av formagan att avkoda ord (Torppa m.fl., 2009). Da &r
det naturligt att lasforstaelse och stavning foljs tydligast at i de lagsta arskurserna i
studien, innan lasforstaelsen blir mer beroende av andra sprakliga férmagor, om-
varldskunskap och utnyttjande av lasstrategier. Men dven om skillnader i lasforstael-
se ar signifikanta Gver tid i 8k 2 sa finns inga sadana skillnader i stavningen. Det ty-
der pa att stavningen inte utvecklas i samma takt som lasningen och &r en storre ut-
maning (Holmes & Carruthers, 1998; Méakihonko, 2006). For dem som har svarighe-
ter med lasning och skrivning Okar gapet mellan l&sning och stavning Over tid
(Bruck, 1990). | ak 6 har andelen elever med lasforstaelsesvarigheter minskat over
tid men utan att stavningssvarigheterna minskar, de tvartom okar och risk finns for
att de blir bestdende (Hgien & Lundberg, 1999).

Trenden gar mot att resultaten alltsa blir battre i de lagsta arskurserna speciellt i las-

forstaelse med signifikanta skillnader 6ver tid i ak 2. En forklaring kan vara
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forskolans regelbundna arbete med spraklig medvetenhet fran borjan av 2000 och
inrattande av en specialbarntradgardslarartjanst ar 2004. Svarigheter med spraket
upptacks tidigt och stod kan ges. En forklaring till att lasforstaelsen dkar over tid i ak
2 kan ocksa vara att skolan under perioden har intensifierat stodet till elever i ak 1-2
genom olika insatser och mer specialundervisning. Finland har uppmarksammats for
sina laga andelar svaga elever i internationella undersokningar och en fungerande
specialundervisning har haft sin del i detta (Strom, 2013, s. 17). Forskare poangterar
just tidiga insatser for att stodja lasning och skrivning for riskgrupper (Elbro &
Petersen, 2004, s. 664; Elbro & Scarborough, 2004b, s. 361ff; Hgien & Lundberg,
2013, s. 215-216; Lerkkanen m.fl., 2010; Lyytinen m.fl., 2004; Snow m.fl., 1998;
Stanovich, 1986, s. 45; Whitehurst & Lonigan, 1998, s. 866).

Genomfdrande av olika lasprojekt i ak 1-2 varje ar fran ar 2000 har sannolikt starkt
las- och skrivformagan for de flesta eleverna. | dessa projekt har ingatt en-till-en
insatser av specialpedagogisk karaktar. | lasprojekten har ocksa skrivning ingatt, men
tonvikten har lagts pa lasning. En-till-en undervisning flera ganger per vecka av
larare med god kunskap om lasprocessen, har visat sig var en framgangsrik metod for
yngre elever (Snow m.fl., 1998, s. 187). Aven Torgesen (2001) och Wolff (2010a)
bekraftar att manga intensiva specialundervisningstillfallen som en-till-en

undervisning eller i liten grupp ar bésta sattet for att framja larande for riskgrupper.

Att framgang foder framgang visade Stanovich (1986, s. 37) genom sin teori som han
beskriver som Matteuseffekten, vilket ocksa visar sig i denna undersokning. Pa en
god start, som ak 1 ar 2001, foljer en god utveckling genom flera arskurser. Infor
skolstarten for denna grupp gjordes ett test i spraklig medvetenhet, vilket visade att
ca 20 % av eleverna klarade alla uppgifter och att en &nnu storre andel av eleverna
redan kunde ldsa enkel text flytande. Den skriftsprakliga formaga barnen har vid
intradet i skolvérlden har en stor inverkan pa lasformagan i skolar 3 (Foster & Miller,

2007) vilket kan bekraftas for denna grupp.

Att resultat i lasforstaelse utvecklas éver tid for yngre elever men inte for aldre har
troligen en orsak i att lasforstaelsen for de aldre staller storre krav pa djupare
interaktion med texterna. De satsningar som gors for att stdrka l&s- och
skrivformagan i forskolan och i de lagre klasserna ger effekt i en grundlaggande

lasforstaelse. Lasforstaelse pa hogre nivaer, som grundar sig pa ett gott lasflyt och
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innebér analys och tolkning av texter, genom att dra slutsatser och upptacka

inferenser, utvecklas genom anvandande av olika strategier.

Lasforstaelsestrategier, liksom elevernas laslust, tycks t.ex. vara en av orsakerna till
skillnad mellan finsk- och svensksprakigas resultat i de internationella
lasforstaelsestudierna PISA (Harju-Luukainen & Nissinen, 2011, s. 46). De
finlandssvenska eleverna lag under medelvardet for OECD-landernas resultat bade i
anvandandet av lasforstaelsestrategier och i laslust medan de finsksprakiga lag over
medelvérdet. De elever som visar svagt resultat i lasforstaelse, atminstone i de hogre
arskurserna dar inte avkodningsformaga paverkar resultatet i lika hdg grad, saknar
troligtvis formaga att ta till sig textens budskap pa en djupare niva an det som galler
textens sakinnehall (Aro, 2007, s. 8). De elever som hade svagast resultat i
lasforstaelse i ak 6 besvarade ratt endast i medeltal 2,3 fragor av atta om en texts
Overgripande budskap. Teorin bestyrks av att de elever som har problem med
lasforstaelse behover bade undervisning och forkovring i lasstrategier (Samuelstuen
& Braten, 2005, s. 114), men behover aven forkovra bakgrundskunskap som i
Samuelstuen och Bratens (2005, s. 113) undersokning visade sig vara annu tydligare

sammankopplad med lasforstaelse hos éldre elever i grundskolan.

| denna understkning har lasforstielse matts utan att texterna innehallit
informationsmaterial, sasom diagram eller tidtabeller. TREND-studien, med
skonlitterara texter, sakprosa och informationsmaterial, har dock visat pa att det just
ar forstdelsen av skonlitterara texter och sakprosa som forsamrats over tid for
svenska elever (Gustafsson & Rosén, 2004, 2006). Det bekréftas inte av denna stu-
die.

Resultat i lasforstaelse och stavning foljs i stort sett at. Den visar att da lasforstaelsen

okar sa Okar i regel resultatet i stavning men inte i lika hog grad.

Sambandet mellan resultat i lasforstaelse och resultat i stavning ar starkare for de
forsta arskurserna i denna studie, éver 0,55 och lagst for ak 6, drygt 0,40 (se tabell
10) och trenden bekréftas av tidigare forskning (Ehri, 2000; Fitzgerald & Shanahan,
2000; Landerl & Moll, 2011; Lerkkanen, 2003; Lerkkanen, Rasku-Puttonen, Aunola,
Siekkinen, Niemi & Nurmi, 2004). Sambandets styrka ar vanligen 0,50 och 0,60
(Johansson, 2010, s. 27; Moll & Landerl, 2009). | manga studier mats lasning i

formagan att avkoda ord och i denna studie sétts formagan att stava i relation till
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lasforstaelse. Torppa m.fl. (2009) fann ett samband pa 0,81 mellan avkodning och
lasforstaelse i ak 1-2 vilket betyder att séttet att mata Iasning i de arskurserna inte ar

avgorande for sambandet till stavning.

| denna studie &r skillnaderna i flickors och pojkar resultat mest framtradande i
stavning i samklang med tidigare studier som sdger att konsskillnader framtrader
mest i skrivning (Hellgren, 2011; Huisman & Silverstrom, 2006; Katusic, Colligan,
Weawer & Barbaresi, 2009; Silverstréom, 2003, 2006; Harju-Luukainen & Nissinen,
2011). Men dven i lasforstaelse har skillnader konstaterats tidigare mellan pojkars
och flickors resultat (se t.ex. Sulkunen m.fl., 2010, s. 29). Harju-Luukainen och
Nissinen (2011), som analyserat PISA-resultaten for ar 2012, konstaterar att i Finland
finns de storsta konsskillnaderna i lasforstaelse jamfort med resultat fran de
deltagande OECD-l&nderna.

Eftersom fa studier undersokt stavning separat fran annan skrivformaga &r det svart
att hitta studier som bekraftar eller forkastar resultatet. Vid utprévning av ett
stavningstest, DLS™ for ak 2-3 (Jarpsten, 1999), har det inte gatt att pavisa
signifikanta konsskillnader i stavningstestet, men daremot i lasforstaelse. 1 denna
studie ar det tvartom. Signifikanta konsskillnader finns oftare i stavning i &k 1-2 an i
lasforstaelse. Huisman och Silverstrom (2006) visade att flickor stavade béattre an
pojkar i ak 3 och vid utprévning av ett las- och skrivtest i ak 4-6 (Jarpsten & Taube,
1997, s. 13) konstaterades att flickorna presterade battre an pojkarna pa samtliga
delprov dar bl.a. lasforstaelse och stavning testades. Husberg (2008), vars studie
galler &k 7, konstaterar ocksa att det finns skillnader mellan flickors och pojkars
resultat i stavning. | denna studie géller signifikanta konsskillnader i resultaten i
stavning endast tva av de sju aren i de flesta arskurser, oftast i samband med
signifikanta konsskillnader i lasforstaelse, men alltsa inte i sa stor utstrackning som

tidigare forskning gor géllande.

Antalet elever som har svarigheter med lasforstaelse och stavning varierar over tid
men ofta ror det sig om nagra fa elever. Finland har fa elever som presterar svagt i
internationella literacyundersokningar. Utvecklingen for elever med svaga (25:e
percentilen) eller mycket svaga resultat (10:e percentilen) tycks inte ha en tydlig linje
utan varierar fran ar till & inom en arskurs. Som regel &r andelen flickor med

svarigheter mindre an pojkarnas andel. I varje arskurs har nagot ar andelen flickor
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med svarigheter varit storre an andelen pojkar. Andra ar, 2001 (lasforstaelse i ak 1)
och 2007 (stavning i ak 2), finns inte en enda flicka med svarigheter. Varje ar i varje
arskurs finns pojkar i gruppen med de svagaste resultaten med undantag i ak 3 nagot

o

ar.

Tidigare forskning sdger att de svagpresterandes andel bade i lasforstaelse och i
stavning véxer over tid, atminstone i Sverige (Johansson, 2005). De svaga resultaten
blir allt fler i lasforstaelse dver tid ocksa i Finland (Sulkunen m.fl., 2010) men en
sadan tydlig trend kan heller inte pavisas i denna studie, mojligen for att studierna
undersoker olika aldersgrupper. Denna studie bekraftar ingen allman forsamring av
vare sig lasforstaelse eller stavning 6ver tid. De svagas andel varierar dver tid men i
vissa arskurser minskar andelen, antingen i lasforstaelse eller i stavning eller i bada.
Andelen svaga resultat 6kar i denna studie efter dk 5 i stavning i enlighet med
resultat fran tidigare forskning i Svenskfinland (Lahtinen m.fl., 2006) och syns i en

synlig trend i K 6.

Att fler elever har svarigheter i stavning over tid i dk 6 kan ha en orsak i att
undervisning i stavning inte prioriteras. En dissociation mellan svarigheter i lasning
och svarigheter i stavning ar omdiskuterad men ocksa konstaterad (Landerl & Moll,
2011, s. 6) och resultat fran sadana studier ar viktiga for den pedagogiska praktiken.
Eftersom all screening har som syfte att vidta pedagogiska atgarder i skolan ar det
viktigt att vara insatt i hur olika svarigheter ska bemdtas pa basta satt. Isolerade eller
dubbla svarigheter kraver grundlaggande insatser som starker antingen fonologisk
medvetenhet eller snabb benamning eller bada beroende pa den profil som eleven
uppvisar. Detta resonemang leder till att en kartlaggning borde gélla inte bara av
fonologisk medvetenhet (helst fore skolstarten) utan ocksa av snabb benamning for

att upptacka och stodja barn som eventuellt i framtiden far isolerade lassvarigheter.

Att isolerade svarigheter skulle ha en sa stor del i resultaten var ovantat. Resultaten i
denna studie visar en trend dar isolerade lasforstaelsesvarigheter ar vanligast
forekommande i dak 1-6 med undantag av ak 2 (dubbla svarigheter) och ak 4
(isolerade stavningssvarigheter). Detta stammer inte 6verens med tidigare forskning
som sager att forekomsten av isolerade lasforstaelsesvarigheter ar ungefar lika stor
som isolerade stavningssvarigheter eller dubbla svarigheter i ak 2 och 4 (Landerl &

Moll, 2011, s. 5), men da har forskarna matt lasning i lashastighet och inte i
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forstaelse. Sambandet mellan avkodning och lasforstaelse ar hogt i de forsta

arskurserna men inte heller i ak 1-2 &r balansen mellan de olika profilerna jamn.

Forskningen har &nnu inte kunnat visa hur snabb bendmning praktiskt kan tranas for
att lasning och stavning ska utvecklas. Ett satt att ©ka lashastigheten (som i
forlangningen paverkar lasforstaelsen) enligt Huemer, Landerl, Aro och Lyytinen
(2008, s. 130) ar upprepad traning av sarskilda konsonantkluster och stavelser i ord
och text. Genom att anvanda onset-rime (Goswami, 2002) ar det ocksa mdjligt att
hoja lashastigheten och 6ka stavningsférmagan. I min undervisning har jag provat att
anvanda onset-rime-traning (Rockberg, 1997, 1998, 1999) for att starka bade
lashastighet och stavning. Ett utmarkt material for att fa elever att forsta hur viktigt
det ar att skilja mellan ord som exempelvis hat-hatt, tak-tack i en text for att kunna
forstd den. Ovning av konsonantkluster, stavelser och onset-rime kan hjélpa ocksé
elever med isolerade stavningssvarigheter dar Landerl och Moll (2011, s. 9) inte
hittade underliggande svaghet i vare sig fonologisk medvetenhet eller snabb
benamning. Dessa elever visade sig ha en annorlunda lasstrategi, med betoning pa
snabbt fonologiskt lasande, och kan pa det séttet kompensera for sina svarigheter att
bygga upp ortografiska minnesbilder av ord. Direkt undervisning i stavning far inte
gléommas bort i skolan eftersom den hjélper barn att etablera ortografiska
representationer i minnet (Martinet, m.fl., 2004). Den 6kade stavningsférmagan leder
till att formagan att producera och sammanstalla text ocksa 6kar (Abbott m.fl, 2010;
Graham & Harris, 2000).

