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Sammandrag

Syftet med denna uppsats ér att utréna ordforrddets betydelse for 14sforstéelsen hos forsta- och
andrasprékstalande elever av svenska 1 drskurs 6. Mer specifikt undersdks om det finns nagot
samband mellan bredd och djup 1 ordforstéelse och lasforstdelseformaga hos dessa elever och
om det finns nagra skillnader mellan de forstasprakstalande och andrasprakstalande elevernas
prestationer 1 ordfOrstaelsetest eller ldsforstaelse.

37 informanter, 20 forstasprakstalande elever av svenska och 17 andrasprakstalande elever
av svenska i arskurs 6 genomfor tre ordforradstest och resultaten i dessa jamfors med deras
resultat och betyg i de nationella provens test av ldsforstaelse for arskurs 6. Ordforradets
bredd testas med hjédlp av ett nivd/omfangstest och ordforradets djup testas med hjélp av ett
synonymtest och ett kollokationstest.

Det finns ett linjirt samband mellan resultaten pd samtliga dessa ordforstaelsetest och
elevernas totalbetyg i ldsforstielse pd de nationella proven. Detta indikerar att det finns ett
linjdrt samband mellan bdde bredden och djupet i elevernas ordforrad och deras lasforstielse.
I samtliga ordforstaelsetest presterar de elever som talar svenska som andrasprak som grupp
simre 4n de elever som talar svenska som fOrstasprak. Detta korrelerar vdl med deras
lasforstéelse, da sva-eleverna som grupp har lagre totalbetyg i lasforstaelse och presterar
simre i samtliga fyra ldsforstdelseprocesser som testas i de nationella proven. I den
lasforstaelseprocess ddr man enbart ska hitta och aterge information presterar dock
sva-eleverna som grupp nidstan i nivda med sve-eleverna som grupp. Bada grupper presterar
bist 1 denna process, medan processer som forutsitter tolkning och resonemang verkar
innebdra stérre utmaningar for badda grupper. Dessa resultat visar att 1dsforstaelseprocesser
som kraver tolkning och resonemang troligen forutsitter ett stérre djup 1 ordforstaelsen dn de
lasforstéelseprocesser som enbart gir ut pd att hitta information och dra enkla slutsatser

utifran denna.

Nyckelord: svenska som andrasprdak, ordférrad, Idsforstdelse, ordforradets bredd,
ordforradets djup
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1. Inledning

1.1 Bakgrund

“Vart samhidlle stdller stora och varierade krav pd individers sprdkliga och
skriftsprakliga fardigheter. Det dr en nodvdndighet att ha god sprdk- lds- och
skrivformaga, att vara litterat. En viktig del i att vara litterat innebdr att

forsta ldst text” (Wiklund 2017).

Alla individer, bade forsta- och andrasprikstalare maste ha ett brett och djupt ordforrad for att
kunna forstd, bdde det som ségs och skrivs, och for att kunna gora sin egen rést hord (Enstrom
2004:169). P& arbetsmarknaden i1 Sverige (och i de flesta andra industrialiserade lander) ar det
ocksd nodvindigt med utbildning péd gymnasial eller eftergymnasial niva for néstintill alla
arbeten, och for att framging ska nas i studier menar bland manga andra Elwér (2014:3) att
det krivs god lasforstaelse. Atskilliga longitudinella studier har visat att ordforradet har stor
betydelse for lasforstaelsen och att ordforradet hos en individ kan forutsdga den framvixande
lasforstaelsen (Ouellette 2006:556—-557; Biemiller 2003:323).

Studier har ocksa visat att ordforréddets storlek och tillvixt i hog grad &r beroende av
sprakliga praktiker i hemmet och da speciellt fore arskurs tre (Biemiller 2003:323). Detta far
till f6ljd att att elever borjar sin skolgdng med stora skillnader i ordforrad och forutsittningar
for att lyckas med sina studier, da det &r vél dokumenterat att barn frén miljoer med lagre
socioekonomisk status bygger sina ordforrad i en ldngsammare takt dn barn fran miljéer med
hogre socioekonomisk status (Hoff 2003:1368). Biemiller (2003:328) visade ocksé i en studie
att elever som borjade arskurs tre med ett litet ordforrdd inte kom ikapp sina klasskamrater
med ett storre ordforrad under hela mellanstadiet. De skillnader som syntes i1 arskurs tre
kvarstod i arskurs sex. Fran och med arskurs tre borjar ocksé skillnader i 14sforstaelse markas
dd eleverna moter allt fler faktatexter och faktatexterna blir alltmer komplexa (Reichenberg
2008:11; Reichenberg 2012:1). Ord- och lasforstdelse paverkar kunskapstillignandet i skolans
samtliga dmnen da eleverna moter olika typer av texter i allt frdn musik till kemi och
matematik. I den internationella PISA-undersokningen (2015) dér framst elever ur arskurs nio

deltar var skillnaderna i resultat mellan elever med olika socioekonomisk bakgrund och



mellan elever med inhemsk och utldndsk bakgrund i Sverige storre &n OECD-snittet, vilket
rimmar illa med den svenska skolans kompensatoriska uppdrag da den ska ge alla elever,
oavsett bakgrund, samma forutsittningar.

Fran ldsaret 2017/2018 till ldsaret 2018/2019 Okade antalet elever i den svenska
grundskolan och 86 % av de nytillkomna eleverna hade utlindsk bakgrund (Skolverket
2019:5). Vidare var cirka 30 % av eleverna i den svenska grundskolan under ldsaret
2018/2019 berittigade till modersmalsundervisning, vilket innebdr att eleverna é&r
flersprékiga. (Skolverket 2019:8—9). For dessa elever blir det nodvéndigt att pa sd kort tid
som mdjligt 1dra in ett svenskt ordforrdd som ligger 1 nivd med sina jimnériga for att kunna
tillgodogora sig undervisningen. Detta dr ingen latt uppgift och dven néar andraspraksinldrare
har uppnatt en avancerad niva brukar de uttrycka att ordforradet dr det som kan sitta képpar i
hjulet for deras utveckling (Enstrom 2004:169).

Det dr séledes en mycket angeldgen uppgift att ge ord- och lasforstaelseundervisning en
central plats, bade i svenskundervisningen och annan dmnesundervisning. “We cannot leave
vocabulary acquisition to incidental factors such as oral language, chance, and TV. Some
children doubtless require more assistance and direct instruction in learning new words than
other children do” (Biemiller 2003:332).

Bland ménga andra framhaller Ouellette (2006:557) vikten av att inte endast beakta antalet
ord i ordforrddet nir man relaterar det till lasforstaelse utan ocksé till hur vil man kinner till
orden. Hon menar att ldsforstaelse stiller hogre krav pa ordforstaelsen én enbart antalet ord
och att barn som har djupare kunskaper om orden i sitt ordforrdd har nytta av detta i sin
lasning. Hon anser dirfor att ytterligare forskning behovs kring vilka specifika roller ett
ordforrads bredd och djup spelar for lasforstaelsen under mellanstadiet (Ouellette 2006:557).

Da jag under manga ar arbetat pd mellanstadiet, forst som klassldrare och senare som
svenska som andrasprékslirare foll det sig naturligt att jag gjorde min studie 1 arskurs sex,
strax efter att de genomfOrt de nationella proven i ldsforstielse. Studien genomfordes 1 tva
steg. I det forsta steget undersokte jag informanternas ordforrdd med hjdlp av tre test som var
for sig utforskar olika delar av ordforradet. I steg tva tog jag del av informanternas resultat i
de nationella provens ldsforstielsetest, som madter fyra olika delar av 14sforstdelseformagan

och jamforde dessa med informanternas resultat pa de tre ordtesten jag genomforde i steg ett.

1.2 Syfte och forskningsfrigor



Syftet med denna studie &r att undersoka ordforradets betydelse for lasforstdelsen hos forsta-
och andrasprakstalande elever av svenska i arskurs 6. Mer specifikt vill jag underséka detta

genom foljande forskningsfragor:

e Finns det ndgot samband mellan bredd och djup i ordforstéelse och

lasforstaelseformaga hos grundskoleelever i arskurs 6?

e Finns det skillnader mellan forstasprakstalande och andraspréakstalande elevers

prestationer 1 ordforstielsetest eller 1asforstaelse?