Syften med diagnostiska las- och skrivtest &r att snabbt kunna fa en bild av nivan av
las- och skrivformagan for att kunna avgora vilka elever som behdver stod i sin las-
och skrivutveckling, samt fa klarhet inom vilka omraden ett sadant stod bor ges
(Hayrinen, Serenius-Sirve & Korkman, 1999, s. 1). Men nar resultat sammanstallts
over tid kan de aven anvandas for att pavisa att atgarder ar viktiga for en viss arskurs
eller kanske for hela skolan om resultaten visar nedatgaende trender. En viss arskurs
kan behova resurser i form av fler vuxna, skolgangsbitraden, lasprojekt eller perioder
av intensifierad l&s- och skrivundervisning kanske i samarbete med andra &mnen &n
modersmal och litteratur. | denna undersokning ser jag inte utvecklingen av
lasforstaelse och stavning, i den skola som undersoks, som orovéackande och foremal
for snabba atgarder pa andra nivaer an fér dem som uppvisar svaga resultat. Ett mal

ar att minska andelen svaga resultat framst genom att stodja eleverna i de lagsta
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arskurserna med aterverkan pa langre sikt. Forskolan i skolans narhet har aven under
denna period arbetat for att stodja sprakutvecklingen genom projekt som t.ex.
Sprakplantan (Mickos & Carlsson, 2003). Det goda samarbetet med forskolan har

bidragit till att lasning och skrivning har utvecklats i skolan.

Lasning och skrivning ska alltid frdmjas i skolan. En utmaning for den
finlandssvenska skolan ar att uppmuntra elever att anvanda sig av det svenska
spraket i en finsk omgivning, oka det svenska ordférradet, forbattra undervisningen
av olika lasforstaelsestrategier och uppmuntra till laslust. Att skriva texter med
budskap som andra latt kan uppfatta forutsatter att arbete laggs ner pa bade
textbearbetning och stavning, eftersom forskningen visar att formagan att stava och

bearbeta texter samverkar (Vellutino m.fl., 2007).

7.3 Specialpedagogiska implikationer

Denna undersokning vill ge ett exempel pa hur speciallarare, som regelbundet gor
screeningtest i skolan, kan presentera en utveckling av lasning och skrivning for
rektor, kolleger, elever och foraldrar for att ge aterkoppling till det arbete som lagts
ner under en viss period och for att planera fortsattningen.

Den praktiska verksamheten och forskningsresultat maste samverka. Genom att
arbeta med denna avhandling har en fraga blivit aktuell for mig.

I Svenskfinland finns ett problem i franvaron av test som ar avpassade efter den
malgrupp som ska undersokas. Att utprdva nya test tar lang tid, men da man i
framtiden konstruerar nya test &r min tanke att géra dem digitala. Antingen att hela
testet presenteras digitalt pa lasplatta eller att svaren ges digitalt sa att uppgifter kan
samlas in pa ett enklare satt for ssmmanstallning, aterkoppling och planering av den
pedagogiska verksamheten. En synpunkt galler ocksa de texter som ska inga i en
screeningundersokning av lasforstaelse. Att dela in texter i olika genrer kan ge pojkar
storre mojlighet att havda sig i lasforstaelse da forskningen visat att det finns
skillnader hos konen i hur de tar sig an olika typer av texter. Att en elev far veta att
textforstaelse i en viss genre ar god (fast resultatet annars ar svagt) kan starka
sjalvfortroendet och motivera till mer l&sning och bryta den “onda cirkeln”. Det
ligger i allas intresse att halla sig ajour med utvecklingen av lasning och skrivning i

skolan.
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For att kunna gora en pedagogisk insats bor en kartldggning av situationen ske. Att
vara restriktiv i testning av elever dr nodvandigt. Denna undersokning har &nda
Oppnat mina dgon for att vissa test ar viktiga for att man ska kunna ta stallning till
vasentliga och val riktade atgarder for individer, grupper och for en hel skola.
Ordavkodningen, som inte mats i denna undersokning, &r tillsammans med stavning
de viktigaste kannetecknen pa dyslexi och screening av dessa formagor bor inga i en
undersokning. Utvecklingen i ordavkodning kan gérna presenteras i en graf sa att
eleven sjalv kan félja med hur formagan véxer. Lasforstaelsen ar viktig for all
inlarning i skolan och en undersokning av lasforstaelse motiveras utifran detta. For
individuell undervisning &r det viktigt att ta reda pa om eleven har dubbla
svarigheter eller isolerade svarigheter och anpassa dvningarna efter det. Huruvida
alla test behover goras varje ar vill jag inte ta stallning till. En undersékning av snabb
bendmning i borjan av skolgangen (eller i forskolan) skulle jag rekommendera som
ett komplement till bokstavskunskap och fonologisk medvetenhet. Svagheter i snabb
bendmning kan enligt forskningen antyda att vissa elever ar i riskzonen for isolerade

lassvarigheter langre fram.

D&, som i denna undersokning konstaterats, isolerade lasforstaelsesvarigheter ar
vanliga i skolan bor en insats goras for att minska sadana svarigheter. Tyvérr finns
inte fungerande forskningsbaserade traningsprogram annu for att Ova snabb
benamning som kopplas till svarigheter med lasforstaelse. Att 6ka undervisningen av
lasforstaelsestrategier ar ett annat satt att starka lasforstaelsen, vilket inte ar sa vanligt
i de finlandssvenska skolorna. I min undervisning har jag provat att leda textsamtal i
smagrupp for aldre elever och sett hur de genom att lara sig olika

lasforstaelsestrategier utvecklat sitt tankande och sin lasforstaelse.

Anvindning av god och varierande litteratur, med texter av olika svarighetsgrad, i
lasprojekt har varit en bra erfarenhet. En skriftspraksinbjudande miljo har en stark
positiv effekt pa lasutvecklingen (Hayes & Steveson, 2001, s. 146). Att ordna en viss
del av bibliotekets bocker, eller fargmarkera dem, sa att lassvaga elever snabbt hittar
texter i passande svarighetsgrad kan starka motivationen att lasa bocker. Forskare har
ocksa visat att undervisning i fonologisk medvetenhet i kombination med texter som
ar anpassade till lasarens formaga ar de mest effektiva insatserna for att starka
skriftspraket (Hatcher m.fl., 2004).
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Jag vill lyfta upp skolbiblioteket som en viktig resurs ocksa for det nya
kunskapssokande som it-tekniken medfort (Hayes & Steveson, 2001, s. 145). Att
satsa pa kunnig personal i biblioteket ocksa i skolan skulle gora att elever kan fa
individuell handledning i sitt sékande och hjalp med att bedéma de kéllor som
anvands via internet. Det racker inte att skolbiblioteket har personal nagon timme per
vecka.

Undervisningen i stavning vill jag ocksa namna som en viktig del att utveckla i
skolan. God stavning foljer inte alltid pa en god lasutveckling utan maste till viss del
laras med egna metoder. Ett nytdnkande nér det galler metoder for att lara sig stava
ar valkommet. For att forsta texter battre har det visat sig att lasning och samtal om
texten tillsammans framjar forstaelsen. Att fa elever att resonera kring stavning i
stallet for att memorera stavningssatt kunde oka stavningsformagan. Ett sadant
tillvagagangssatt har visat sig vara en foljd av projektet Intelligent pa tangent (Heila-
Ylikallio & Haggblom, 2010) dar elever diskuterar, laser och funderar pa

stavningssatt samtidigt som de skriver texter.

7.4 Forslag till fortsatt forskning

Tidigare har foreslagits att andra skolor kunde utfoéra en liknande undersokning, eller
att flera skolor samtidigt skulle gdra en liknande undersékning och sammanstalla
resultaten. | datamaterialet till denna undersokning finns ocksa en mojlighet att folja
utvecklingen av en enda grupp over tid, vilket skulle ge en insikt i hur lasforstaelse
och stavning forandras for enskilda elever. Det skulle ocksd vara av intresse att
undersbka sambandet mellan resultat i lasforstaelse och stavning och den
specialundervisning en enskild elev fatt under perioden. En sadan undersokning kan
ge svar pa om trenden &r uppatgaende pa individnivda och om det finns
traningsresistenta elever under perioden, som inte alls utvecklar sin lasforstaelse och

stavning trots regelbunden riktad undervisning.

124



Litteratur

Abbott, R.D., Berninger, V.W. & Fayol, M. (2010). Longitudinal realtionships of levels of
language in writing and between writing and reading in grades 1 to 7. Journal of Educa-
tional Psychology, 102(2), 281-298.

Abu-Rabia, S. & Siegel, L.S. (2002). Reading, syntactic, orthographic, and working memory
skills of bilingual arabic-english speaking canadian children. Journal of Psycholinguistic
Research, 31(6), 661-678.

Adams, M.J. (1995). Beginning to read: Thinking and learning about print. Cambridge, MA:
The MIT Press.

Adlof, S.M., Catts, H.W. & Little, T.D. (2006). Should the simple view of reading include a
fluency component? Reading and Writing, 19(9), 933-958.

Alexander, P.A. & Fox, E. (2004). A historical perspective on reading researchand practice.
I: R.B. Rudell & N.J. Unrau, (Red.), Theoretic models and processes of reading (5. uppl.),
(s. 33-68). Newark: International Reading Assiciation.

Andersson, B. & Bargen, I. (1972). Vartestet. 1 : Las- och skrivprov for arskurs 1. Hager-
sten: Psykologiforlaget.

Apel, K., Wilson-Fowler, E.B., Brimo, D. & Perrin, N.A. (2012). Metalinguistic contribu-
tions to reading and spelling in second and third grade students. Reading and Writing,
25(6), 1283-1305.

Appelgate, A.J. & Appelgate, M.D. (2004). The peter effect: Reading habits and attitudes of
preservice teachers. The Reading Teacher, 57(6), 554-563.

Areej Al-Wabil, A., Zaphiris, P. & Wilson, S. (2007). Web navigation for individuals with
dyslexia: An exploratory study. I: C. Stephanidis, (Red.), Universal access in human com-
puter interaction. Coping with Diversity, 4554 (593-602).

Arinen, P. & Karjalainen, T. (2007). PISA06. PISA 2006 ensituloksia. 15-vuotiaiden
koululaisten luonnontieteiden, matematiikan ja lukemisen osaamisesta. Opetusministerio
julkaisuja, 38. Helsinki: OECD PISA, Opetusministerid, Helsingin yliopisto, Koulutuksen
arviointikeskus.

Aro, M. (2004). Learning to read . The effect of orthography. Jyvaskyla: Jyvaskyla Universi-
ty.
Aro, T. (2007). Lasforstaelse: Teorier och Gvningar. Jyvaskyla: Niilo Maki Instituutti.

Aro, M. & Wimmer, H. (2003). Learning to read: English in comparison to six more regular
orthographies. Applied Psycholinguistics, 24, 619-635.

Aronssom, A. (1999). SPSS. En introduction till basmodulen. Lund: Studentlitteratur.

Bangert-Drowns, R., Hurley, M.M. & Wilkinson, B. (2004). Review of educational research,
74(1), 29-58.

Barber, H. A. & Kutas, M. (2007). Interplay between computational models and cognitive
electrophysiology in visual word recognition. Brain Research Reviews, 53(1), 98-123.

Barber, M. & Mourshed, M. (2007). How the world’s best-performing school systems come
out on top. London: McKinsey & Company. Hamtad 18 april 2013, fran
https://mckinseyonsociety.com/downloads/reports/Education/Worlds_School_Systems_Fi

nal.pdf

Barton, D. (1994). Literacy: An introduction to the ecology of written language. Oxford:
Blackwell.

125


https://mckinseyonsociety.com/downloads/reports/Education/Worlds_School_Systems_Final.pdf
https://mckinseyonsociety.com/downloads/reports/Education/Worlds_School_Systems_Final.pdf

Barton, D. (2001). Literacy in everyday context. I: L.VVerhoeven & C. Snow, (Red.). Literacy
and motivation: Reading engagement in individuals and groups (s. 21-33). Mahwah NJ:
Laurence Erlbaum Accosiates.

Barton, D. (2012). Redefining vernacular literacies in the age of web 2.0. Applied Linguistics
33(3), 282—-298.

Berninger, V. & Amtmann, D. (2003). Preventing written expression disabilities through
early and continuing assessment and intervention for handwriting and/or spelling prob-
lems. Research into practice. I: H. L. Swanson, K. Harris, & S. Graham (Red.), Handbook
of learning disabilities (s. 345-355). New York: Guilford.

Berninger, V. & Fayol, M. (2008). Why spelling is important and how to teach it effectively.
Encyclopedia of Language and Literacy Development. London ON: Canadian Language
&  Literacy  Research Network. Hamtad 29  januari 2013, fran
http://literacyencyclopedia.ca/index.php?fa=items.show&topicld=234

Berninger, V., Mizokawa, D. & Bragg, R. (1991). Theory-based diagnosis and remediation
of writing disabilities. Journal of School Psychology, 29(1), 57-79.

Berninger, V., Nielsen, K., Abbott, R., Wijsman, E. & Raskind, W. (2008). Gender differ-
ences in severity of writing and reading disabilities. Journal of School Psychology, 46(2),
151-172.

Berninger, V., Rutberg, J.E., Abbott, R.D., Garcia, N., Anderson-Youngstrom, M., Brooks,
A. & Fulton, C. (2006). Tier 1 and Tier 2 early intervention for handwriting and compos-
ing. Journal of Shool Psychology, 44(1), 3-30.

Bettelheim, B. & Zelan, K. (1983). Lé&ra sig lasa. Barns behov av mening. Stockholm:
Almgvist & Wiksell.

Biancarosa, G. & Snow, C. (2004). Reading Next: A vision for action and research in middle
and high school literacy (2. uppl.). Washingdon DC: Alliance for Excellent Education
Hamtad 25 april 2013, fran http://www.all4ed.org/files/ReadingNext.pdf

Birkemo, A, (2001). Inlarningssvarigheter. I: I: S. Asmervik, T. Oden & A-L. Rygvold
(Red.)., Barn med behov av sarskilt stod (s. 125-160). Lund: Studentlitteratur.

Birnholz, J.C. (1983). The development of human fetel hearing. Science, 222(4623), 516—
518.

Bjaalid, 1.-K., Hgien, T. & Lundberg, 1. (1997). Dual-route and connectionist models: A step
towards a combined model. Scandinavian Journal of Psychology, 38(1), 73-82.

Bjorkquist, L-M. & Jarpsten, B. (1975). Manual till diagnostiska l&s- och skrivprov for
arskurs 2. Stockholm: Psykologiforlaget.

Bjorkquist, L-M. & Jarpsten, B. (1976). Manual till diagnostiska Las- och Skrivprov for
arskurs 3.Stockholm: Psykologiforlaget.