2. Tidigare forskning

2.1 Ordforrad

Att kunna ett ord &r inte ett antingen eller-forhéllande utan kunskapen om ett ord ligger pé ett
kontinuum frén att inte kénna till ordet 6verhuvudtaget, till att kéinna igen ordet, till att ha en
vag uppfattning om ordet, till att kunna beskriva ordet exakt (Vermeer 2001:221). Henriksen
menar att behirskning av ett ord innebédr att man méste kunna forstd den betydelse ordet har i
det sammanhang man mdéter det, man bor dirutdver kinna till ordets relation till andra ord i
samma semantiska falt, till exempel synonymer och antonymer samt 6éver och underordning,
man bor veta vilka kollokationer ordet kan inga i, man bor veta vilka stilistiska drag ordet har
och slutligen menar hon att man bdr veta om ordet kan anvindas med en bildlig betydelse
eller ingar i nagra specifika idiomatiska uttryck (Henriksen 1995:11—-12, 14). Studier har visat
att korrekt anviandning av flerordsenheter intrdder sent i sprakinlarningen bade vid forsta- och
andraspriksinlédrning. Andraspréksinldrare pd avancerad nivd kan fortfarande ha svart att
anvdnda kollokationer pd ett idiomatiskt sédtt och inte forrdn i sena tonaren verkar en
forstaspraksinldrare anvinda dem grammatiskt korrekt (Prentice & Skoldberg 2013:205-206).
Felaktigheterna inom flerordsenheten kan besta av felaktiga ord eller ordformer, utelamningar

eller tilligg (Ekberg 2013:267). Milton (2009:155—157) menar dock att avancerade



andraspréksinlidrare pa test kan na nivaer i jamnhojd med forstasprakstalare, vilket enligt
honom inte &r fallet med anvidndning av idiom.

Aven om det finns flera olika modeller for vad det innebir att behirska ett ord bade
receptivt och produktivt inbegriper de alla att en kvalificerad sprakanvindare behdver kunna
méinga ord men ocksd ha djupare kunskaper om varje enskilt ord. Ordfoérradet bor ha en
avsevird bredd (kvantitet) och ett avsevért djup (kvalitet).

I det totala ordforradet hos ett flersprakigt barn ingér orden barnet behérskar i sina olika
sprék. Storre delen av de olika sprikens ordforrad kan vara lika vil utvecklade, men ofta kan
ocksd omrdden 1 de olika sprakens ordforrdd vara mer eller mindre vilutvecklade, beroende
pa 1 vilka domédner orden léarts in och vanligtvis anvinds. Till exempel kan det vardagliga
ordforradet vara mer vélutvecklat i barnets forstasprak &n i barnets andrasprak om det dr
forstaspraket som lérts in och anvénts under barnets uppvixt. Det skolrelaterade ordforradet
kan déremot vara mer vélutvecklat i andraspraket dn i1 forstaspraket om det dr andraspraket
som anvands i skolsammanhang. En elev som dr fodd och uppvuxen i Sverige och talar
svenska som andrasprdk pd avancerad niva kan dirfor ha brister i svenskans ordforrad dar
man inte forvintar sig detta. Till exempel kanske denne inte behdrskar ord som anses vara
basala och vardagliga i svenskan (Lindberg 2007:92). Studier har visat att andrasprakselevers
ordforrdd ofta har bdde mindre bredd och mindre djup 4n ordforradet hos ensprékiga elever.
Efter grundskoleutbildningen kan ordforrddet hos andrasprakselever vara en fjardedel till en
tredjedel sa stort som ordforradet hos en ensprakig elev (Vermeer 2001:220). Vermeer (2001)
visade till exempel att avancerade andrasprikselevers ordforrad kan ligga pa en niva likvérdig
med den nivd ordforrddet hos flera &r yngre ligpresterande ensprékiga elever har, bade
avseende ordforradets bredd och djup. Verhoeven & Vermeer (1985) visade ockséd att
ordforrddets bredd i andraspraket hos tvasprakiga barn ar betydligt mindre &n bredden pé
ordforradet hos ensprikiga jimnériga barn (Verhoeven & Vermeer 1985 i Lindberg 2007:92)
och Verhallen (1994) visade likaledes att andrasprékstalare kan ha grundare kunskaper om
orden 1 sitt ordforrdd &n vad forstasprakstalare har (Verhallen 1994 1 Vermeer 2001:219).
Béade Thordardottir (2011) och Smithson, Paradis & Nicoladis (2014) har dock visat att om
bida spréken hos en flersprakig lars in simultant och har likvardig status i samhaéllet dr det
receptiva ordforrddet hos den flersprédkige jambordigt med ordforrddet hos ensprakiga
forutsatt att de exponerats for bada spraken lika mycket. Detta forhdllande dr dock mycket

ovanligt. Thordardottir (2011) likvél som Smithson, Paradis & Nicoladis (2014) genomforde



sina undersokningar i Kanada pa fransk-engelskt tvasprakiga och ensprakiga pa nagot av
spraken. Medan Thordardottirs informanter var femdriga barn undersdkte Smithson, Paradis
& Nicoladis bade, barn ungdomar och vuxna. Vermeer (2001) ség i sina tva studier med en-
och tvasprakiga nederldndska barn att det fanns en stark korrelation mellan ordforradets
bredd- och djup och drog av den orsaken slutsatsen att det inte fanns ndgon begreppsmissig
skillnad mellan ordforradets bredd och djup hos dessa barn. Hon sdg ocksé att samma faktorer
paverkade ordforradets bredd och djup hos de forsta- och andrasprakstalande barnen i
studierna samt att deras ordkunskap var starkt kopplad till frekvensen av det sprikliga
inflodet 1 den tidiga undervisningen. Hart och Risley (2003:4) sdg dock i en studie bland
amerikanska forskolebarn att de med ldtthet kunde utdka barnens ordforrdd genom
undervisning men att de inte kunde fordndra barnens utvecklingsbanor. Ett ar efter den direkta
undervisningen syntes ingen effekt av deras insatser. De sdg ddremot en kontinuerligt 6kande
klyfta i ordforrad mellan barnen med en socioekonomisk bakgrund med lidgre status och
barnen med en bakgrund med hogre socioekonomisk status. Ett litet ordforrad verkade bidra
till en langsammare utvecklingstakt och vice versa. Viktigt att pdpeka har dr att Hart och
Risley inte gjorde nigon jimforelse mellan en- och tvésprakiga barn. Aven Hoff (2003)
visade 1 en studie att storleken pa barns ordférrdd hanger samman med deras sociala bakgrund
och att den klyfta som finns i det produktiva ordforradet mellan grupper med olika
socioekonomisk bakgrund okar over tid. Hon menar att skillnaderna grundar sig i1 skilda
sprakliga erfarenheter under barnens uppvéxt, en standpunkt Biemiller (2003) delar. Han
menar att det finns omfattande bevis for att ordforrdd och forstaelse paverkas av hem och
skola och inte enbart beror pd nigon neddrvd forméga, vilket ocksd innebér att det &r
vasentligt att utveckla barns ordforrad tidigt (Biemiller 2003:325, 327). “By grade three, the
gap in reading skills becomes too large for many children to “catch up’”

2003:332).

(Biemiller

Ordkunskap betraktas numera som den allra viktigaste komponenten i1 sprakbehédrskning
och skolframgidng. Om man inte behérskar ordens betydelser kan man heller inte forstd
meningar eller texter (Vermeer 2001:217). Corson har myntat begreppet the lexical bar, vilket
hénfor till den barridr som finns mellan de vardagliga orden och det akademiska lexikonet
som ar nodvandigt att behdrska for att lyckas i studiesammanhang. Denna barridr kan bli
svaroverstiglig om man pd grund av sin sociala bakgrund haft f4 mdten och mgjligheter att

lara sig de ord och regler som ingar i detta lexikon och orden kan da i basta fall ingé i det



receptiva ordforrddet (Corson 1995 refererad i Nation 2013:48). Talar man exempelvis i
Sverige ett annat forstasprak dn svenska kan man fa stora problem vid Overgangen fran
vardagssprak till skolsprdk da det tar betydligt ldngre tid att tilldgna sig de abstrakta begrepp
och komplexa samband som krévs for framgéngsrika studier &n det tar att utveckla ett sprak
for sociala syften (Lindberg 2007:83—84). Lindberg (2007) menar att andrasprikselevers
svéarigheter att forstd den texttyp som forekommer 1 ldromedel beror pa dessa texters mer
“d4mnesneutrala, abstrakta och skriftspréksaktiga ordforrad” (Lindberg 2007:96). Men hon
pekar ocksd péd andra kategorier av ord och fraser som andrasprékstalare kan ha svarigheter
med 1 ldrobokstexter. Det kan vara vardagliga och @mnesspecifika ord och fraser som eleverna
frimst mott 1 doméner dér deras fOrstasprak talas, men ocksda ord som beskriver

kulturspecifika och darfor okénda foreteelser (Lindberg 2007:96).

2.2 Lasforstaelse

Atskilliga studier har genomforts i syfte att se hur manga ord man maste forsta i en text for att
kunna ta till sig innehallet i denna. Det &r dock en vansklig uppgift da texter kan ha olika
komplexitet och man ldser for olika syften, men Milton (2009:51) menar att for att fa en
fullgod forstielse av en text maste ndstan alla ord vara kénda av ldsaren, troligen 95 % eller
fler. Nation menar att 98% dar ett rimligt matt (Nation 2013:206—207). Detta innebir, enligt
Nation, att 1dsaren méste behérska cirka 6000—9000 ord plus egennamn i det aktuella spraket
(Nation 2006 i Nation 2013:25). Men olika ord féorekommer olika ofta i texter. P4 grundval av
detta brukar man dela in dem i tre olika grupper. Den forsta gruppen bestdr av de mest
forekommande orden, hégfrekventa ord, som kan ticka sd& mycket som 80% av en text, och
bestar av funktionsord och allménna innehéllsord. Den andra gruppen, medelfrekventa ord,
Overlappar den fOrsta gruppen och bestir av ord som kan sdgas vara allmédnt anvindbara i
manga sammanhang. Dessa tva grupper av ord anses tillsammans utgora det ordférrdd man
behover i vardagen for att klara sig utan hjilp. Den tredje gruppen, ldgfirekventa ord, ér den
absolut storsta gruppen, men utgdr dndd vanligtvis en mycket liten del av 16porden i en text.
Denna grupp bestar av tekniska ord, ofta specifika for olika @mnesomrdden, och andra ord
som vi vanligtvis inte moter eller anviander ofta (Nation 2013:18—19). Forklarande texter har
visat sig innehélla fler ldgfrekventa, akademiska och &mnesspecifika ord én beréttande texter,

som 1 sin tur istéllet innehaller fler hogfrekventa ord (Nation 2013:208). Som beskrivits ovan



(Corson 1995 1 Nation 2013; Lindberg 2007) kan exempelvis andrasprakselever ha
svérigheter med att tillgodogdra sig innehéllet i ldrobokstexter pd grund av deras akademiska
lexikon.

Att ordforradet har betydelse for 1dsforstaelsen har visats i ménga studier (bland andra Qian
2002; Laufer & Sim 1985). Laufer & Sim (1985) kom i sin studie till slutsatsen att ordforradet
ar den enskilt viktigaste faktorn for god ldsforstdelse och Qian (2002) visade att inte bara
ordforradets bredd utan ocksa att dess djup spelar en visentlig roll for forstaelsen. Han
framhéller speciellt kunskap om att ord kan ha flera betydelser (polysemi), kunskap om ords
synonymer och kunskap om vilka kollokationer ord kan inga i som viktiga bestdndsdelar.
Ouelette (2006) sag i sin studie av elever 1 arskurs 4 att det var ordforrddets djup som kunde
kopplas till 1dsforstaelseformégan medan Tannenbaum et al. (2006) i sin studie av elever i
arskurs 3 kom till slutsatsen att det var ordforrddets bredd som var visentligast for
lasforstaelsen. De menar dock att de tva faktorerna Gverlappar varandra och tillsammans bést
forutsdger lasforstaelsen. Marzban & Hadipour (2012) och Sen & Kuleli (2015) har ocksa i
sina studier av studenter som ldser engelska som frammande sprék sett att bade ordforradets
bredd savdl som djup har betydelse for lisforstdelsen men menar att ordforradets djup
forutsiger lasforstielsen bittre.

Flera studier har visat att andrasprakselever har lagre 14sforstdelse an forstasprakselever.
Fredriksson & Taube (2001), exempelvis, visade 1 sin longitudinella studie att
andrasprakselever 1 arskurs tre som grupp generellt hade simre lasforméga &n elever med
svenska som forstasprak. Skillnaderna var storre vid ldsning av text dn vid ldsning av ord
(Fredriksson & Taube 2001:50—55). En orsak till detta skulle kunna vara att flersprakiga
elever kan ha svarigheter att 1dsa mellan raderna, det vill séga forstd sddant som inte direkt
uttrycks 1 texten. Lindqvist et al. (2013), exempelvis, menar att flersprakiga elever kan ha
mycket svart att ldsa mellan raderna och sag i sin studie av flersprakiga elevers ldsforstielse
att forstdelsen inte med sjdlvklarhet beror pa storleken pa ordforrddet utan snarare pa
elevernas formdga att anvdnda sig av goda strategier vid moéten med nya ord i en text.
Visserligen hdvdar de att det dr elevernas bristande ordforrad som orsakar problemen med
lasforstaelsen dd “[e]leverna behdver forstd det som star pa raderna, for att kunna forsta det
som star mellan raderna” (Lindqvist et al. 2013:129), men att det nir ordférradet tryter behovs
goda strategier for att “tolka och sammanfora information i text och for att lista [ut] ords

betydelse” (Lindqvist et al. 2013:130). De menar ocksd att andraspréksldsare maste nyttja



strategier 1 hogre grad &n forstaspréksldsare for att nd det som inte uttrycks explicit, da
forstasprakslidsare “har ett forsprdng till textens djupare dimensioner” (Lindqvist et al.
2013:140). Om manga ord 1 en text dr okdnda for ldsaren fir denne svarare att ta hjdlp av
kontexten for att forstd nya ord, vilket ocksa visat sig vara en forsvarande omsténdighet for
andraspréksldsare (Lindberg 2007:91).

Utover ordforradet har naturligtvis formégan att avkoda de skriftliga tecknen 1 en text
betydelse for l4sforstaelsen. Aven detta har undersdkts och Biemiller (2003:325) menar att de
absolut framsta orsakerna till skillnader i l4dsforstaelse dr skillnader i avkodningsforméga och
ordkunskap. Tobia & Bonifacci (2015) sdg i sin studie av 1895 italienska barn fran arskurs 1—
5, dér bland annat avkodningsférmaga, horforstdelse och lasforstaelse undersoktes, att bade
avkodningsformédgan och horforstiaelsen var viktiga for 1dsforstaelsen, men att horforstaelsen
var det som bést forutsade 14sforstaelseformagan. Enligt the simple view of reading (Gough &
Tunmer 1986) jamstélls hor- och sprakforstaelse, vilket da innebér att ordforstaelsen mer dn
avkodningsformagan forutsdger lasforstaelsen. Sparks (2015) undersokte bland annat
avkodningsformaga, ordforrdd och ldsforstdelse hos 165 gymnasieungdomar i USA som
studerade spanska som andrasprdk. Resultaten jamfordes sedan med spanskt ensprakiga ldsare
frin klass 1-9. Han fann att den absoluta majoriteten av studenterna hade en god
avkodningsformaga men lag lasforstdelse. Ingen hade svag avkodningsféormaga men bra
lasforstaelse (ett kriterium for dyslexi). Ingen nddde kriteriet for en god ldsare, det vill sdga
god avkodning och god lasforstaelse, pa en niva hogre dn den for en ensprakig spansk inldrare
i arskurs 2. Oulette & Beers (2010) menar att sambandet mellan avkodning, ordforrad och
lasforstaelse dr komplext dé de i sin studie av elever 1 arskurs 1 och 6 ség ett samband mellan
ordforrad och ldsforstéelse 1 arskurs 6 men inte 1 arskurs 1 samt att avkodningsformagan
spelade en allt mindre roll for lasforstdelsen. Ocksé Verhoeven & Van Leeuwe (2008) sag i
sin longitudinella studie av 2143 nederldndska grundskolebarn att parallellt med att
avkodningen successivt forbdttrades avgjordes ldsforstaelsen alltmer av ordférrdd och
horforstaelse. Dessa resultat 1 Oulette & Beers (2010) och Verhoeven & Van Leuwe (2008)
studier Overensstimmer med the simple view of reading (Gough & Tunmer 1986), dd den
innebdr att i takt med att avkodningsformagan forbattras far den sprakliga forstielsen alltmer
betydelse for lasforstaelsen. Protopapas et al. (2013: 169, 196) lyfter dock att den exakta