Bjorkquist, L-M. & Jarpsten, B. (1983a). DLSM, diagnostiska las- och skrivmaterial for
mellanstadiet: Administrering och utvéardering. Hagersten: Psykologiforlaget

Bjorkquist, L-M. & Jérpsten, B. (1983b). DLSM, diagnostiska las- och skrivmaterial for
mellanstadiet : Handledning. Hagersten: Psykologiforlaget.

Bjorn, C. (2008). Barns textskapande som kulturdialog. I: A.Engstrém (red.). Att erdvra
varlden. Dokumentation av konferensen grundldggande fardigheter i l&sning, skrivning
och matematik. 26-27 november 2007 (s. 89-95). Linkoping: Linkdpings Universitet.

Blachman, B. (1994). What we have learned from longitudinal studies of phonological pro-
cessing and reading, and some unaswered questions: A respons to Torgesen, Wagner and
Rashotte. Journal of Learning Disabilities, 27(5), 276-291.

126


http://literacyencyclopedia.ca/index.php?fa=items.show&topicId=234
http://www.all4ed.org/files/ReadingNext.pdf

Boets, B., De Smedt, B., Cleuren, L. Vanderwalle, E., Wouters, J. & Ghesquiére, P. (2010).
Towards a further characterization of phonological and literacy problems in Dutch-
speaking children with dyslexia. British Journal of Developmental Psychology, 28(1), 5-
31.

Bohlmann, C. & Pretorius, E. (2011). Relationships between mathematics and literacy: Ex-
ploring some underlying factors. Pythagoras, 67, 42-55.

Bostrom, A-K. (2003). Lifelong learning, intergenerational learning, and social capital:
From theory to practice. Stockholm: Stockholm University.

Bourassa, D. & Treiman, R. (2003). Spelling in children with dyslexia: Analyses from the
treiman-bourassa early spelling test. Scientific Studies of Reading, 7(4), 309-333.

Brommels, M. (2008). Alla med pa sin fason. Finlands Kommuntidning, 7, s 24 Hamtad 26
april 2013, fran http://www.fikt.fi/arkiv/2008/7-2008

Bruck,M. (1990). Word recognition skills of adults with childhood diagnoses of dyslexia.
Developmental Psychology, 26(3), 439-454.

Brunell, V. (1988). Kring spraktillagnandets ekologi: sammanfattning av sex studier kring
skolprestation i modersmalet och finska i den finlandssvenska grundskolan. Publikations-
serie A. Forskning 13. Jyvaskyla: Pedagogiska forskningsinstitutet.

Brunell, V. (1995). Laskunnigheten i den finlandssvenska grundskolan i ett jamforande per-
spektiv. Publikation nr 63. Jyvéskyla: Pedagogiska forskningsinstitutet.

Brunswick, N. (2010). Unimpaired reading development and dyslexia across different lan-
guages. I: N. Brunswick, S. McDougall, & P. de Mornay Davies (Red.), Reading and dys-
lexia in different orthographies (s. 131-154). Hove: Psychology Press.

Braten, 1. (2008). Lasforstaelse — inledning och dversikt. I: 1. Braten, (red). & U. Jacobsson,
Lasforstaelse i teori och praktik (s. 11-16). Lund: Studentlitteratur.

Byrne, B., Coventry, W.L., Olson, R.K., Samuelsson, S., Corley, R., Willcutt, E.G.,
Wadsworth, S. & DeFries, J.C. (2009). Genetic and environmental influences on aspects
of literacy and language in early childhood: Continuity and change from preschool to
Grade 2. Journal of Neurolinguistics, 22(3), 219-236.

Béacksbacka, M-B. (2001, 6.februari). Modersmal i trangmal. Véastra Nyland, s. 3.

Caramazza, A., Laudanna, A. & Romani, C. (1988). Lexical access and inflectional mor-
phology. Cognition, 28(3), 297-332.

Caravolas, M. (2004). Spelling development in alphabetic writing systems: A cross-linguistic
perspective. European Psychologist, 9(1), 3-14.

Caravolas, M. (2005). The nature and causes of dyslexia in different languages. I: M. J.
Snowling & C. Hulme (Red.), The science of reading: A handbook (s. 336-355). Malden,
MA: Blackwell publishing.

Caravolas, M., Hulme, C. & Snowling, M.J. (2001). The foundations of spelling ability:
Evidence from a 3-year longitudinal study. Journal of Memory and Language, 45(4), 751—
774.

Cassar, M., Treiman, R., Moats, L., Cury Pollo, T. & Kessler, B. (2005). How do the spell-
ings of children with dyslexia compare with those of nondyslexic children? Reading and
Writing, 18(1), 27-49.

Celia (2013). Ett intyg om lashinder behdvs. Hamtad 23 juni 2013, fran
http://www.celia.fi/sv/tarkista-oikeus-liittya-asiakkaaksi

Chall, J.S. (1983). Stages of reading development. USA: McGraw-Hill.

127


http://www.fikt.fi/arkiv/2008/7-2008
http://dx.doi.org/10.1027/1016-9040.9.1.3
http://dx.doi.org/10.1027/1016-9040.9.1.3
http://www.celia.fi/sv/tarkista-oikeus-liittya-asiakkaaksi

Clay, M. (1966). Emergent reading behaviour. Opublicerad avhandling. Auckland: Universi-
ty of Auckland.

Clay, M. (1993a).What did | write? Beginning writing behaviour. New Zealand: Heinemann.

Clay, M. (1993b). An observation survey of early literacy development. New Zealand:
Heinemann.

Cohen, J. (1992). A power primer. Psychological Bulletin, 112(1), 155-159.

Coltheart, M., Curtis, B. Atkins, P. & Haller, M. (1993). Models of reading aloud: Dual-
route and parallel-distributed-processing approaches, Psychological Review, 100(4), 589-
608.

Coltheart, M. (2005). Modelling reading: The dual-route approach. I: M.J. Snowling & C.
Hulme, (Eds). The science of reading: A handbook (s. 6-23). Oxford: Blackwell.

Conrad, N. J. (2008). From reading to spelling and spelling to reading: Transfer goes both
ways. Journal of Educational Psychology, 100(4), 869-878.

Dahlgren, G., Gustafsson, K., Mellgren, E. & Olsson, L-E. (2006). Barn upptacker skrift-
spraket. Stockholm: Liber.

Dahlquist, A., & Jarpsten, B. (1975). Manual till diagnostiska lds- och skrivprov for drskurs
1. Stockholm: Psykologiforlaget.

Dalby, M., Elbro, C. Jansen, M., & Krough, T. (1992). Bogen om lgesning — om leesehandi-
cappede og leesehandicap I11. Munksgaard: Danmarks Paedagogiske Institut.

Deacon, S.H., Parrila, R. & Kirby, J.R. (2006). Processing of derived forms in
highfunctioning dyslexics. Annals of Dyslexia, 56(1), 103-128.

Denton, C., Kethley, C., Kurz, T.B., Shih, M., Mathes, P.G. & Swanson, E.A. (2010). Early
reading intervention scaled up in multiple schools. Exceptional Children, 76(4), 394-416.

Dirks, E., Spyer, G., van Lieshout & de Sonneville, L. (2008). Prevalence of combined read-
ing and arithmetic disabilities. Journal of Learning Disabilities, 41(5), 460-473.

Dykman, R.A. & Ackerman, P.T. (1992). Diagnosing dyslexia: 1Q regressions plus cut
points. Journal of Learning Disabilities, 25(9), 574-576.

Dysthe, O. (2003). Dialog, samspel och larande. Lund: Studentlitteratur.

Egidius, H. (2002). Termlexikon i psykologi, pedagogik och psykoterapi (7. uppl.). Lund:
Studentlitteratur.

Ehri, L.C. (2000). Learning to read and learning to spell: Two sides of a coin. Topics in Lan-
guage Disorders, 20(3), 19-36.

Ehri, L. C., Nunes, S. R., Willows, D. M., Schuster, B. V., Yaghoub-Zadeh, Z. & Shanahan,
T. (2001). Phonemic awareness instruction helps children learn to read: Evidence from the
National Reading Panel’s meta-analysis. Reading Research Quarterly, 36(3), 250-287.

Ehrstedt, E. (18 oktober 2001). Svenska med spets. Lararen, s. 6.
Ehrstrom, P. (22 maj 2011). Den finlandssvenska skolans kris? Vasabladet, s. 1.
Elbro, C. (2004). L&sning och lasundervisning. Malm@: Liber.

Elbro, C. & Petersen, D.K. (2004). Long-term effects of phoneme awareness and letter sound
training: An intervention study with children at risk for dyslexia. Journal of Educational
Psychology, 96(4), 660-670.

Elbro, C. & Scarborough, H. S. (2004a). Early identification. I: T. Nunes & P. Bryant (Eds.),
Handbook of children’s literacy (S. 319-360). Dordrecht, The Netherlands: Kluwer.

128



Elbro, C. & Scarborough, H. S. (2004b). Early intervention. I: T. Nunes & P. Bryant (Eds.),
Handbook of children’s literacy (s. 361-381). Dordrecht, The Netherlands: Kluwer.

Elley, W. (1992). How in the world do students read? IEA study of reading literacy. Germa-
ny: Hamburg.

Ellis, A.W., Young, A. (1988). Human Cognitive Neuropsychology. London: Erlbaum.

Elwer, A., Keenan, J.M., Olson, R.K., Byrne, B. & Samuelsson, S. (2013). Longitudinal
stability and predictors of poor oral comprehenders and poor decoders. Journal of Expe-
rimental Child Psychology, 115(3), 497-516.

Eriksson, G. & Garme, B. (2006). Med fokus pa lasforstaelse. En analys av skillnader och
likheter mellan internationella jamforande studier och nationella kursplaner. Stockholm:
Skolverket.

Everatt, J., Ocampo, D., Veii, K., Nenopoulou, S., Smythe, I., al Mannai, H., & Elbeheri G.
(2010). Dyslexia in biscriptal readers. I: N. Brunswick, S. McDougall, & P. de Mornay
Davies (Red.), Reading and dyslexia in different orthographies (s. 221-245). Hove: Psy-
chology Press.

Field, A.P. (2013). Discovering statistics using IBM SPSS Statistics (4. uppl.). London:
SAGE.

Field, A. Miles, J. & Field, Z.( 2012). Discovering statistics using R. London: SAGE.

Fifer, W.P. & Moon, C.M (1995). The effects of fetal experiences with sounds I. J-P.
Lecanuet, W.P. Fifer, N.A. Krasnegor & W.P. Smotherman, (Red.), Fetal development: A
psychobiological perspective (kap. 19). New York: Ehrlbaum.

Fitzgerald, J. & Shanahan, T. (2000). Reading and writing relations and their development.
Educational Psychologist, 35(1), 39-50.

Fletcher, J., Lyon, G. R., Fuchs, L. & Barnes, M. A. (2007). Learning disabilities: From
identification to intervention. New York: Guilford Press.

FNB (30 januari 2001). En fjardedel av de yngsta eleverna behdver stod. Vastra Nyland, s.
10.

FNB (14 augusti 2011). Fler pojkar behover specialundervisning Vasabladet. H&mtad:
15.8.2011 www.vasabladet.fi

Folkhalsan (2013). Datorhjalpmedelsutredningar. Hamtad 25 april 2013, fran
http://www.folkhalsan.fi/startsida/VVar-verksamhet/Barn--familj/Kommunikationsstod--
datatek-Resurscenter/Datorverksamhet/Datorhjalpmedelsutredningar/

Foorman, B.R., Fletcher, J.M., Francis, D.J. & Schatschneider, C. (1998). The role of in-
struction in learning to read: Preventing reading failure in at-risk children. Journal of Edu-
cational Psychology, 90(1),37-55.

Foorman, B.R., York, M., Santi, K.L & Francis, D. (2008). Contextual effects on predicting
risk for reading difficulties in first and second grade. Reading and Writing, 21(4), 371-
394.

Foster, W.A. & Miller, M. (2007). Development of the literacy achievement gap: A longitu-
dinal study of kindergarten through third grade. Language, Speech and Hearing, 38(3),
173-181.

Fouganthine, A. (2012). Dyslexi genom livet: Ett utvecklingsperspektiv pa las- och skrivsva-
righeter. Doktorsavhandling. Stockholm: Stockholms universitet.

Foulin, J.N. (2005). Why is letter-name knowledge such a good predictor of learning to
read? Reading and Writing, 18(2), 129-155.

129


http://www.vasabladet.fi/
http://www.folkhalsan.fi/startsida/Var-verksamhet/Barn--familj/Kommunikationsstod--datatek-Resurscenter/Datorverksamhet/Datorhjalpmedelsutredningar/
http://www.folkhalsan.fi/startsida/Var-verksamhet/Barn--familj/Kommunikationsstod--datatek-Resurscenter/Datorverksamhet/Datorhjalpmedelsutredningar/

FPA (2013). Handikappbidrag for personer under 16 ar. Hamtad 23 juni 2013, fran
http://www.kela.fi/documents/12084/624405/handikappbidrag for personer under 16 ar

0113.pdf
Francis, D. J., Fletcher, J.M., Catts, H.W. & Tomblin, J.B. (2005). Dimensions affecting the

assessment of reading comprehension. I: S. G. Paris & S. A. Stahl (Eds.), Children’s read-
ing comprehension and assessment (s. 369-394). Mahwah, NJ: Erlbaum.

Fredriksson, U., Rasmusson, M. & Sundgren, M. (2012). Weak readers in the Nordic coun-
tries — gender, immigrant background, socioeconomic background, enjoyment of reading
and school related factors. I: N. Egelund, (Red.), Nothern Lights on PISA 2009—focus on
reading (s. 23-43 Copenhagen: Nordic Council of Ministers.

Frith, U. (1980). Unexpected spelling problems. I: U. Frith (Red.), Cognitive processes in
spelling (s. 495-515). London: Academic Press.

Frith, U. (1985). Beneath the surface of developmental dyslexia. I: K. Patterson, J. Marshall
& M. Coltheart (Eds.), Surface dyslexia (s. 301-330) London:Earlbaum.

Frost, J & Nielsen, J.C. (1996). IL-basis. Handbok. Stockholm: Hoegrefe Psykologiforlaget.

Furnes, B. & Samuelsson, S. (2010). Predicting reading and spelling difficulties in transpar-
ent and opaque orthographies: A comparison between Scandinavian and US/Australian
children. Dyslexia, 16(2), 119-142.