relationen mellan ordforrad och forstielse dnnu inte dr helt utredd och menar dessutom att



forstaelse dar ett s& komplext fenomen att det kanske dr ogorligt att pd ett entydigt sitt
definiera denna forméga.

Vellutino (2003) menar enligt Braten (2008:61-63), att lasforstaelse ocksa 1 hog grad
paverkas av icke-sprakliga kognitiva formagor. Dessa formagor skulle dd bland annat vara
uppmairksambhet, visuell forestéllningsformaga och allmén generell intelligens. Han menar att
“formégan tilll (sic!) oavbruten och selektiv uppmérksamhet” utdver sambandet med ldrande
och forstaelse mer allmint ocksa far alltmer betydelse for ldsforstaelsen ju mer krdavande
texterna blir. Braten papekar dock att uppmérksamhetsproblem ocksd kan bero pd andra
faktorer som exempelvis ointresse for textens innehall och ldsning mer generellt samt daliga
forkunskaper, litet ordforrdd och svag avkodningsformaga (Braten 2008:61). Abiliteten att
“skapa, lagra och plocka fram visuella forestillningar” har ockséd betydelse for lasforstaelse
enligt Braten (2008:62), d4 de inre bilder som skapas av ldsaren bidrar till personliga
tolkningar och djupare forstaelsen av texten. Den visuella forestdllningsférmagan kan ocksé
ha samband med hur vil man kan utnyttja illustrationer och bilder for att forstd den verbala
texten. Han menar dock att ibland kanske formédgan dr god men inte utnyttjas under ldsningen
(Ibid). Braten anser vidare att det &r viktigt att kunna ténka logiskt, att kritiskt kunna analysera
och ifragasitta samt att kunna dra slutsatser utifran sddant som inte explicit uttrycks for att till

fullo forsta det man laser (Ibid).

3. Teoretiska utgangspunkter

Denna studie har berdringspunkter med flera olika delar av sprakforstaelse, varfor ocksa tva
teoretiska infallsvinklar valts. Kapitlet inleds med att nigra centrala begrepp inom filtet

definieras.
3.1 Ord
Det kan vara komplicerat att exakt definiera vad ett ord dr. Enligt Vygotsky ér ord den minsta

enheten for en verbal tanke, en slags byggklossar med vars hjdlp man skapar mening

(Vygotsky 1978 1 Lubliner och Smetana 2005:165). Ord kan ocksa enkelt beskrivas som “de



enheter man moter i texter” och de “enheter som brukar fortecknas i ordbocker” (Jarborg
2007:61), vilket dr det som avses nér begreppet ord anvinds i denna uppsats.

Nar man ska ridkna antalet ord brukar man skilja pa lopord, typord och lemman. Lépord ar
da det faktiska antalet ord medan typord dr varje ny forekomst av ett ord. I meningen Mannen
kdpte en tidning till sig sjdlv och en tidning till den andre mannen, finns det saledes 14 16pord
men bara 10 typord. Man kan ocksa se ett huvudord med dess olika bdjningsformer och
forkortade former som ett och samma ord, ett si kallat /emma. Man anvénder sig av de olika
begreppen beroende pa vilket syfte man har. Det ar #ypord som avses nir man nir man talar
om storleken pd nagons ordforrdd eller hur minga ord man maste behdrska for att forsta en

text (Nation 2013:9-10).

3.2 Ordforstaelse

Pé ett mycket dvergripande plan kan man siga att for att kunna ett ord bér man kénna till
ordets form, betydelse och anvindning (Nation 2013:48). For att ndrmare beskriva en individs
ordkunskap brukar fyra specifika termer anvindas. Orden i det receptiva ordférrddet ér de ord
som man forstar ndr man hor eller liser dem och det produktiva (expressiva) ordforradet
bestar av de ord som en individ sjdlv anvinder sig av nér hen talar (Elwér 2014:23). Tidigare
bendmndes det receptiva ordforrddet for det passiva ordférrddet och det produktiva
ordforradet tor det aktiva ordforradet. Nation (2013:47) har dock invdndningar mot
anviandningen av dessa termer, dd han menar att det finns produktiva inslag i de receptiva
formagorna nér vi skapar mening, och att de darfor inte kan ses som passiva formédgor. Han
framhaller ocksé att det inte gar ndgon skarp gridns mellan dessa formagor utan att de snarare
ligger pé ett kontinuum (Nation 2013:47). Corson anser att distinktionen receptivt - produktivt
ordforrdd inte enbart grundar sig pa kunskap om orden utan ocksd bottnar i ordens
anviandning. Till det receptiva ordforradet tillhor, utdver det produktiva ordforradet, enligt
honom, dven ord som bara delvis behirskas, ldgfrekventa ord som &nnu inte &r tillgédngliga for
anviandning och ord som undviks att anvindas produktivt, exempelvis svordomar hos vissa
personer. Corson bendmner av denna orsak ibland delar av det receptiva ordforrddet med
termen omotiverat. (Corson 1995 refererad i Nation 2013:47). I denna uppsats undersoks

saledes det receptiva ordforrddet.



Henriksen (1995:12) anvénder sig av begreppen kvantitet, kvalitet och kontroll for att
definiera ordforrad eller lexikalisk kompetens. Hon menar att en sprikbrukare kan ségas vara
kompetent om hen kan ménga ord (kvantitet), vet mycket om ordet (kvalitet) och kan anvinda
orden i kommunikation (kontroll). 1 denna uppsats anvands begreppen bredd och djup.
Ordférradets bredd anger antalet ord i det mentala lexikonet och ordforrddets djup hanfor till
vidden av de semantiska representationerna for orden i lexikonet (Ouellette 2006:554—555).
Milton beskriver ett ordforrads djup pa foljande sétt: “...a network of links between words. It
is about how they associate and interact with each other, and may be restricted in use
according to register and context” (Milton 2009:149). Han menar att detta exempelvis innebér
kunskap om ords flera betydelser, hur de bildar idiom och hur de forbinds med andra ord 1 s&
kallade kollokationer (Milton 2009:149). Att kunna ett ord inbegriper alltsd bland annat att
kénna till vilka andra ord det vanligtvis kombineras med. Ord forekommer ofta i sddana
tdmligen fasta forbindelser dér orden inte kan tolkas var for sig utan maste tolkas gemensamt
med Ovriga ord 1 frasen. (Jarborg 2007:67). En typ av sddana tdmligen fasta forbindelser
bendmns kollokation. Orden i en kollokation har en benédgenhet att upptrdda tillsammans,
dven om de ocksa kan upptrdda i andra kombinationer. Kollokationer kan besta av tva eller
flera ord, de kan besté av olika typer av ord, de ingdende “kollokaterna” kan sta intill varandra
eller ha andra ord emellan sig och slutligen varierar det hur ménga kollokationer en och
samma “kollokat” kan inga i. Ofta bestar kollokationer av ett adjektiv och ett substantiv eller
av ett verb och ett substantiv (Enstréom 2016: 71-72). Sadana fardiga ordkombinationer finns
troligen lagrade i hjarnan hos en forstaspraktalare och behover dérfor inte nykonstrueras vid
varje anvdndning (Nation 2013:83). Erfarna forstasprakstalare anvédnder séledes kollokationer
tamligen oreflekterat och behdrskning av kollokationer ar viktigt for att en andrasprakstalare
ska utveckla ett idiomatiskt sprakbruk (Enstrom 2016:72). I takt med att den sprakliga
kompetensen hos en inldrare vixer, Okar ocksda formégan att kénna igen och anvinda
kollokationer och de mest avancerade sprékinlirarna ndr pa test nivder i jimnhdjd med
forstasprakstalare, vilket inte &r fallet med anvindning av idiom déir avancerade
andraspréksinldrare inte verkar kunna né forstasprakstalares niva (Milton 2009: 155—-157).
Om man ldser en text ord for ord och inte kdnner till exempelvis kollokationer och idiom
forsamras lasforstaelsen. Kunskap om kollokationer blir séledes viktig for sévil lashastighet

som sprak- och lasforstéelse (Enstrom 2016:72). I denna uppsats undersoks ordforradets djup



och bredd kopplat till ldsforstdelse. Djupet undersoks med hjélp av kollokationer och

synonymer.