Fohrer, U. & Johnsen, U-B. (1998). Diagnosis of dyslexia is often very much delayed. A
retrospective study of 102 pupils. Lakartidningen, 95(10), 1024-1026.

Gagné, F. (2005). From noncompetence to exceptional talent: Exploring the range of aca-
demic achievment within and between grade levels. Gifted Child Quarterly, 49(2), 139-
153.

Gentry, J. R. (2004). The explicit specifics that make great readers and writers (and
spellers!). Portsmouth, NH: Heinemann.

Georgiou, G.K., Torppa, M., Manolitsis, G., Lyytinen, H. & Parrila, R. (2012). Longitudinal
predictors of reading and spelling across languages varying in orthographic consistency.
Reading and Writing, 25(2) 321-346.

Glg. (2004). Grunderna for laroplanen for den grundldggande utbildningen. Helsingfors:
Utbildningsstyrelsen.

Goswami, U. (2002). Phonology, reading development, and dyslexia: A cross-linguistic per-
spective. Annals of Dyslexia, 52, 141-163.

Goswami, U. & Bryant, P. (1994). Phonological skills and learning to read. Hove: Erlbaum.
Gough, P.B. & Tunmer, W.E (1986). Decoding, reading and reading disability. Remedial &
Special Education, 7(1), 6-10.

Graham, S., Berninger, V., Abbott, R., Abbott, S. & Whitaker, D. (1997). Role of mechanics
in composing of elementary school students: A new methodological approach. Journal of
Educational Psychology, 89(1), 170-182.

Graham, S. & Harris, K. (2000). The role of self-regulation and transcription skills in writing
and writing development. Educational Psychologist, 35(1), 3-12.

Graham, S. & Harris, K.R. (2006), Preventing writing difficulties: Providing additional
handwriting and spelling instruction to at-risk children in first grade. Teaching Exception-
al Children, 38(5), 64-66.

Graham, S. & Harris, K. R. (2011). Writing and students with disabilities. I: J. M. Kauffman
& D. P. Hallahan (Eds.), Handbook of special education (s. 422-433). New York, NY:
Routledge.

130


http://www.kela.fi/documents/12084/624405/handikappbidrag_for_personer_under_16_ar_0113.pdf
http://www.kela.fi/documents/12084/624405/handikappbidrag_for_personer_under_16_ar_0113.pdf

Grainger, J. & Ziegler, J.C. (2011). A dual-route approach to orthographic processing. Fron-
tiers in Psychology, 2(54), 1-13.

Graves, M.F. & Silverman, R. (2011). Interventions to enhance vocabulary development. I:
A. McGill & R.L. Allington, (Red.). Handbook of reading disability research (s. 315-
328). New York:Routledge.

Greggas-Backstrom, A. (2011). “Ja bare skrivar som e later”. En studie av en grupp Ndrpe-
sungdomars skriftpraktiker pa dialekt med fokus pa sms. Doktorsavhandling. Umea: Umed
Universitet. Institutionen for sprakstudier.

Grigorenko, E.L. (2005). A conservative meta analyses of linkage-association studies of
developmental dyslexia. Scientific Studies of Reading, 9(3), 285-316.

Guba. E.G. & Lincoln, Y.S. (1989). Fourth generation evaluation. London: SAGE.

Gustafson, S. (2009). Dyslexi och interventioner. I: S. Samuelsson, A. Arngvist, M. Bjérn,
K. Dahlin & A. Elwer. Dyslexi och andra svarigheter med skriftspraket (s. 104-137).
Stockholm: Natur & Kultur.

Gustafson, S., Samuelsson, S. & Ronnberg, J. (2000). Why do some resist phonological in-
tervention? Swedish longitudinal study of poor readers in grade 4. Scandinavian Journal
of Educational Research, 44(2), 145-162.

Gustafsson, J-E. (2006). Appendix till skolverkets rapport "ett rullande stickprovsbaserat
system for kunskapsutvardering av grundskolans @mnen™ ramverk for ett system for upp-
foljning av kunskapsutvecklingen i grundskolan. Stockholm: Skolverket.

Gustafsson, J-E. & Rosén, M. (2004). Forandringar i laskompetens 1991-2001. En jamfo-
relse over tid och lander. Forskning i Fokus nr 22. Stockholm: Myndigheten for
skolutveckling.

Gustafsson, J-E. & Rosén, M. (2006). The dimensional structure of reading assessment
tasks in the IEA Reading Literacy Study 1991 and the Progress in International Reading
Literacy Study 2001. Educational Research & Evaluation, 12(5), 445-468.

Gadda, A. & Abacka, H. (2010). For hand och p& dator — monster i skrivutvecklingen hos
elever inom projektet Intelligent pé& tangent. Opublicerad magisteravhandling. Vasa: Abo
Akademi.

Hagtvet, B.E. (2004a). Skriftspraksutveckling genom lek: Hur skriftsprak kan stimuleras i
forskolealdern. Stockholm: Natur & Kultur.

Hagtvet, B.E. (2004b). Sprakstimulering. Tale og skrift i farskolealder. (2. uppl.). Cappelen
Akademisk.

Hagtvet, B.E. (2009). Nar riskbarn moter klassrumspraxis. I: L. Bjar & A. Frylmark (red.).
Barn laser och skriver — specialpedagogiska perspektiv (s. 169-191). Lund: Studentlitte-
ratur

Hagtvet, B. E. & Lyster, S-A. H. (2003). The spelling errors of Norwegian good and poor
decoders: A developmental cross-linguistic perspective. I: N. Goulandris (Red.), Dyslexia
in different languages. Cross-linguistic comparisons (s. 181-206). London: Whurr Publi-
shers.

Hallencreutz, K. (2003). Sarskrivningar och andra skrivningar i elevsprak. Licentiatavhand-
ling. Uppsala: Uppsala universitet.

Hannén, K. (2001). Utvardering av inlarningsresultatet i modersmal i ak 6 i den grundlag-
gande utbildningen varen 2000. Utvardering av inlarningsresultat 4.. Helsingfors: Utbild-
ningsstyrelsen.

Hansén, S-E. (1986). Boken om vart modersmal. Helsingfors: Soderstroms.

131



Hansén, S-E. (1991). Tradition och reform. Urval och konstruktion av modersmalsamnets
laroplansteorier frén 20-tal till 80-tal. Abo: Abo Akademis férlag.

Harju-Luukainen, H. & Nissinen, K. (2011). Finlandssvenska 15-ariga elevers resultatniva i
PISA 2009-undersokningen. Jyvaskyla: Jyvéskyla Universitet.

Hatcher, P.J., Hulme, C. & Snowling, M.J. (2004). Explicit phoneme training combined with
phonic reading instruction helps young children at risk of reading failure. Journal of Child
Psychology and Psychiatry, 45(2), 338-358.

Hatcher, J., Snowling, M.J. & Griffiths, Y.M. (2002). Cognitive assessment of dyslexic stu-
dents in higher education. British Journal of Educational Psychology, 72(1), 119-133.

Hattie, J. (2009). Visible learning: A synthesis of over 800 meta-analyses relating to
achievement. Abingdon: Routledge.

Hawelka, S. & Wimmer, H. (2008). Visual target detections is not impaired in dyslexic read-
ers. Vision Research, 48(6), 850-852.

Hayes, M. & Stevenson, B. (red.). (2001). Lyckas med lasning. Las- och skrivinlarning i Nya
Zeeland. Stockholm: Bonnier.

Hedman, C. (2009). Dyslexi pa tva sprak. En multipel fallstudie av spansk-svensktalande
ungdomar med l&s- och skrivsvarigheter. Doktorsavhandling. Stockholm: Stockholms
universitet.

Hedman, C. (2010). Over och underidentifiering av dyslexi hos tvasprakiga. Nordand, Nor-
disk tidsskrift for andrespraksforskning, 1(5), 37-68.

Heila-Ylikallio, R. (2003a). Att forsta och tillampa laroplanen i modersmal och litteratur i ak
1-2. Ingér i K. Hannén & O. Saloranta (Red.), De forsta skolaren. Om undervisning och
larande i arskurserna 1-2 i den grundlaggande utbildningen (s. 89-106). Helsingfors:
Utbildningsstyrelsen.

Heila-Ylikallio, R. (2003b). Syner pa las- och skrivutveckling. I: S. Matre & E. Maagerg,
(Red.), Nar barn erobrar spraket. Ulike perspektiv pa barns sprakutveckling. Forsknings-
serien nr. 41 (s. 55-71). Kristiansand: Hoyskoleforlaget.

Heila-Ylikallio, R. (2006). Sprakraketen. Lararhandledning. Helsingfors: Utbildningsstyrel-
sen.

Heila-Ylikallio, R. & Haggblom, J. (Red.). (2010). Intelligent pa tangent. Dokumentation
fran Pedagogiska fakulteten vid Abo Akademi i Vasa, 5, (2. uppl.). Vasa: Abo Akademi.

Heila-Ylikallio, R., @stern, A. L., Kaihovirta-Rosvik, H. & Rantala, B. (2004). Tjugotre
poetiska landskap. Lararhandledning till litteraturboken Poetens penna. Helsingfors: S6-
derstroms.

Hellertz, P. (2012). Paradigmskifte p& gang? Orebro: Skandinaviska ledarhdgskolan i Ore-
bro.

Hellgren, J. (2011). Modersmal och litteratur i arskurs 9. En utvéardering av inlarningsresul-
tat i modersmal och litteratur i arskurs 9 varen 2010. Helsingfors: Utbildningsstyrelsen.

Holmberg, 1. (1973). Statistiska grundbegrepp: en programmerad introduktion (2. uppl.).
Stockholm: Svenska bokférlaget.

Holmes, V.M. & Carruthers, J. (1998). The relation between reading and spelling in skilled
adult readers. Journal of Memory and Language, 39(2), 264—289.

Holopainen, L., Ahonen, T. & Lyytinen, H. (2001). Predicting delay in reading achievement
in a highly transparent language. Journal of Learning Disabilities, 34(5), 401-413.

Hoover, G. & Gough, P. (1990). The simple view of reading. Reading and Writing, 2(2),
127-160.

132



Huemer, S., Landerl, K., Aro, M & Lyytinen, H. (2008). Training reading fluency in poor
readers: the outcomes of a computrized sub-word/multiletter training. Annals of Dyslexia,
58(2), 59-79.

Huisman, T & Silverstrom, C. (2006). L&sa, skriva, rakna en utvardering av inlarningsresul-
taten i modersmal och litteratur samt matematik i arskurs 3. Utvardering av inlarningsre-
sultat 8. Helsingfors: Utbildningsstyrelsen.

Husberg, H. (2008). Sambanden mellan stavning och lasforstaelse i arskurs sju. Avhandling
i specialpedagogik for pedagogie magisterexamen. Opublicerad magisteravhandling.
Vasa: Abo Akademi.

Héggstrom, 1. (2003). Elever med l&s- och skrivsvarigheter/dyslexi. I: L. Bjar & C. Liberg,
(Red.), Barn utvecklar sitt sprak (s. 237-252). Lund: Studentlitteratur.

Héyrinen, T., Serenius-Sirve, S. & Korkman, M. (1999). Lukilasse. Lukemisen, kirjoittami-
sen ja laskemisen seulontatestistd peruskoulun ala-asteen luokille 1-6. Helsinki: Psykolo-
gien Kustannus Oy.

Hgien, T. & Lundberg, 1. (1999). Dyslexi. Fran teori till praktik. Stockholm: Natur och Kul-
tur.

Hgien, T. & Lundberg, I. (2013). Dyslexi. Fran teori till praktik. (2.uppl.). Stockholm: Natur
och Kultur.

Hgien, T., Lundberg, 1., Stanovich, K. & Bjaalid, I-K. (1995). Components of phonological
awareness. Reading & Writing, 7(2), 171-188.

IBM SPSS Statistics (2012). Statistic package for the social science. Version 21. Chicago:
SPSS.Inc.

IEA (2012). IEA - studies Hamtad 23 mars 2012, fran http://www.iea.nl/studies.html

IEA PIRLS. (2011). IEA PIRLS. Progress in International Reading Literacy Study 2011.
Hamtad 23 mars 2012, fran www.iea.nl/?id=288

Ingvar, M. (2008). Skolan en ojamlikhetsmaskin. I: J. Kere & D. Finer. Dyslexi. Stavfel i
generna (s. 95-100). Karolinska institutet: University Press.

Ingvar, M. (2010). Biologiska faktorer och konsskillnader i skolresultat. Rapport VI fran
Delegationen for jamstélldhet i skolan. Statens offentliga utredningar. SOU 2010:52.

Invernizzi, M. & Latisha, H. (2011). Developmental patterns of reading profiency and read-
ing difficulties. I: A. McGill & R.L. AllingtonL. (Red.). Handbook of reading disability
research (s. 196-207). New York: Routledge.

Jacobson, C. (1996). Ordkedjor. Manual. Stockholm: Psykologifdrlaget.

Jacobson, C. (2006). Hur kan vi se pa las- och skrivsvarigheter? Dyslexi — aktuellt om las-
och skrivsvarigheter, 4, 6-10.

Jacobson, C. (2010). Psykologisk utredning vid las- och skrivsvarigheter. I: B. Ericson,
(Red.), Utredning av las- och skrivsvarigheter (s. 151-181). Lund: Studentlitteratur.

Jacobson, C. (2011). Lasforstaelsen har forsamrats men hur ar det med ordavkodningen?
Dyslexi — aktuellt om l&s- och skrivsvarigheter, 1, 14-16.

Jacobson, C. (2013). Kedjor fran Véxjo. Dyslexi — aktuellt om las- och skrivsvarigheter, 1,
10-14.

Jaffré, J-P. (1997). From writing to orthography: The functions and limits of the notion of
system. I: C. A. Perfetti, L. Rieben, M. Fayol, Learning to spell: Research theory and
practice across languages (s. 3-20). Mahwah, NJ: Erlbaum.

133


http://www.iea.nl/studies.html
http://www.iea.nl/?id=288

James, W. H. (2008). Further evidence that some male-based neurodevelopmental disorders
are associated with high intrauterine testosterone concentrations. Developmental Medicine
& Child Neurology, 50(1), 15-18.

Jenkins, T. E. (2006). Rapid automatized naming, phonological awareness, and reading
comprehension: Implications for the double-deficit hypothesis of reading disability.
ProQuest Dissertations and Theses, 57. Burnaby, Ca: Simon Fraser University.