3.3 Lisstrategier

For att ha bra ldsforstielse méste man ha goda ldsstrategier, det vill sdga @ndamalsenliga
tillvigagéngssétt for att komma &t en text pa olika nivaer. Detta kan till exempel innebéra att
man fOr att forstd en text fragar, sokldser, laser om, slar upp ord, eller tar hjalp av rubriker och
bildtexter samt stdller fragorna Varfor? Vad? och Hur? till texten for att tolka den och lédsa
mellan raderna (Skolverket: 2018:16). Lasaren kan, lidngre fram i ldsutvecklingen, via
lasstrategier samspela med texten, exempelvis genom att jamfora den med andra texter,
ifrdgasdtta den och soka efter dess tema (Westlund 2009:34). Lisstrategier dr alltsa “de
malinriktade mentala redskap individen anvinder for att forsta en text” (Ibid:33). Westlund
(2009:33) menar att “[l]ag motivation eller 14g sjilvkéinsla kan gora att man inte anvénder
lasstrategier pd ett effektivt sdtt”, men att samtal (i grupp) kring ldsstrategier och texters
innehall utvecklar lasforstaelsen (Ibid:34). Franker (2013:776) menar likaledes att
omgivningens stod kan hjédlpa oss att alltmer “sjédlvstandigt utveckla vér litteracitet genom att
anvinda olika kognitiva och perceptuella semantiska och pragmatiska strategier”. Hon anser
vidare att “[b]ehédrskandet av dessa strategier blir avgdrande for att vi ska utveckla ldsandet
och [att] de stimuleras och formas oupphorligt nir vi anvander dem 1 de specifika sociala och

kulturella sammanhang vi befinner oss i”.

3.4 Inferenser och Scheman

Allt fler forskare blir eniga om att “ldsaren och texten samspelar” (Westlund 2009:35). For att
kunna forstd innehdll och budskap i en text mdste man kunna dra slutsatser och gora
forutsdgelser utifrdn sddant som inte explicit uttalas 1 texten. Detta sker omedvetet med
utgdngspunkt i de erfarenheter man har. En skribent tar ofta for givet att ldsaren tolkar
implicita budskap pa det sitt som hen avser (Westlund 2009: 101-102), men ldsarens
omvérldskunskap har stor betydelse for hur inferenser, textkopplingar, gors (Elwér: 2014:13).
Bland annat paverkar ldsarens kulturella och sociala bakgrund den forstéelse hen far av

implicit uttryckt text (Westlund 2009:102). Det finns bdde modellbaserade och textbaserade



inferenser. De textbaserade inferenserna innebér att information som ges pa olika stéllen i en
text ska kunna sammanfogas till en helhetsbild av lasaren, medan modellbaserade inferenser
innebdr att ldsaren med hjélp av sin omvérldskunskap, och tidigare erfarenheter forvéntas
kunna tolka “tomrummen” i texten. (Westlund 2009: 101-102). For att 1asforstéelse ska ske
mdéste ldsaren dock “bade aktivera relevant bakgrundskunskap och forhélla sig till
textinformationen” (Ibid: 102).

Modellbaserade inferenser kan knytas till den sé& kallade schemateorin som introducerades
av forskarna Anderson och Pearson pd 1980-talet (Westlund 2009:101, 117). Ett schema
betraktas dd som “en typ av aktivering av tankeprocesser, som gor det mdjligt att integrera
textinformationen med den egna bakgrundskunskapen” (Ibid: 101). Teorin baseras alltsa pa
antagandet att “texter forstas olika beroende pd bakgrundskunskap och erfarenhet” (Ibid:117).
Detta innebédr att exempelvis barn med olika kulturell bakgrund aktiverar olika
forstaelsescheman nir de ldser om samma foreteelse. Vara inre scheman ser ut pa olika sitt.
Genrekunskap aktiverar ockséd olika forstdelsescheman. Om exempelvis en text inleds med
orden “Det var en gang” aktiveras andra antaganden om textens fortsittning 4n om den inletts
pa ett annat sitt. Under ldsningen gors ocksd fortlopande hypoteser om textens fortsittning
och om dessa inte infrias kan en god ldsare dndra dem (Westlund 2009: 117-118). “Bade
relevant bakgrundskunskap och textinformation interagerar och bildar nya scheman under
lasningens géng. Inre bilder skapas som &dr en del av forstdelseschemat” (Ibid: 118).
Forforstaelse ar alltsd en mycket viktig tillgang for en god lasforstaelse och andrasprikselever
med annan kulturell bakgrund, och kanske en annan syn pa omvirlden dn skribenten, har
kanske inte den forforstaelse som kravs for att till fullo forsta texten (Gibbons 2006:113).
Inferens och schemateorin har betydelse for min studie da informanterna som talar svenska
som fOrstasprak kan ha léttare att gora de inferenser som textforfattarna avsett dn de
informanter som talar svenska som andrasprdk, dd de senare kan ha svérare att integrera
textinformationen med den egna bakgrundskunskapen och detta i sin tur d& fir negativ

inverkan pé lasforstaelsen.

3.4 The simple view of reading

Aven om dagens lisforskare #r timligen dverens om att “goda avkodningsstrategier och flyt i

lasningen dr avgorande for lasforstaelsen” (Westlund 2009:49), sa dr det ménga barn 1



mellanstadiedldern som ldser med flyt men trots detta dndé inte forstar vad de laser. Detta
visar att det inte dr tillrdckligt med lisflyt for att uppna lasforstielse (Westlund 2009:49).

Tobia och Bonifacci (2015:939) menar att modellen The simple view of reading (Gough &
Tunmer 1986) &r en inflytelserik modell som forsoker forklara lasforstaelse. Enligt denna
teori bestar den komplexa ldsforstdelseprocessen av tva fristiende komponenter, avkodning
och forstaelse, som bada dr nodvindiga for att fullgod ldsning ska kunna ske, men inte
tillrackliga var for sig (Hoover och Gough 1990:131). Gough och Tunmer (1986) menar att
avkodningsformaga inte racker for begreppet lisning; for att 1asning ska ske méste man ocksa
forstd. Men for att kunna forstd maste man kunna avkoda de skrivna symbolerna till sprék.
Faktorerna avkodning, forstaelse och ldsforstdelse relaterar enligt deras modell till varandra
enligt forhdllandet A x F = L. Lasforstaelse ér séledes en produkt av faktorerna avkodning och
forstaelse dar faktorerna kan variera mellan 0 (oférmaga) och 1 (fullindad). Gough och
Tunmer framhéller att de med forstaelse i detta sammanhang menar sprdaklig forstaelse, vilken
ar processen da “given lexical (i.e. word) information, sentences and discourses are
interpreted” (Gough och Tunmer 1986:7). I en senare artikel (Hoover och Gough 1990)
definieras begreppet forstdelse 1 modellen the simple view of reading pa liknande sitt:
“linguistic comprehension is the ability to take lexical information (i.e., semantic information
at the word level) and derive sentence and discourse interpretations (Hoover och Gough
1990:131).