JLD (2013). Jyvaskyla longitudinal study of dyslexia and developmental neuropsychology
and learning disorders. List of publications. Hamtad 22 februari 2013, fran
https://www.jyu.fi/ytk/laitokset/psykologia/huippututkimus/en/research/Listofpublications

pdf

Johansson, M-G. (2004). LS. Klassdiagnoser i lasning och skrivning for hdgstadiet och gym-
nasiet. Stockholm: Hogrefe Psykologiforlaget.

Johansson, M-G. (2005). Oro 6ver att tonaringar blir allt samre pa att lasa och stava. Dyslexi
— aktuellt om las- och skrivsvarigheter, 1, 8-11.

Johansson, M-G. (2008). LS — reviderad. Normsupplement. Finlandssvensk normering av
LS-klassdiagnoser for arskurs 7 och 9. Stockholm: Hogrefe Psykologiforlaget.

Johansson, M-G. (2010). Datortraning i lasflyt och stavning. Analys och utvardering av
fixerad och resultatstyrd flash-cardexponering. Umea: Umea Universitet.

Johansson, V. (2009). Developmental aspects of text production in writing and speech.
Lund: Gleerup.

Jordan, N.C. & Hanich, L.B. (2000). Mathematic thinking in second grade children with
different forms of LD. Journal of Learning Disabilities, 33(6), 567-578.

Jordan, N.C., Hanich, L.B. & Kaplan, D. (2003). A Longitudinal study of mathematical
competencies in children with specific mathematics difficulties versus children with
comorbid mathematics and reading difficulties, Child Development, 74(3), 834-850.

Juel, C. (1988). Learning to read and write: A longitudinal study of 54 children from first
through fourth grades. Journal of Educational Psychology, 80(4), 437-447.

Jarpsten (1999). DLS handledning : For klasserna 2 och 3. Stockholm: Psykologiférlaget.

Jéarpsten (2004). DLS™bas for skoldar 1 Och 2. Handledning. Stockholm: Hogrefe Psykologi-
forlaget.

Jarpsten, B. & Taube, K. (1997). DSL™ f5r klasserna 4-6. Handledning. Stockholm: Hogre-
fe Psykologiforlaget.

Kamhi, A.G. & Catts, H.W. (2012). Reading development. I: A.G. Kamhi & H.W. Catts,
(Red.), Language and reading disabilities (s. 24—-44). Boston: Pearson.

Katusic, S. K., Colligan, C., Weaver, A.L. & Barbaresi, W.J. (2009). The forgotten learning
disability: Epidemiology of written language learning disorder in a population-based birth
cohort (1976-1982), Pediatrics, 123(5), 1306-1313. Hamtad 20 februari 2013, fran
http://pediatrics.aappublications.org/

Keenan, J.M., Betjemann, R.S. & Olson, R.K. (2008). Reading comprehension tests vary in
the skills they assess: Differential dependence on decoding and oral comprehension. Sci-
entific Studies of Reading, 12(3), 281-300.

Kere, J. & Finer, D. (2008). Dyslexi. Stavfel i generna. Stockholm: Karolinska institutet.
Kimura, D. (2001). Kon och kognition. Lund: Studentlitteratur.

Kipp, K.H. & Mohr, G. (2008). Remediation of developmental dyslexia: Tackling a basic
memory deficit. Cognitive Neuropsychology, 25(1) 38-55.

134


https://www.jyu.fi/ytk/laitokset/psykologia/huippututkimus/en/research/Listofpublications.pdf
https://www.jyu.fi/ytk/laitokset/psykologia/huippututkimus/en/research/Listofpublications.pdf
http://pediatrics.aappublications.org/

Korkeakoski, E. (2001). Perusopetuksen &idinkielen oppimistulosten kansallinen arviointi 6.
vuosiluokalla kevaalla 2000. Kirjoituskokeiden tulokset, asenteet didinkieltd kohtaan ja
yhteydet taustamuuttujiin. Oppimistulosten arviointi 1. Helsinki: Opetushallitus.

Kuhn, M.R. (2005). A comparative study of small group fluency instruction. Reading Psy-
chology, 26(2), 127-146.

Kuhn, M. R. & Stahl, S.A. (2003). Fluency: A review of developmental and remedial strate-
gies. The Journal of Educational Psychology, 95(1), 3-21.

Kumpulainen, K. & Lipponen, L. (2010). Skola 3.0. Hurforverkliga visionen? I: K. Vahéhy-
yppé & A. Mikama, Skola 3.0 (s. 6-21). Helsingfors: Utbildningsstyrelsen.

Kwong, T.E. & Varnhagen, C. K. (2005). Strategy development and learning to spell new
words: Generalization of a process. Developmental Psychology, 41(1), 148-1509.

Lag om grundlaggande utbildning 642/2010, 16a §, 17a 8. Hamtad 15 mars 2012, fran
www.finlex.fi

Lag om yrkesutbildade personer inom halso- och sjukvarden, 28.6.1994/559 228. Hamtad:
3.4.2013 www.finlex.fi

Lahtinen, U., Hjerpe, J. & Risberg, A-K. (2006). Lasning och skrivning hos finlandssvenska
elever. Kartlaggning av las- och skrivfardighet och las- och skrivvanor inom grundlag-
gande utbildningen i Nyland. Vasa: Abo Akademi, Vasa Specialpedagogiska Center.
Hamtad 19 april 2013, fran http://www.vasa.abo.fi/speccenter/nysol.htm

Landerl, K. & Moll, K. (2011). (6versattning fran tyska Ingeborg Balhuizen). Las- och rétt-
stavningssvarigheter — tva sidor av samma mynt? Dyslexi — aktuellt om l&s- och skrivsva-
righeter, 4, 8-15.

Lehtovaara, A. & Saarinen, P. (1976). Nuorten mielikirjallisuus. Helsinki:Otava.

Leimar, U. (1974). Lasning pa talets grund lasinlarning som bygger pa barnets eget sprak.
Att lara sig lasa pa talets grund : studieplan for foraldrar. Lund: Liber Laromedel.

Lepola, J., Niemi, P., Kuikka, M., & Hannula, M. (2005). Cognitive-linguistic skills and
motivation as longitudinal predictors of reading and arithmetic achievement: A follow-up
study from kindergarten to grade 2. International Journal of Educational Research, 43(4),
250-271.

Lepola, Poskiparta, Laakkonen & Niemi (2005). Development of and relationship between
phonological and motivational processes and naming speed in predicting word recognition
in grade 1. Scientific Studies in Reading, 9(4), 367-399.

Leppénen, U., Aunola, K., Niemi, P. & Nurmi, J-E. (2008). Letter knowledge predicts grade
4 reading fluency and reading comprehension. Learning and Instruction, 18(6), 548-564.

Leppanen, U., Niemi, P., Aunola, K. & Nurmi, J-E. (2006). Development of reading and
spelling finnish from preeschool to grade 1 and grade 2. Scientific Studies of Reading,
10,1 p. 3-30. Scientific Studies in Reading, 10(1), 3-30.

Lerkkanen, M-K. (2003). Learning to read. Reciprocal processes and individual pathways.
Doktorsavhandling. Jyvaskyla: Jyvaskyla Universitet.

Lerkkanen, M-K., Poikkeus, A-M. Ahonen, T., Siekkinen, M. Niemi, P. & Nurmi, J-E.
(2010). Luku- ja kirjoitustaidon kehitys sekd motivaatio esi- ja alkuopetusvuosina. Kasva-
tus, 2, 116-128.

Levine, M.D., Oberklaid, F. & Meltzer, L.J. (1981). Developmental output failure — A study
of low productivity in school-age children, Pediatrics, 67(1), 18-25.

Liberg, C. (1993). Hur barn l&r sig l&sa och skriva. Lund: Studentlitteratur.

135


http://www.finlex.fi/
http://www.finlex.fi/
http://www.vasa.abo.fi/speccenter/nysol.htm

Liberg, C. (2003). Lasande, skrivande och samtalande. I: C-U Frykholm (Red.). Att l4sa och
skriva. En kunskapsoversikt baserad pa forskning och dokumenterad erfarenhet (s. 29—
44). Stockholm: Myndigheten for skolutveckling.

Liberg, C. (2006). Hur barn l&r sig lasa och skriva (2. uppl.). Lund: Studentlitteratur.

Liberg, C. (2007). Att lara sig lasa och skriva. I: B. Kullberg & E. Akesson. Emergent litera-
cy. Femton svenska forskares tankar om barns skriftsprakslarande 2006. IPD rapport 01.
(s. 27-29. Goteborg: Goteborgs universitet.

Liberg, C. (2008). Las- och skrivutveckling och ett dkat lararuppdrag.l: A.Engstrom (Red.).
Att erdvra varlden. Dokumentation av konferensen grundlaggande fardigheter i Iasning,
skrivning och matematik. 26-27 november 2007 (s. 53-68). Linkoping: Linkdpings Uni-
versitet.

Lindberg, C. (9 augusti 2008). Specialundervisningen i fokus. Vastra Nyland, s.2.

Lindgrén, S-A. (2012). Mild developmental dyslexia in university students. Diagnosis and
performance features in L1, L2 and L3. Abo: Abo Akademi University.

Linn, R. L., Baker, E.L. & Dunbar, S.B. (1991). Complex, performance-based assessment:
Expectations and validation criteria. Educational Researcher, 20(8), 15-21.

Linnakyla, P., Malin, A. & Taube, K. (2004). Factors behind low reading literacy achieve-
ment. Scandinavian Journal of Educational Research. 48(3), 231-249.

Londén, B. (24 september 1999). Behovet av extra hjélp i skolan &r storre &n vi tror. Véstra
Nyland, s. 6.

Lorentzen, R.T. (2001). Barns skriftspraksutvikling. I: 1. Moslet (red.) Norskdidaktikk — ei
grunnbok (2. uppl.), (s. 111-129). Oslo: Universitetsforlaget.

Lukanenok, K. (2011). Relationship between rapid naming speed and reading speed as a
market of reading difficulties of Estonian children from 6 to 8 years. Journal of Teacher
Education for Sustainability, 13(1), 113-128.

Lundahl, C. (2007). Kunskapsbedémningens historia. |: K.Amossa, | kunskapens namn - en
antalogi om kunskap makt och kreativitet (s. 34—47). Stockholm Léararférbundet.

Lundberg, 1. (2002). Second language learning and reading with the additional load of dys-
lexia. Annals of Dyslexia, 52(1), 165-187.

Lundberg, 1. (2008). God skrivutveckling. Kartlaggning och undervisning. Stockholm: Natur
& Kultur.

Lundberg, I. (2010). Lasningens psykologi och pedagogik. Stockholm: Natur & Kultur.

Lundberg, 1. (2011). Vad har vi lart oss av 35 ars forskning om relationen mellan fonologisk
medvetenhet och lasinlarning. Dyslexi — aktuellt om las- och skrivsvarigheter, 4, 4-6.

Lundberg, 1., Frost, J. & Petersen, O-P. (1988). Effects of an extensive program for stimulat-
ing phonological awareness in preeschool children. Reading Research Quarterly, 23(3),
263-284.

Lundberg, I. & Herrlin, K. (2003). God lasutveckling. Kartlaggning och 6vningar. Stock-
holm: Natur och Kultur.

Lundberg, 1. & Reichenberg, M. (2013). Developing reading comprehension among students
with mild intellectual disabilities: An intervention study. Scandinavian Journal of Educa-
tional Research, 57(1), 89-100.

Lundberg, 1. & Wolff, U. (2003). DUVAN™. Dyslexiscreening for ungdomar och vuxna.
Stockholm: Psykologiférlaget.

136



Lyon, G. R., Shaywitz, S. E. & Shaywitz, B.A. (2003). A definition of dyslexia. Annals of
Dyslexia, 53(1), 1-14.

Lyytinen, H., Aro, M., Eklund, K., Erskine, J., Guttorm, T., Laakso, M-L., Lcppénen,
P.H.T., Lyytinen, P., Poikkeus, A-M., Richardson, U. & Torppa, M. (2004). The devel-
opment of children at familiar risk for dyslexia: Birth to early school age. Annals of Dys-
lexia, 54(2), 184-220.

Lyytinen, H., Erskine, J., Kuijala, J., Ojanen, E. & Richardson, U. (2009). In search of a
science-based application: A learning tool for reading acquisition. Scandinavian Journal
of Psychology, 50(6), 668-675.

Langsjo, E. & Nilsson, 1. (2004). L&s- och skrivutveckling i skolan: lakttagelser och reflek-
tioner i anslutning till PIRLS. IPD, 6. Giteborg: Géteborgs universitet.

Lofgren, H. (2006/2009). Grundlaggande statistiska metoder for analys av kvantitativa data
—med 6vningar for programpaketet SPSS. Barseback: PPR Laromedel for hdgskolan

Lonnbeck, G.F. (1887). Folkskoleidéns utveckling i Finland fran nittonde arhundradets bor-
jan till 1866. Helsingfors: Finska litteratursallskapet.

MacArthur, C. A., Graham, S. & Fitzgerald, J. (Red.). (2006). Handbook of writing research.
New York: Guilford.

Malloy, J.A. & Gambrell, L.B. (2011). The Contribution of discussion to reading compre-
hension and critical thinking. I: A. McGill & R.L. Allington, (Red.), Handbook of reading
disability research (s. 253-262). New York: Routledge.

Manolitsis, G., Georgiou, G., Stephenson, K. & Parrila, R. (2009). Beginning to read across
language varying in orthographic consistency: Comparing the effects of cognitive and
non-cognitive predictors. Learning and Instruction, 19(6), 466—480.

Martin, M.O., Mullis, I.V.S., Gonzalez, E.J. & Kennedy, A.M. (2003). PIRLS. Trends in
children’s reading literacy achievement 1991-2001. IEA"s study of trends in reading lit-
eracy achievement in primary school in nine countries. Boston: International Study Cen-
ter.

Martinet, C., Valdois, S. & Fayol, M. (2004). Lexical orthographic knowledge develops
from the beginning of reading acquisition. Cognition, 91(2), B11-B22.

Mattila, P., Mittunen, J. (2010). Klassrummets utveckling till framtidens larmiljo. I: K. V&-
hahyyppa & A. Mikama, Skola 3.0 (s. 28-40). Helsingfors: Utbildningsstyrelsen.

Maughan, B., Messer, J., Collishaw, S., Pickles, A. Snowling, M., Yule, W. & Rutter, M.
(2009). Persistence of literacy problems: spelling in adolescence and at mid-life. Journal
of Child Psychology and Psychiatry, 50(8), 893-901.

McAlenney, A. L. & Coyne, M.D. (2011). Identifying at-risk students for early reading in-
tervention: Challenges and possible solutions. Reading & Writing Quarterly, 27(4), 306—
323.

McCandliss, B.D. Beck, I.L., Sandak, R. & Perfetti, C. (2003). Focusing attention on decod-
ing for children with poor reading skills: A study of the word building intervention. Scien-
tific Studies of Reading, 7(1), 75-104.

McCandliss, B.D. & Noble, K.G. (2003). The development of reading impairment: A cogni-
tive neuroscience model. Mental Retardation & Developmental Disabilities Research Re-
views, 9(3), 196-205.

Meneghetti, C., Carretti, B. & De Beni, R. (2006). Components of reading comprehension
and scholastic achievement. Learning and Individual Differences, 16(4), 291-301.

Mickos, A. & Carlsson, 1. (2003). Sprakplantan. Lekar som stimulerar tal- och sprakutveck-
lingen hos barn. Slutrapport. Helsingfors: Folkhé&lsan.

137



Moats, L. C. (2005). How spelling supports reading and why it is more regular and predicta-
ble than you may think. American Educator, 29(4), 12-22, 42-43.

Moats, L. (2009). Knowledge foundations for teaching reading and spelling. Reading and
Writing, 22(4), 379-399.

Moll, K. & Landerl, K. (2009). Double dissociation between reading and spelling deficits.
Scietific Studies of Reading, 13(5), 359-382.

Mourshed, M., Chijioke, C. & Barber, M. (2010). How the worlds most improved school
systems keep getting better. London: McKinsey & Company. Hamtad 18 april 2013, fran
https://mckinseyonsociety.com/downloads/reports/Education/Education_Intro_Standalone

Nov%2026.pdf

Mullis, 1.V.S., Martin, M.O., Foy, P. & Ducker, K. T. (2012). PIRLS 2011. International
results in reading. TIMSS and PIRLS. Boston: International Study Center.

Mullis, I.V.S., Martin, M.O., Gonzalez, E.J. & Kennedy, A.M. (2003). PIRLS 2001. Interna-
tional report. Boston: International Study Center.

Mullis, 1.V.S., Martin, M.O., Kennedy, A.M. & Foy, P. (2007). PIRLS 2006. International
report. TIMSS and PIRLS. Boston: International Study Center.

Muter, V., Hulme, C., Snowling, M.J. & Stevenson, J. (2004). Phonemes, rimes, vocabulary,
and grammatical skills as foundations of early reading development: Evidence from a lon-
gitudinal study. Developmental Psychology, 40(5), 665—681.

Myrberg, M. (2001). Att férebygga och mota las- och skrivsvarigheter. Stockholm: Skolver-
ket. Hamtad 23 april 2010, fran www.skolverket.se/publikationer?id=791

Myrberg, M. (2003). (Red.). Att skapa konsensus om skolans insatser for att motverka Ias-
och skrivsvarigheter. Stockholm: Lararhdgskolan.

Myrberg, M. (2007). Dyslexi — en kunskapsoversikt. VVetenskapsradets rapportserie 2. Stock-
holm: Vetenskapsradet.

Maki, H., Voeten, M.J.M., Vauras, M.M.S. & Poskiparta, E.H. (2001). Predicting writing
skill development with word recognition and preschool readiness skills. Reading and
Writing: An Interdisciplinary Journal,14(7), 643-672.

Makihonko, M. (2006). Luetun ymmartamisen ja tuottavan kirjoittamisen kehittyminen
alkuopetuksen aikana. Joensuu: Joensuun yliopisto.

Nathan, R.G. & Stanovich, K.E. (1991). The causes and consequences of differences in read-
ing fluency. Theory Into Practice, 30(3), 176-184.

Nation, K. & Snowling, M. (2004). Beyond phonological skills: broader language skills con-
tribute to the development of reading. Journal of Research in Reading, 27(4), 342—-356.

Nationalencyklopedin ~ [u.d].  Stavning. Hamtad 9  oktober 2013, fran
http://www.ne.se/sok?g=stavning

Nationalencyklopedin ~ [u.d]. Prosodi. Hamtad 14  oktober 2013, fran
http://www.ne.se/sok?g=prosodi

Nauclér, K. (2004). Spelling development in Swedish children with and without language
impairment. Journal of Multilingual Communication Disorders, 2(3), 207-215.

NCLB (2002). No Children Left Behind, Act of 2001, Public Law 107-110. Hamtad 5 april
2013, fran http://www2.ed.gov/policy/elsec/leg/esea02/107-110.pdf

Niemi, P. (2008). Literacy acquisition and its precursors. I: G. Richeit & H. Strohner, (Red.),
Handbook of communication competence (s. 169-186). Berlin: Mouton de Gruyter.

138


https://mckinseyonsociety.com/downloads/reports/Education/Education_Intro_Standalone_Nov%2026.pdf
https://mckinseyonsociety.com/downloads/reports/Education/Education_Intro_Standalone_Nov%2026.pdf
http://www.skolverket.se/publikationer?id=791
http://www.ne.se/sok?q=stavning
http://www.ne.se/sok?q=prosodi
http://www2.ed.gov/policy/elsec/leg/esea02/107-110.pdf

Niemi, P., Nurmi, J-E., Lyyra, A-L., Lerkkanen, M-K., Lepola, J, Poskiparta, E. & Poikkeus,
A-M. (2011). Task avoidance, number skills and parental learning difficulties as predic-
tors of poor response to instruction. Journal of Learning Disabilities, 44(5), 459-471.

Nétverket for literacyforskning (2012). Hamtad 22 mars 2012, fran
http://www.skeptron.uu.se/broady/sec/literacy/

OECD (2001). Knowledge and skills for life — First results from PISA 2003. Paris: OECD
Publications.

OECD (2010). PISA 2009 Results: Executive summary. Hamtad 16 april 2013, fran
http://www.oecd.org/pisa/pisaproducts/46619703.pdf

Olson, R. Wise, B. Conners, F. Rack, J. & Fulker, D. (1989). Specific deficits in component
reading and language skills: Genetic and environmental influences. Journal of Learning
Disabilities, 22(6), 339-348.

Paulesu, E., Demonet, J. F., Fazio, F., McCrory, E., Chanoine, V., Brunswick, N., Cappa, S.
F., Cossu, G., Habib, M., Frith, C. D. & Frith, U. (2001). Dyslexia: Cultural diversity and
biological unity. Science, 291(5511), 2165-2167.

Pennala, R., EKlund, K., Hdmaldinen, J., Richardson, U., Martin, M., Leiwo, M., Leppénen,
P.H.T. & Lyytinen, H. (2010). Perception of phonemic length and its relation to reading
and spelling skills in children with family risk for dyslexia in the first three grades of
school. Journal of Speech, Language, and Hearing Research, 53(3), 710-24.

Pennington, B. F. (2003). Understanding the comorbidity of dyslexia. Annals of Dyslexia,
53, 15-22.

Pennington, B. F., McCabe, L. L., Smith, S. D., Lefly, D. L., Bookman, M.O., Kimberling,
W.J. & Lubs, H.A. (1986). Spelling errors in adults with a form of familial dyslexia. Child
Development, 57, 1001-1013.

Poskiparta, E., Niemi, P., Lepola, J., Ahtola, A. & Laine, P-L. (2003). Motivational-
emotional vulnerability and difficulties in learning to read and spell. British Journal of
Educational Psychology, 73(2), 187-206.

Poskiparta, E., Niemi, P. & Vauras, M. (1999). Who benefits from training in linguistic
awareness in the first grade, and what components show training effects? Journal of Lear-
ning Disabilities 32(5), 437-446.

Psykologiforlaget (1975). Instruktion fér diagnostiska I&s- och skrivprov vid Lararhégskolan
i Stockholm (3. uppl.). Stockholm: Psykologiférlaget.

Puranik, C.S. & AlOtaiba, S. (2011). Examining the contribution of handwriting and spelling
to written expression in kindergarten children. Reading & Writing, 25(7), 1523-1546.

Ramus, F., Rosen, S., Dakin, S. C., Day, B. L., Castellote, J. M., White, S. & Frith, U.
(2003). Theories of developmental dyslexia: Insights from a multiple case study of dyslex-
ic adults. Brain, 126(4), 841-865.

Rapp, B., Epstein, C. & Tainturier, M-J. (2002). The integration of information across lexical
and sublexical processes in spelling. Cognitive Neuropsychology, 19(1), 1-29.

Rasinski, T.V., Padak, N.D., McKeon, C.A., Wilfong, L.G., Friedauer, JA. & Heim, H.
(2005). Is reading fluency a key for successful high school reading? Journal of Adolecent
& Adult Literacy, 49(1), 22-27.

Reichenberg, M. (2008). Vagar till lasforstaelse. Texten, lasaren och samtalet. Stockholm:
Natur och Kultur.

Risberg, A.C & Kronberg, N. (2008). Normsupplement. Finlandssvensk normering av LS-
klassdiagnoser for arskurs 7 och 9. Stockholm: Hogrefe Psykologiférlaget. Hamtad 21
mars 2012, fran http://www.hogrefe.se/Global/Normsuppl LS.pdf

139


http://www.skeptron.uu.se/broady/sec/literacy/
http://www.oecd.org/pisa/pisaproducts/46619703.pdf
http://www.nelliportaali.fi/V/NY7LNND6XXC73M9XM6KB2YCH9Q4X6LXG2KU9NFE33PLQTPGXMP-22974?func=quick-3&short-format=002&set_number=090584&set_entry=000001&format=999
http://www.nelliportaali.fi/V/NY7LNND6XXC73M9XM6KB2YCH9Q4X6LXG2KU9NFE33PLQTPGXMP-22974?func=quick-3&short-format=002&set_number=090584&set_entry=000001&format=999
http://www.nelliportaali.fi/V/NY7LNND6XXC73M9XM6KB2YCH9Q4X6LXG2KU9NFE33PLQTPGXMP-22974?func=quick-3&short-format=002&set_number=090584&set_entry=000001&format=999
http://www.nelliportaali.fi/V/NY7LNND6XXC73M9XM6KB2YCH9Q4X6LXG2KU9NFE33PLQTPGXMP-22974?func=quick-3&short-format=002&set_number=090584&set_entry=000001&format=999
http://www.nelliportaali.fi/V/NY7LNND6XXC73M9XM6KB2YCH9Q4X6LXG2KU9NFE33PLQTPGXMP-22974?func=quick-3&short-format=002&set_number=090584&set_entry=000001&format=999
http://www.hogrefe.se/Global/Normsuppl_LS.pdf

Rittle-Johnson, B. & Siegler, R.S. (1999). Learning to spell: Variability, choice, and change
in childrens strategy use. Child Development, 70(2), 332-348.

Rockberg, S. (1997). Las- och stavningsstegen. Lararhéafte. Ostersund: Ostersunds kommun
Tryckeri.

Rockberg, S. (1998). Las- och stavningslyftet. Ovningar i lasning, stavning och spréklig
medvetenhet. Lararhafte. Ostersund: Ostersunds kommun Tryckeri.

Rockberg, S. (1999). Bashok. Lararhafte. Ostersund: Ostersunds kommun Tryckeri.
Rockberg, S. & Johansson, M-G. (1994). Stavning M. Ostersund: Laspedagogiskt Centrum.

Romani, C., Olson, A. & Di Betta, AM. (2005). Spelling disorders. I: M.J. Snowling & C.
Hulme, (Red.), The science of reading: A handbook (s. 431-448). Malden, MA: Black-
well.

Rosén, M. & Gustafsson, J-E. (2004). Forandringar i laskompetens. En jamforelse over tid
och lander. Forskning i fokus 22. Stockholm: Myndigheten for skolutveckling.

Rowe, D. W. (2009). Early written communication. |: R. Beard, D. Myhill, J. Riley & M.
Nystrand, (Red.), The SAGE handbook of writing development (s. 213-231). London:
SAGE.

Rusk, C-E. (2000). Lasningen gar stadigt bakat. Lararen 23.3, s. 3.

Rygvold, A-L. (2001). Las- och skrivsvarigheter. I: S. Asmervik, T. Oden & A-L. Rygvold,
(Red.), Barn med behov av sarskilt stod (s. 14-83). Lund: Studentlitteratur.

Samuelsson, S. (2002). Las- och skrivsvarigheter och inte bara dyslexi. Dyslexi — aktuellt om
l&s- och skrivsvarigheter, 7, 17-20. Hamtad 13 mars 2013, fran
http://www.fungerandemedier.se/node/149

Samuelsson, S., Byrne, B., Olson, R. K., Hulslander, J., Wadsworth, S., Corley, R., Wilcutt,
E.G. & DeFries, J. C. (2008). Response to early literacy instruction in the united states,
australia, and scandinavia: A behavioral-genetic analysis. Learning & Individual Differ-
ences, 18(3), 289-295.

Samuelsson, S., Byrne, B., Quain, P., Wadsworth, S., Corley, R., DeFries, J.C., Willcutt, E.
& Olson, R. (2005). Environmental and genetic influences on prereading skills in Austral-
ia, Scandinavia, and the United States. Journal of Educational Psychology, 97(4), 705-
722.

Samuelstuen, M.S. & Braten, 1. (2005). Decoding, knowledge and strategies in comprehen-
sion of expository text. Scandinavian Journal of Psychology, 46(2), 107-117.

Sanchez, M., Magnan, A. & Ecalle, J. (2012). Knowledge about word structure in beginning
readers: what specific links are there with word reading and spelling? European Journal
of Psychology of Education, 27(3), 299-317.

Sarroma Hausstetter, R. & Takala, M. (2011). Can special education make a difference?
Scandinavian Journal of Disability Research, 13(4), 271-281.

Savage, R. & Frederickson. N. (2005). Evidence of a highly specific relationship between
rapid automatic naming of digits and text-reading speed. Brain and Language. 93(2), 152—
159.

Scanlon, D.M., Vellutino, F.R., Small, S.G., Fanuele, D.P. & Sweeney, J.M. (2005). Severe
reading difficulties--Can they be prevented? A comparison of prevention and intervention
approaches. Exceptionality, 13(4), 209-227.

Scarborough, H.S. (1998). Early identification of children at risk for reading disabilities:
Phonological awareness and some other promising predictors. I: B.K., Shapiro, P.J.

140


http://www.fungerandemedier.se/node/149

Accardo, & A.J. Capute, (Red.), Specific reading disability: A view of the spectrum (s. 77—
115). Timonium MD: York Press.

Scarborough, H.S. (2005). Developmental relationships between language and reading: Rec-
onciling a beautiful hypothesis with some ugly facts. I : H.W Catts (Red.) & A. G. Kamhi,
(Red.), The connections between language and reading disablilities (s. 3-24). Mahwah,
NJ: Erlbaum.