Den sprakliga forstaelsen spelar, enligt denna modell, en allt storre roll i takt med att
avkodningsformédgan forbéttras och nir en fullindad avkodningsféormaga uppnatts &r
lasforstaelsen exakt lika bra som horforstaelsen (Gough och Tunmer 1986:8). I
sprakforstaelse jamstills sdledes muntlig och skriftlig forstaelse. De refererar till en studie av
Healy (1982) som stirker deras modell. I den studien undersoktes 12 barn med en medelalder
pa 8,2 ar vars avkodningsforméga var tidig och exceptionellt bra medan deras forstaelse 1ag i
nivd med 6,3-aringars forstdelse. Dessa hogpresterande avkodare hade en lasforstaelse som
var exakt lika bra som deras horforstielse, det vill sdga 1 nivd med 6-dringar (Healy 1982 1
Gough och Tunmer 1986:8). “The simple view presumes that, once the printed matter is
decoded, the reader applies to the text exactly the same mechanisms which he or she would

bring to bear on its spoken equivalent” (Gough och Tunmer 1986:9).



The simple view of reading fornekar pa intet sétt lisningens komplexitet men menar att
olika nodvéndiga fardigheter kan understillas nagon av de tva Overordnade faktorerna
avkodning och forstaelse (Hoover och Gough 1990:150-151).

Om &n inte informanterna i denna studie &r fullgoda avkodare bor majoriteten av dem éndé
avkoda pa en god niva, varfor denna faktor hos de flesta eleverna ndrmar sig 1 och resultaten i
testen dirfor avspegla deras sprak- och ldsforstéelse. Att avkodningen hos informanterna ar
god innebér ocksa att studiens beroring med teorin The simple view of reading framst vilar i
teorins ena del, da avkodningen inte undersoks. I min tolkning utgar jag alltsd frén att faktorn
avkodning ndrmar sig 1 och kan ddrmed undersoka hur stor betydelse ordforstielsen

(ordforradet) har for lasforstaelsen.

4. Material och metod

4.1 Informanter

Samtliga informanter i denna undersdkning var tolv eller tretton ar och gick 1 arskurs 6 1 en
grundskola 1 Mellansverige med ca 600 elever ndr undersdkningen genomfordes. Denna skola
har elever fran arskurs 4 till och med arskurs 9 och inrymmer dven tva forberedelserum for
elever med utldndsk bakgrund samt sdrskola frdn forskoleklass till gymnasiet. Informanterna
var totalt trettiosju stycken, varav sjutton stycken var andrasprikselever. Sprakligt var dessa
fordelade enligt foljande: 7 elever hade arabiska som forstasprik, 2 elever hade tigrinja som
forstasprak, 2 elever hade kurdiska som forstasprak, 2 elever hade turkiska som forstasprék, 2
elever hade oromo som forstasprék, 1 elev hade persiska som forstasprdk och 1 elev hade dari
som forstasprak. I undersokningen specificeras inte vilken informant som talar vilket
forstasprak. Detta beror pd att antalet andrasprakselever endast dr 17 st och det annars skulle
finnas en risk for att deras identitet skulle kunna rdjas. Mitt syfte med undersékningen var
heller inte att pd ndgot sitt sitta ord- och ldsforstdelsen 1 relation till forstaspraket hos
eleverna. De deltagande andrasprékseleverna hade bott i Sverige mellan tva och tolv ar vid

undersdkningens genomforande. Tvd av andrasprékseleverna deltog i svenskundervisning



medan resterande femton stycken deltog i svenska som andraspraksundervisning. I analysen
delades informanterna i tvd grupper: de med svenska som forstasprék i en grupp och de med
svenska som andrasprak i en grupp, oavsett vilken typ av svenskundervisning de deltog i.
Urvalet av informanter kan sdgas vara ett bekvamlighetsurval d& skolan som ovan beskrivits
var den skola dér jag sjdlv jobbade men dven ett slumpmaéssigt urval da samtliga elever som
gick 1 drskurs 6 1 denna skola tillfrdgades om att delta och de elever som tackade ja till
forfrdgan blev mina informanter. I och med att eleverna fick gora ett aktivt val att delta var de
alla motiverade till att delta i studien
Antalet informanter i denna studie var endast 37 stycken, uppdelade pa 17 elever med
svenska som andrasprak och 20 elever med svenska som fOrstasprak, vilket inte ger
generaliserbara resultat. Forhoppningsvis kan mina resultat 4ndd ge en fingervisning om

ordforradets betydelse for ldsforstdelsen hos en- och flersprakiga barn/ungdomar.

4.2 Metod och genomforande

Béde sprik- och lasforstaelse méste méta och bedoma formégan att forstd sprak, men med den
skillnaden att ndr man bedomer lasforstaelsen utgar man fran skriven text, till exempel en lést
berittelse, medan beddmning av sprakforstielse kan utgd fran muntlig text (Hoover och
Gough 1990:131). Enligt the simple view of reading spelar den sprékliga forstaelsen allt storre
roll for lasforstielsen ju béttre avkodningsformégan blir. Avkodningen hos mina 12-13-4riga
informanter bor ha legat pa en relativt hog niva, varfor jag bedomer att avkodningen av orden
1 ord- och lasforstaelsetesten inte vallade ndgra bekymmer och testresultaten dérfor visar deras
verkliga ordkunskap och ldsforstaelse. En av informanterna fick hjélp med avkodningen av
orden av en specialldrare eftersom hen bedoms ha lds- och skrivsvarigheter och annars inte
skulle fatt visa sin ordkunskap, dd avkodningsproblemen skulle ha stitt i vdgen for
forstdelsen. Didremot hade denna elev inte ndgon hjdlp med avkodningen nér
lasforstaelsetesten i de nationella proven genomfordes, de prov vars resultat jimfordes med

informanternas resultat i dessa tre ordtest.

4.2.1 Datainsamling - steg 1

4.2.1.1 Metod



Insamlingen av data skedde i ett forsta steg genom att eleverna fick genomfora tre utprovade
ordforrddstest som alla innehdll kryssfragor (Se Lindberg och Johansson 2019), vilket innebér
att denna studie har en kvantitativ ansats. I det forsta testet Vilka ord har liknande betydelse?
skulle eleverna markera tva av fyra givna ord som de tyckte var synonyma med ett givet
huvudord. Testet inneholl totalt 40 huvudord med fyra alternativ till synonymer till varje
huvudord. Varje ritt markerat ord gav 1 podng/ritt. Testets maxpoédng var alltsd 80. I det
andra testet Ordnivatest, ett frekvensbaserat ordomfangstest byggt pa de 10000 vanligaste
orden, gavs eleverna totalt 288 ord med stigande svarighetsgrad. Till varje ord fanns tre
alternativ till forklarande ord/fraser samt alternativet inget ord passar. De skulle markera det
alternativ de tyckte passade bast som forklaring eller alternativet inget ord passar. Orden var
grupperade sex och sex och i varje ordgrupp hade tre av orden en passande forklaring. Varje
ritt markerat ord gav 1 podng/ritt. Testets maxpodng var foljaktligen 288. I det tredje och
avslutande testet Vilka ord passar béist ihop? skulle eleverna markera de tvé ord av fyra givna
som de tyckte bdst passade ihop med ett givet huvudord. Testet inneholl totalt 40 huvudord
med fyra alternativ vardera till ord som de tyckte passade ithop med det givna huvudordet.
Testets maxpodng var sidledes 80. Orden 1 test ett och tre var desamma. I samtliga test
uppmanades eleverna att gissa om de inte var sdkra pa vilka alternativ de skulle vélja som ritt
svar.

Samtliga tre test var ursprungligen utformade for dldre elever dn mina informanter, men
efter noggrann Gvervigning bedomde jag att det skulle gé att anvénda sig av dem i denna
undersokning. Test tva, som innehdll 288 testord med successivt 0kande svarighetsgrad kunde
dock vara vil ldngt for elever i arskurs 6, varfor min utgédngspunkt blev att informanterna
kunde avbryta nédr de tyckte att testorden blev alltfor svara. Jag informerade dock inte om
detta, d& jag befarade att manga informanter da skulle avbryta innan de visat vad de verkligen
kunde. Detta medforde att den absoluta majoriteten av informanterna slutférde samtliga
uppgifter. En informant ville absolut slutfora testet i sin helhet, men bad om mer tid utéver
den avsatta, vilket hen fick, i mycket ndra anslutning till ordinarie tillfélle. Jag bedomde att
detta inte var orittvist eller paverkade resultaten pa ett felaktigt sétt, dd denna informant i
skolans vardag alltid arbetade mycket langsamt och noggrant och brukade fé langre tid pa sig
till uppgifter.

Syftet med testen var att de skulle ge information om elevernas ordforrad, bdde avseende

bredd och djup. Test tvd avsag framst att visa ordforradets bredd hos eleverna, medan det



forsta och det tredje testet framst avsag att ge upplysning om ordforrddets djup hos eleverna,
dd de visade om eleverna kédnde till de givna ordens synonymer och vilka vanliga
ordkombinationer, kollokationer, de givna orden kan inga i. Att testen var utprovade innebér
att de var utformade av experter inom omradet for att mojliggdra insamlande av data som kan
anvindas som underlag for vetenskaplig analys (Denscombe 2018:243). Detta borgar for att
testresultaten ér valida, det vill séga att testet méter det som &r relevant for syftet med testet.
Testen var sjdlvadministrerande, det vill sdga informanterna besvarade fragorna skriftligt i sin
egen takt utan min inblandning, d&ven om jag var nérvarande i lokalen nédr de genomforde
testen. Alla informanter besvarade identiska fragor, dir kortfattade svar krdvdes genom en
kryssmarkering, vilket gjorde att ingen tolkning av svaren behdvde goras av mig. Detta

sammantaget sékerstéller testresultatens reliabilitet.

4.2.1.2 Genomforande

Min plan var ursprungligen att genomfora denna undersékning med samtliga elever i arskurs
sex som jag undervisar i svenska som andrasprak samt samtliga elever i en klass 6 som ldste
dmnet svenska, dd elevantalet i de bada grupperna skulle blivit jambordigt. Jag skulle dé
genomfora undersokningen vid skilda tillfillen pa gruppernas svenska- och svenska som
andrasprékslektioner. Det visade sig dock att endast en elev i denna klass ville delta i
undersokningen, varfor jag blev tvungen att tillfriga samtliga elever som ldste svenska 1
arskurs sex. Detta resulterade i att jag fick informanter fran alla tre sexor pa skolan och i
samrad med elevernas ldrare déarfor beslutade att samla alla deltagare och genomfora testen 1
storgrupp. Testen genomfordes av denna orsak dven pd annan lektionstid &n svenska och
svenska som andrasprak. Innan detta beslut tagits hade jag dock hunnit genomfora testen med
svenska som andrasprakseleverna i en av sexorna och detta blev som en slags
pilotundersdkning. Jag kunde se att testorden inte hade en niva som var odverkomlig for de
elever som vistats 1 Sverige ett antal ar och jag kunde se ungefér hur ldng tid som behdvdes
for de respektive testen. Testen genomfordes saledes vid atta tillfdllen; tva tillfallen for varje
test (ett 1 en mindre sva-grupp och ett i storgrupp) samt tva tillfillen for ett par elever som
varit frdnvarande en eller tvd ganger nir testen genomfordes i storgrupp. Test ett (synonymer)
tog cirka 20-30 minuter att genomfora, test tvd (ordniva) tog cirka 45 till 60 minuter att

genomfora och genomforandet av test tre (kollokationer) tog cirka 10-20 minuter.



Deltagandet i undersdkningen var alltsd helt frivilligt och manga av de tillfragade avbojde
ocksé att delta och en person avbrot efter forsta testtillfillet. Denna frivillighet innebar att de
som valde att delta och fullf6ljde alla tre test var motiverade att delta och verkligen gjorde sitt
bista for att visa sin kunskap. Tva till tre elever blev dock ofokuserade under den sista delen
av test tva, vilket jag tolkar som att orden blev alltfor svara for dem och i ett av fallen dven att

eleven har en problematik med koncentration.

4.2.2 Datainsamling - steg 2

Datainsamlingens andra steg innebar att jag tog del av informanternas resultat i de nationella
provens lasforstdelsedel for arskurs 6. Dessa lasforstaelseprov hade genomforts négra veckor

innan denna undersdknings tre ordtest.

4.2.2.1 De nationella ldsforstaelseproven for arskurs 6

De nationella proven i ldsforstaelse dr gemensamma for svenska och svenska som andrasprék,
det vill sidga uppgifterna dr desamma oavsett vilket av de tvd d@mnena eleverna ldser. De
nationella proven utformas, pa uppdrag av skolverket, vid olika hogskolor och universitet i
Sverige (Skolverket 2018:10), med syftet att “stddja en likviardig och réttvis
betygsittning”(Skolverket 2018:4) och provar hur eleverna uppnatt syftena i kursplanerna for
svenska och svenska som andrasprdk. Dessa dmnen har, om dn inte identiska, 1 stort sett
samma innehéll (Skolverket 2018:10). Det aktuella syftet for l4sforstaelsedelen lyder “Eleven
utvecklar sin formaga att ldsa och analysera skonlitteratur och andra texter for olika syften”
(Skolverket 2018:12—13) och proven provar i1 enlighet med detta elevens formaga att ldsa
skonlitteratur och sakprosatexter, samt elevens formaga att “bearbeta det ldsta genom att
sammanfatta, kommentera, tolka och resonera” (Skolverket 2018:16, 20). Proven é&r
utprovade bland elever och ldrare for att sékerstilla deras kvalitet (Skolverket 2018:10).
Lasforstdelseproven dr tva till antalet, ett prov (B1) som testar forstdelsen av berittande text
och ett prov (B2) som testar forstaelsen av sakprosatext. Texterna till Bl bestod detta 14sar av
tvd romanutdrag 1 ett texthdfte (ldraren inledde ldsningen av det forsta romanutdraget med
hoglasning) och texterna till B2 bestod av en artikel och tvd faktatexter. Proven innehaller
bade flervalsuppgifter och 6ppna uppgifter, som ska besvaras i direkt anslutning till 1sningen

i ett speciellt svarshifte. Uppgifterna dr indelade 1 de fyra lasforstdelseprocesserna “Hitta



efterfrigad information”, “Dra enkla slutsatser”, “Sammanfora och tolka information och
idéer samt reflektera” och “Granska och virdera innehéll, sprak och textuella drag”. Den
lasforstaelseprocess som bedomts vara den mest framtrddande i1 en uppgift och leder till det
bista svaret har avgjort till vilken ldsforstaelseprocess uppgiften ansetts tillhora. Uppgifter
som krdver tolkning och resonerande &r ofta mer sammansatta, men man kan &nd4 inte
svarighetsgradera ldsforstdelseprocesserna, utan svirighetsgraden varierar inom varje
lasforstaelseprocess. (Skolverket 2018:17). Tidsatgangen for respektive prov dr 80 minuter
och proven genomfordes detta lasdr under vecka 11 med en dags mellanrum i Sveriges
samtliga sexor. De tvd provlektionerna foregéds av en introduktionslektion dir bland annat ett
gemensamt tema for &rets nationella prov diskuteras.

Aven om det ir tva lasforstielseprov, ett som testar forstielsen av berittande text och ett
som testar forstdelsen av sakprosatext, s& bedoms de inte var for sig. Man bedomer de fyra
lasforstaelseprocesserna samt den totala lasforstaclsen. Nar man rattar proven fors varje svars
poédng in i en gemensam tabell ddr de bada proven inte sdrskiljs. Tabellen har fyra kolumner,
en for varje lasforstaelseprocess. Varje fraga, har som beskrivits ovan, bedomts tillhora en
viss lasforstaelseprocess, sa svarspodngen fors utifran detta in i kolumnen {6r denna process.
Dérefter summerar man podngen i1 varje kolumn och kan pd sa sitt tydligt se elevens
prestation i de olika processerna. Slutligen summeras elevens antal ritt pa de olika
processerna till en totalsumma som “Oversatts” till ett lasforstdelsebetyg med skalan A-F, dar
A dr hogsta betyg och E godkint. F indikerar otillrdckliga kunskaper inom omradet.