Schack, J. & Agerup Jervelund, A. (2010). En undersggelse af elevernes staveferdighet i
FSA 2008, retskrivning. Dansk noter, 3, 50-54. Hamtad 13 mars 2013, fran
http://www.dsn.dk

Schmidt, C. & Gustavsson, B. (2011). Lasande och skrivande som tolkning och forstaelse.
Skriftsprak som meningsskapande literacypraxis. Pedagogisk forskning i Sverige, 1, 36—
51.

Schwartz, R.M. (2005). Literacy learning of at-risk first-grade students in the Reading Re-
covery early intervention. Journal of Educational Psychology, 97(2), 257-267.

Seidel, T. & Shavelson, R.J. (2007). Teaching effectiveness research in the past decade: The
role of theory and research design in disentangling meta-analysis results. Review of Edu-
cational Research, 77(4), 454-499.

Seidenberg, M.S. & McClelland, J.L. (1989). A distributed developmental model of word
recognition and naming. Psychological Review, 96(4), 523-568.

Sénechal, M. & Kearnan, K. (2007). The role of morphology in reading and spelling. I: R.V.
Kail (Red.), Advances in child development and behavior (s. 297-325).

Seymour, P.H.K., Aro, M. & Erskine, J.M. (2003). Foundation literacy acquisition in Euro-
pean orthographies. British Journal of Psychology, 94(2), 143-174.

Share, D. (1999). Phonological recording and ortographic learning: A direct test of the self-
teaching hypothesis. Journal of Experimental Child Psychology, 72(2), 95-129.

Shaywitz, S. (2003). Overcoming dyslexia: A new and complete science-based program for
reading problems at any level. New York: Vintage.

Shephard, L.A. (2000). The role of assessment in a learning culture. Educational Research-
er, 29(7), 4-14.

Shinn, M. R., Good, R. H., Knutson, N., Tilly, W. D. & Collins, V. L. (1992). Curriculum-
based measurement reading fluency: A confirmatory analysis of its relation to reading.
School Psychology Review, 21(3), 459-479.

Shohamy. E. (2001). The power of tests. A critical perspective on the users of language tests.
Essexs: Pearsons.

Siegel L.S. (1992). An evaluation of the discrepancy definition of dyslexia. Journal of
Learning Disabilities. 25(6), 18-29.

Siegel, L.S. (2006). Perspective on dyslexia. Child Health, 11(9), 581-587.

Siegel, L. S. & Smythe, 1.S. (2005). Reflections on research on reading disability with spe-
cial attention to gender issues. Journal of Learning Disabilities, 38(5), 473-477.

Siegler, R.S. (1996). Emerging minds: The process of change in children’s thinking. Oxford:
Oxford University Press.

Siegler, R.S. (2005). Childrens learning. American Psychologist, 60(8), 769-778.

Silvana, M.R., Gable, R.A., Gear, S.B. & Hughes, K.C. (2012). Evidence-based strategies
for improving the reading comprehension of secondary students: Implications for students
with learning disabilities. Learning Disabilities Research & Practice, 27(2), 79-89.

141


http://www.dsn.dk/
http://www.refworks.com.ezproxy.vasa.abo.fi/refworks2/default.aspx?r=references|MainLayout::init

Silvén, M., Poskiparta, E. & Niemi, P. (2004). The odds of becoming a precocious reader of
finnish. Journal of Educational Psychology, 96(1), 152-164.

Silverstrom, C. (2002). Utvardering av inlarningsresultat i modersmal och litteratur i ak 9
varen 2001. Helsingfors: Utbildningsstyrelsen.

Silverstrom, C. (2003). Modersmal och litteratur i sex ar. En utvardering av inlarningsresul-
tat i modersmal och litteratur hos elever som slutfort arskurs i den grundlaggande utbild-
ningen ar 2002. Helsingfors: Utbildningsstyrelsen.

Silverstrém, C. (2004). "Ett viktigt men utmanande amne" en utvardering av inlarningsresul-
tat i modersmal och litteratur i arskurs 9 varen 2003. Helsingfors: Utbildningsstyrelsen.

Silverstrom, C. (2006). Modersmal och litteratur i nio ar en utvéardering av inlarningsresul-
tat i modersmal och litteratur i &rskurs 9 varen 2005. Helsingfors: Utbildningsstyrelsen

Silverstrom, C. (2008). Modersmalskunskaper, attityder och betyg en utvéardering av inlar-
ningsresultat i modersmal och litteratur efter arskurs 6 ar 2007. Helsingfors: Utbildnings-
styrelsen.

Skolverket (2004a). Internationella studier under 40 ar. Svenska resultat och erfarenheter.
Stockholm: Skolverket.

Skolverket (2004b). Nationella utvéarderingen av grundskolan 2003. Rapport 250. Stock-
holm: Skolverket.

Skolverket (2013). Nationella prov i grundskolan varen 2012. Hamtad 15 mars 2013, fran
http://www.skolverket.se/publikationer?id=2958

Sls (2013). Svenska litteraturséllskapet i Finland. En mangfald av dialekter. Hamtad 19 feb-
ruari 2013 fran www.sls.fi

Smythe, 1. (2002). Cognitive factors underlying reading and spelling difficulties: A cross
linguistic study. Doctoral thesis. Guildford: University of Surrey. Hamtad 19 mars 2012,
fran http://epubs.surrey.ac.uk/739/1/fulltext.pdf

Snow, C., Burns,S. & Griffin, S. (1998). Preventing reading difficulties in young children.
Washington DC: National Academy Press.

Snow, C. E., Griffin, P. & Burns, M.S. (Red.). (2005). Knowledge to support the teaching of
reading: Preparing teachers for a changing world. San Francisco: Jossey-Bass.

Snowling, M. (1987). Dyslexia: A cognitive developmental perspective. Oxford: Blackwel.l

Sofkova Hashemi, S. & Hard af Segerstad, Y. (2007). Elevernas skriftsprakande i skolan och
nya medier. Slutrapport frdn projektet “Att ldra sig skriva i IT-samhdillet”. Goteborg: Go-
teborgs universitet. Hamtad 15 mars 2013, fran
http://www.ling.gu.se/~sylvana/Skrival T/Publikationer/Rapport0708.pdf

Staffans, K., Risberg, A-K. & Kronberg, N. (2010). Ida och Filip - kartlaggning av lasfor-
staelse for ak 5. Vasa: Larum.

Staffans, K., Risberg, A-K. & Kronberg, N. (2013). KSS Diktamen 2. Vasa: Larum.

Standards (1999). Standards for educational and psychological testing. Washington, DC:
American Educational Research Association. Hamtad 9 februari 2013, fran
http://ia600500.us.archive.org/l/items/qov.law.aera.standards.1999/aera.standards.1999.p
df

Stanovich, K. (1986). Matthew effects in reading: Some consequences of individual differ-
ences in the acquisition of literacy. Reading Research Quarterly, 21(4), 360-407.

Statistikcentralen ~ (2011).  Specialundervisning. Hamtad 18 mars 2012, fran
http://www.stat.fi/til/erop/index_sv.html

142


http://www.skolverket.se/publikationer?id=2958
http://www.sls.fi/
http://epubs.surrey.ac.uk/739/1/fulltext.pdf
http://www.ling.gu.se/~sylvana/SkrivaIT/Publikationer/Rapport0708.pdf
http://ia600500.us.archive.org/1/items/gov.law.aera.standards.1999/aera.standards.1999.pdf
http://ia600500.us.archive.org/1/items/gov.law.aera.standards.1999/aera.standards.1999.pdf
http://www.stat.fi/til/erop/index_sv.html

Stenback, H. (4 september, 2004). Risk att flickor och pojkar blir mer ojamlika i skolan.
Vasabladet, s. 5.

Sticht, T. G. (1979). Applications of the audread model to reading evaluation and instruction.
I: L. B.Resnick & P. A. Weaver (Red.), Theory and practice of early reading 1 (s. 209—
226). Hillsdale, NJ: Lawrence Erlbaum.

Strém, K. (2013). Specialpedagogiska insatser ger goda ldsare — ett finlandskt perspektiv.
Dyslexi — aktuellt om las- och skrivsvarigheter, 1, 15-17.

Strémaquist, S. (1993). Skrivprocessen. Teori och tillampning. Lund: Studentlitteratur.

Sulkunen, S., Vélijarvi, J., Arffman, I., Harju-Luukkainen, H., Kupari, P., Nissinen, K., Pu-
hakka, E. & Reinikainen, P. (2010). PISA 2009 ensituloksia. 15-vuotiaiden lukutaito seka
matematiikan ja luonnontieteiden osaaminen. Opetus- ja kulttuuriministerion julkaisuja,
21. Helsinki: Opetusministerio & Koulutuksen tutkimuslaitos.

Svenska Dyslexiforeningen (2012). Modell for utredning av las- och skrivsvarigheter.
Stockholm:  Svenska  Dyslexiforeningen. Hamtad 24  april 2013, fran
http://www.dyslexiforeningen.se/

Svensson, I. (2009). Att utveckla las- och skrivférmagan bland elever pa sarskilda ungdoms-
hem ett forsok med sarskilda insatser. Forskningsrapport 2. Stockholm: Statens institu-
tionsstyrelse (SiS).

Swanson, H.L. & Carson, C. (1996). A selective synthesis of intervention research for stu-
dents with learning disabilities. School Psychology Review, 25(3), 370-391.

Saljo, R. (2000). Larande i praktiken. Stockholm: Prisma.
Séljo, R. (2005). Larande & kulturella redskap. Falun: Nordstedts akademiska forlag.
Soderbergh, R. (2009). Léasa, skriva, tala. Barnet erévrar spraket. Malmo: Gleerups.

Tanaka, H., Black J.M., Hulme, C., Stanley, L.M., Kesler, S.H., Whitfield-Gabrieli, S.,
Reiss, A.L., Gabrieli, J.D.E. & Hoeft, F. (2011). The brain basis of the phonological defi-
cit in dyslexia is independent of 1Q. Psychological Science, 22(11), 1442-1451.

Taube, K. (1997). Lasinlarning och sjalvfortroende: psykologiska teorier, empiriska under-
sokningar och pedagogiska konsekvenser (3. uppl.). Stockholm: Norstedts.

Taube, K. (2009). Flickors och pojkars lasning. I: S. Samuelsson, (Red.), Dyslexi och andra
svarigheter med skriftspraket (s. 104-137). Stockholm: Natur och Kultur.

Taylor Stewart, M. (2004). Early literacy instruction in the climate of No Child Left Behind.
The Reading Teacher, May, 732-743.

THL, Terveyden ja hyvinvoinnin laitos, Institutet for halsa och valfard (2011). 1CD-10.
Klassifikation av sjukdomar. Klassifikationer, terminologier och statistikanvisningar (3.
uppl.). Hamtad 16 mars 2012 fran http://www.thl.fi/sv_SE/web/sv

Torgesen, J.K. (2000). Individual responses in response to early interventions in reading:
The lingering problem of treatment resisters. Learning Disabilities Research and Practice,
15(1), 55-64.

Torgesen, J. K. (2001). The theory and practice of intervention: Comparing outcomes from
prevention and remediation studies. I: A. Fawcett, (Red.), Dyslexia. Theory and good
practice (s. 89-105). London: Whurr Publishers.

Torgesen, J. K. (2004). Preventing early reading failure. American Educator, 28( 3), 6-9.

Torgesen, J.K. (2005). Recent discoveries from research on remedial interventions for chil-
dren with dyslexia. I: M. Snowling & C. Hulme, (Red.), The science of reading: A Hand-
book (s. 521-537). Oxford: Blackwell.

143


http://www.dyslexiforeningen.se/
http://www.thl.fi/sv_SE/web/sv

Torppa, M., Tolvanen, A., Poikkeus, A-M., Eklund, K., Lerkkanen, M-K., Leskinen, E. &
Lyytinen, H. ( 2009). Lukemaan oppimisen kehitykselliset alaryhmét. NMI Bulletin 3, 4—
21.

Trabasso, T. & Bouchard, E. (2002). Teaching readers how to comprehend text strategically.
I: C. Collins & M. Pressley (Eds.), Comprehension instruction: Research-based best prac-
tices (s. 176-200). New York: Guilford Press.

Trageton, A. (2005). Att skriva sig till 1&sning. — IKT i férskoleklass och skola. Stockholm:
Liber.

Treiman, R. & Barry, C. (2000). Dialect and autography: Some differences between. Ameri-
can and British spellers. Journal of Experimental Psychology, 26(6), 1423-1430.

Treiman, R.. & Cassar, M. (1997). Spelling acquisition in English. I: C.A. Perfetti, L.
Rieben, & M. Fayol, (Red.), Learning to spell: Research, theory and practice across lan-
guages (s. 61-80). Mahwah, NJ: Erlbaum.

Tsesmeli, S.N. (2010). Effects of morfological training on individuals with difficulties in
spelling acquisition: Evidence from Greek. I: B.C. Fabini, Spelling skills, acquisitions,
abilities and reading connection (s. 1-50). New York: Nova Science Publishers.

Uljens, M. (2005). PISA. PISA- resultaten i Finland Perspektiv pa och forklaringar till
framgangen. Hamtad 26 februari 2013, fran
http://www.vasa.abo.fi/users/muljens/pdf/PISA.pdf

Uljens, M. (2009). PISA, politik och pedagogik i Finland. Vasa: Abo Akademi.

Unesco (2000). World education report 2000. The right to education. Towards education for
all throughout life. Paris: Unesco Publishing.

Unesco (2013). Adult and youth literacy. UIS fact Sheet, 26. Hamtad 6 oktober 2013, fran
http://www.uis.unesco.org/Library/Documents/fs-26-adult-and-youth-literacy-2013-en.pdf

Uppslagsverket Finland (2012). Folkskolvasen.

Varnhagen, C. K., McCallum, M. & Burstow, M. (1997). Is children's spelling naturally
stage-like? Reading and Writing, 9(5-6), 451-481.

Varnhagen, C.K., McFall, G.P., Figueredo, L., Sadler Takach, B., Daniels, J. & Cuthbertson,
H. (2009). Spelling and the web. Journal of Applied Developmental Psychology, 30(4),
367-397.

Vasa specialpedagogiska center. (2013). Specialpedagogisk utredning. Hamtad 24 april
2013, fran http://www.vasa.abo.fi/speccenter/

Vellutino, F.R., Fletcher, J.M., Snowling, M.J. & Scanlon, D.M. (2004). Specific reading
disability (dyslexia). What have we learned in the past four decades? Journal of Child
Psychology and Psychiatry, 45(1), 2-40.

Vellutino, F.R., Scanlon, D.M. & Tanzman, M.S. (1998). The case for early intervention in
diagnosing specific reading disability. Journal of School Psychology, 36(4), 367-397.

Vellutino, F.R., Tunmer, W.E., Jaccard, J.J. & Chen, R. (2007). Components of reading abil-
ity: multivariate evidence for a convergent skills model of reading development. Scientific
studies of reading, 11(1), 3-32.

Verhagen, W.G.M., Aarnoutse, C.AJ. & van Leeuwe, J.F.J. (2010). Spelling and word
recognition in grades 1 and 2: Relations to phonological awareness and naming speed in
Dutch children. Applied Psycholinguistics, 31(1), 59-80.

Verhoeven, L. & Carlisle, J.F. (2006). Introduction to the special issue: Morphology in word
identification and word spelling. Reading & Writing 19(7), 643-650.

144


http://www.vasa.abo.fi/users/muljens/pdf/PISA.pdf
http://www.uis.unesco.org/Library/Documents/fs-26-adult-and-youth-literacy-2013-en.pdf
http://www.vasa.abo.fi/speccenter/

Vygotsky, L. S. (1978). Mind in society: The development of higher psychological processes.
Cambridge, MA: Harvard university press.

Valijarvi, J., Kupari, P., Linnakyld, P., Reinikainen, P., Sulkunen, S., Tornroos, J. &
Arffman, 1. (2007). The Finnish Success in PISA — and some Reasons behind it. PISA
2003. Jyvaskyla:  Jyvaskyla  Universitet Hamtad 16 april 2012, fran
http://ktl.jyu.fi/img/portal/8302/PISA_2003_screen.pdf

Valijarvi, J., Linnakyla, P., Kupari, P., Reinikainen, P. & Arffman, 1. (2003). De finlandska
framgangarna i PISA — nagra orsaker. PISA 2000. Jyvaskyla: Jyvaskyla Universitet.
Hamtad 16 april 2012, fran http:/ktl.jyu.fi/arkisto/verkkojulkaisuja/publikation.pdf

Wagemaker, H. (Red.). (1996). Are girls better readers? Gender differences in reading liter-
acy in 32 Countries. Amsterdam: IEA.

Walker, D.A., Anderson, C.A. & Wolf, R.M. (1976). The IEA six subject survey: An empiri-
cal study of education in twenty-one countries. Stockholm: Almqvist & Wiksell Interna-
tional.

Wang, M.C., Haertel, G.D. & Walberg, H.J. (1993). Toward a knowledge base for school
learning. Review of Educational Research, 63(3), 249-294.

WERA, Utbildningsstyrelsens webb-rapporteringstjanst. (2012). Hamtad 23 mars 2012, fran
https://www.data.oph.fi/wera/wera?page=frameset&lang=sv

Wernersson, 1. (2010). Konsskillnader i skolprestationer — idéer om orsaker. Rapport V fran
Delegationen for jamstalldhet i skolan SOU 2010:51. Statens offentliga utredningar. Ham-
tad 24 mars 2012, fran http://www.regeringen.se/content/1/c6/14/91/37/08eec22b.pdf

Wertsch, J. (1991). Voices of the mind. Cambridge, MA.: Harvard University Press.

Wester, A. (2004). Nytta och begransningar. I: Skolverket, Internationella studier under 40
ar. Svenska resultat och erfarenheter (s. 9-12). Stockholm: Skolverket.

Westwood, P. (2005). Spelling. Approaches to Teaching and Assessment (2. uppl.). Cam-
berwell: ACER.

Whitehurst, G.J. & Lonigan, C.J. (1998). Child development and emergent literacy. Child
Development, 69(3), 848-872.

Wimmer, H. & Mayringer, H. (2002). Dysfluent reading in the absence of spelling difficul-
ties: A specific disability in regular orthographies. Journal of Educational Psychology,
94(2), 272-2717.

Wimmer, H. Mayringer, H. & Landerl, K. (2000). The double-deficit hypothesis and diffi-
culties in learning to read a regular orthography. Journal of Educational Psychology,
92(4), 668-680.

Wolf, M., Bally, H. & Morris, R. (1986). Automaticity, retrieval processes, and reading: A
longitudinal study in average and impaired readers. Child Development, 57, 988—-1005.

Wolf, M. & Bowers, P. G. (1999). The double-deficit hypothesis for the developmental
dyslexias. Journal of Educational Psychology, 91(3), 415-438.

Wolf, M., Goldberg O’Rourke, A., Gidney, C., Lovett, M., Cirino, P. & Morris, R. (2002).
The second deficit: An investigation of the independence of phonological and naming-
speed deficits in developmental dyslexia. Reading & Writing, 15(1-2), 43-72.

Wolff, U. (2006). Olika lassvarigheter kraver olika pedagogiska insatser. Dyslexi — allt om
l&s- och skrivsvarigheter, 1, 8-11.

Wolff, U. (2010a). RAFT — en interventionsstudie for nioaringar med Ias- och skrivsvarighe-
ter. Dyslexi — aktuellt om las- och skrivsvarigheter, 4, 15-18.

145


http://ktl.jyu.fi/img/portal/8302/PISA_2003_screen.pdf
http://ktl.jyu.fi/arkisto/verkkojulkaisuja/publikation.pdf
https://www.data.oph.fi/wera/wera?page=frameset&lang=sv
http://www.regeringen.se/content/1/c6/14/91/37/08eec22b.pdf

Wolff, U. (2010b). Subgrouping of readers based on performance measures: A latent profile
analysis. Reading & Writing, 23(2), 209-238.

Anlberg, C. (2008). Tvé flickor skriver och laser vid datorn inom ramen fér projektet Intelli-
gent p& tangent. Opublicerad magisteravhandling. Vasa: Abo Akademi.

146



Bilagor

BILAGA 1: SVAGA RESULTAT LASFORSTAELSE AK 1-3

P1 = antal pojkar, mycket svaga resultat (10:e percentilen), P2= antal pojkar,
Ak1 svaga resultat (25:e perc.)

F1= antal flickor, mycket svaga resultat; F2 = antal flickor, svaga resultat

PF1 = antal pojkar och flickor, mycket svaga resultat; PF2 = antal pojkar och

flickor svaga resultat

Ntot |N po N fl P1 |F1 |PF1 |P2 |F2 |PF2 PF1+PF2
1997 49 25 24 2 4 6 |10| 4 | 14 20
2000 53 29 24 6 4110 | 4| 2 6 16
2001 57 28 29 2 0 2 210 2 4
2003 54 33 21 8 0 8 5 | 2 15
2005 61 37 24 6 6 | 12 | 8 | 2 | 10 22
2007 44 16 28 1 2 3 3|3 9
2009 38 16 22 3 1 4 2 | 3 9

LASFORSTAELSE

Ak 2

Ntot |Npo N fl P1 |F1 |PF1 |P2 |F2 |PF2 PF1+PF2
1997 63 39 24 10 | 4 | 14 | 13| 3 | 16 30
2000 54 25 29 4 2 6 9 | 6 | 15 21
2001 51 28 23 3 0 3 9 | 5| 14 18
2003 63 33 30 3 2 5 71 3| 10 15
2005 50 23 27 2 4 6 9 | 4 | 13 19
2007 54 31 23 3 1 4 4 | 4 8 12
2009 44 22 22 0 0 0 4 | 6 | 10 10
LASFORSTAELSE
Ak 3
Ntot |Npo N fl P1 |F1 |PF1 |P2 |F2 |PF2 PF1+PF2
1997 53 22 31 5 3 8 2 | 4 6 14
2000 61 22 39 4 2 6 5 |10 | 15 21
2001 53 25 28 0 2 2 7| 4| 11 13
2003 56 30 26 4 1 5 3|3 6 11
2005 53 31 22 8 0 8 9 | 6 | 15 23
2007 58 35 23 7 3110 | 8 | 3| 11 21
2009 46 17 29 0 2 2 3|5 8 10
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BILAGA 2: SVAGA RESULTAT LASFORSTAELSE AK 4-6

P1 = antal pojkar, mycket svaga resultat (10:e percentilen), P2= antal pojkar,
svaga resultat (25:e perc.)

F1= antal flickor, mycket svaga resultat; F2 = antal flickor, svaga resultat

PF1 = antal pojkar och flickor, mycket svaga resultat; PF2 = antal pojkar och
flickor svaga resultat

Ak 4
Ntot |N po N fl P1 |F1 |PF1 |P2 |F2 |PF2 PF1+PF2
1997 56 30 26 3 1 4 316 9 13
2000 | 49 24 25 6 4| 10 | 4| 6| 10 20
2001 63 23 40 5 9| 14 | 4| 6 | 10 24
2003 53 26 27 3 2 5 5 | 2 7 12
2005 65 35 30 6 2 8 3|3 6 14
2007 50 22 28 4 3 7 0| 1 1 8
2009 55 32 23 5 0 5 4 | 3 7 12
LASFORSTAELSE
Aks
Ntot |Npo N fl P1 |F1 |PF1 |P2 |F2 |PF2 PF1+PF2
1997 66 41 25 5 2 7 6 | 6 | 12 19
2000 65 38 27 7 2 9 | 11| 3 | 14 23
2001 48 24 24 6 3 9 5 | 3 8 17
2003 55 25 30 1 1 2 4 | 5 9 11
2005 56 30 26 4 2 6 9 | 4 | 13 19
2007 58 35 23 7 0 7 | 13| 4 | 17 24
2009 60 33 27 4 3 7 6 | 8 | 14 21
LASFORSTAELSE
Ak 6
Ntot |Npo N fl PL |F1 |PF1 |P2 |F2 |PF2 PF1+PF2
1997 60 32 28 5 2 7 7 | 3| 10 17
2000 54 25 29 5 9| 14 | 6 14 28
2001 65 37 28 9 2 | 11 | 9| 1| 10 21
2003 67 24 43 9 7| 16 | 5 |13 | 18 34
2005 52 25 27 2 5 7 6 | 5| 11 18
2007 60 33 27 3 2 5 4 | 4 8 13
2009 51 22 29 1 4 5 3|2 5 10
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BILAGA 3: SVAGA RESULTAT STAVNING AK 1-3

P1 = antal pojkar, mycket svaga resultat (10:e percentilen), P2= antal pojkar,
Ak1 svaga resultat (25:e perc.)

F1= antal flickor, mycket svaga resultat; F2 = antal flickor, svaga resultat

PF1 = antal pojkar och flickor, mycket svaga resultat; PF2 = antal pojkar och

flickor svaga resultat

N tot [ N po N fl P1 F1 |PF1 |P2 |F2 |PF2 PF1+PF2
1997 | 49 25 24 5 1 6 3|5 8 14
2000| 53 29 24 4 3 7 6 | 3 9 16
2001 | 57 28 29 1 0 1 4 | 3 7 8
2003 | 54 33 21 5 1 6 10 | 4 | 14 20
2005| 61 37 24 8 1 9 7 | 4| 11 20
2007 | 44 16 28 1 1 2 3 | 2 7
2009| 38 16 22 4 5 9 3| 4 16
STAVNING
Ak 2

N tot | N po N fl P1 F1 |PF1 |P2 |F2 |PF2 PF1+PF2
1997 | 63 39 24 10 | 2 | 12 [ 11 ] 3 14 26
2000| 54 25 29 7 2 9 8 | 7| 15 24
2001| 51 28 23 5 1 6 7 |1 8 14
2003| 63 33 30 6 4 | 10 | 10| 2 | 12 22
2005| 50 23 27 1 2 3 6 | 4 | 10 13
2007 | 54 31 23 3 0 3 10 | 0 | 10 13
2009 | 44 22 22 3 3 6 5 |1 6 12
STAVNING
Ak 3

N tot | N po N fl P1 F1 |PF1 |P2 |F2 |PF2 PF1+PF2
1997 | 53 22 31 4 2 6 7 | 4| 11 17
2000| 61 22 39 2 2 4 5 |1 6 10
2001| 53 25 28 3 3 6 7| 4| 11 17
2003| 56 30 26 1 1 2 0|1 1 3
2005| 53 31 22 12 | 2| 14 | 7 | 5 | 12 26
2007 | 58 35 23 6 3 9 4 | 4 17
2009 | 46 17 29 0 2 2 3 | 2 5 7
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BILAGA 4: SVAGA RESULTAT STAVNING AK 4-6
STAVNING
P1 = antal pojkar, mycket svaga resultat (10:e percentilen), P2= antal pojkar,
svaga resultat (25:e perc.)
F1= antal flickor, mycket svaga resultat; F2 = antal flickor, svaga resultat
PF1 = antal pojkar och flickor, mycket svaga resultat; PF2 = antal pojkar och
flickor svaga resultat

Ak 4

N tot | N po N fl P1L |F1 |PF1 |P2 |F2 |PF2 PF1+PF2
1997 - - - -] - - -
2000| 25 13 12 4 3 7 3 11 4 11
2001| 63 23 40 3 3 6 6 | 4 | 10 16
2003| 53 26 27 3 3 6 6 | 4 | 10 16
2005| 65 35 30 4 2 6 | 10| 4 | 14 20
2007| 50 22 28 4 2 6 015 5 11
2009| 55 32 23 3 1 4 6 | 2 12
STAVNING
Ak s

N tot | N po N fl P1L |F1 |PF1 |P2 |F2 |PF2 PF1+PF2
1997 - - - -] - - -
2000| 65 38 27 8 1 9 7 |5 | 12 21
2001 | 48 24 24 4 1 5 3 | 3 6 11
2003| 55 25 30 1 1 2 6 | 6 | 12 14
2005| 56 30 26 4 1 5 3|3 6 11
2007| 58 35 23 11 | 0 | 11 |10 | 3 | 13 24
2009| 60 33 27 3 3 6 6 | 2 8 14
STAVNING
Ak 6

N tot | N po N fl P1 |F1 |PF1 |P2 |F2 |PF2 PF1+PF2
1997 - - E -] - - -
2000| 54 25 29 3 3 6 1|1 2 8
2001| 65 37 28 9 2| 11 | 6| 2 19
2003 | 67 24 43 2 2 4 7 14| 11 15
2005| 52 25 27 4 0 4 6 | 4 | 10 14
2007 | 61 33 28 4 2 6 | 10| 2 | 12 18
2009| 51 22 29 4 3 7 5 | 4 9 16
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