Eftersom det inte gors nagon uppdelning av resultaten i testen mellan forstéelsen i de olika
genrerna berdttande text och sakprosa kan heller inte ndgon jimforelse mellan 14sforstaelsen
av dessa genrer goras.

Skolverket menar att lasforstaelseprocesserna inte kan svérighetsgraderas, men Holmegaard
och Wikstrdm menar dnd4 att “[o]lika uppgifter kraver kognitiv bearbetning pé olika nivéer”
(Holmegaard & Wikstrom 2004:542) och Bloom beskriver, enligt foljande, olika nivder i den
kognitiva formagan, dér processerna blir alltmer kognitivt krdvande: dterge fakta - beskriva
och jamfora - tillimpa - analysera - dra slutsatser - virdera (Bloom 1956 i Holmegaard &
Wikstrom 2004:543). Cummins & Swain menar att detta innebdr dn storre utmaningar for
andrasprakselever da det stélls allt hogre krav pa sprakanviandningen ju mer krdvande en
uppgift ar och att ett sddant “allt mer abstrakt, sofistikerat och situationsoberoende” sprék kan

ta manga 4r att utveckla (Cummins & Swain 1989 i Holmegaard & Wikstrom 2004:543).



4.2.3 Databearbetning

Den data som samlades in i de tvd ovan beskrivna stegen lades in i google kalkylark och
fordes sedan over till excel dar den sammanstélldes 1 olika typer av diagram for att eventuella
samband skulle framtrdda. En liten midngd data sammanstélldes manuellt i tva tabeller. Dessa
diagram och tabeller presenteras, analyseras och diskuteras 1 kapitel 5 och 6 nedan. Inga

statistiska berdkningar har gjorts utan resultaten &r endast tolkade utifrdn den bild som

framkommer i1 diagrammen.

4.3 Testning av ordforrad

Aven om ordforridet inte dr det enda som avgér elevers forméga att ta till sig innehallet i de
texter som anvéands 1 skolan finns det, som visats, ett starkt samband mellan ldasforstaelse och
ordforrdd och dirmed ocksd elevers mdjligheter att nd skolans kunskapsmal. Det blir
foljaktligen viktigt att man pa ett sékert sitt kan méta bredd och djup 1 elevers ordforrad for
att pd bista sitt kunna hjilpa dem att nd skolframging (Lindberg 2007: 97,104). Lindberg
menar att traditionella spraktest vanligtvis inte miter det ordforrdd som ar nddvandigt i
skolsammanhang utan det ordférrad som behdvs i sociala sammanhang. Det fér till f61jd att en
elev kan lyckas vél pa ett spraktest och dnd4 inte klara det sprakbruk som krévs i skolan. Hon
anser ocksa att utvecklingen av test som mater det sprak som &r relevant for skolframgéang gar
mycket langsamt och att i de fall sidana har utformats har det mestadels varit for vuxna
inldrare (Lindberg 2007:87—-88).

Milton hdvdar att det kan vara mycket svart, om dn nddvandigt, att méta ett ordforrads
djup och att det inte finns ndgon vedertagen metodik eller allmidnt godtaget test for detta
dndamal, vilket skulle kunna bottna 1 att det heller inte finns nigon stringent definition att
forhélla sig till. Han diskuterar ocksa om det dr gorligt att sérskilja ett ordforrads djup frin
dess bredd och om begreppet djup ens beskriver ndgon egen dimension av ett ordforrad, da
det exempelvis kan vara svart att se vad som forenar de enskilda delarna som brukar
inbegripas 1 begreppet djup, exempelvis kunskap om kollokationer och begransningar 1 ords

anvindningsomriden, ords mangtydighet och idiom. Tester har ocksé, enligt honom, visat att



behdrskning av exempelvis idiom inte med automatik innebér att kollokationer behéirskas men
att bredd och djup 1 ett ordforrdd dédremot verkar vara titt sammankopplade och utvecklas
parallellt. Da det, enligt Milton, &r svart att exakt avgrdansa och definiera ett ordférrads djup
blir det ocksa svart att med validitet testa det. Han refererar McGavigan (2009) som menar att
ndr vi avser att prova ordforradets djup kanske det egentligen dr bredden vi méter. Som
exempel ger McGavigan att idiom som brukar hénforas till ordforradets djup troligen lérs in
som “‘stora ord” och ddrmed snarare borde réknas till ordférradets bredd (McGavigan 2009 1
Milton 2009:159). Miltons slutsats blir att ndgot sa komplext som ordkunskap kanske aldrig
systematiskt kan indelas 1 urskiljbara enheter (Milton 2009:148—169). Med hénsyn till detta
kan vi, som i denna undersdkning, vilja att testa enskilda element i det vi bendmner

ordforradets djup, men inte dra ndgra generella slutsatser om ordforradets djup som helhet.

4.4 Forskningsetik

All forskning maste ske pa ett etiskt forsvarbart sitt, oavsett forskningens omfattning.
Forskning fér aldrig orsaka ndgon skada, oavsett mélet med forskningen. Etiska riktlinjer som
forskare har att forhélla sig till 1 sina undersdokningar sdger att deltagare och deras intressen
ovillkorligen ska skyddas, att deltagandet maste vara frivilligt och grundas i att deltagarna fatt
all den information som behovs for att de ska kunna fatta ett val avvégt beslut om de vill delta
eller inte, samt att forskningen ska bedrivas med professionalitet och Gppenhet samt folja
nationell lagstiftning (Denscombe 2018: 438—446). De forskningsetiska principerna
inbegriper fyra basala krav for att skydda individen. Dessa kan bendmnas informationskravet,
samtyckeskravet, konfidentialitetskravet och nyttjandekravet (Vetenskapsradet 1990:6).

Den aktuella undersdkningen kan bli till gagn for de grupper informanterna representerar
varfor den &r forsvarbar. Den genomfordes i en kidnd miljo for informanterna pa ett sddant sétt
att det inte avvek ndmnvirt frin den ordinarie skoldagen, men var dnda inte ndgot som ingick
1 den ordinarie verksamheten, utan en del av en en extern studie, varfor de forskningsetiska
principerna beaktades. Deltagarna var elever péd en skola dér undersokaren var ldrare, vilket
stillde dem 1 en position dér de var vana att f6lja de forvantningar undersokaren 1 sin andra
roll som ldrare kunde stilla. Det blev déarfor extra viktigt att framhalla att deltagandet var
frivilligt och att de nérhelst de ville kunde avbryta sitt deltagande om de angrade sitt

medgivande. Informanterna var ocksa barn/ungdomar, vilket gjorde dem extra sirbara. Den



information de delgavs muntligt i klassrummet delgavs déarfor ocksé skriftligt i ett brev hem
till dem och deras vardnadshavare, sd att de i hemmilj6 tillsammans kunde ta del av
informationen och ta stéllning till om de ville delta i undersdkningen eller inte, samt om
vardnadshavarna godtog deras medverkan. Det brev som skickades hem tillsammans med en
samtyckesblankett innehdll tydlig information om studiens syfte, genomforande och
frivillighet varfor bade informations- och samtyckeskravet uppfylldes. I brevet upplystes dven
om att deltagarna var anonyma i analysen och att all insamlad data skulle behandlas med
storsta respekt, det vill sdga héllas inldst under forskningsfasen, forstoras efter studiens avslut
samt att resultaten endast skulle anvindas for avsett dndamél. Darmed uppfylldes ocksé
konfidentialitetskravet och nyttjandekravet. Samtyckesblanketten med foljebrev finns i sin
helhet som bilaga.

I God forskningssed (Vetenskapsradet 2017) redogors dven for olika uppforandekrav som

stélls pa en forskare. Dessa sammanfattas 1 atta punkter:

1. Du ska tala sanning om din forskning.

Du ska medvetet granska och redovisa utgdngspunkterna for dina studier.
Du ska oppet redovisa metoder och resultat.

Du ska 6ppet redovisa kommersiella intressen och andra bindningar.

Du ska inte stjdla forskningsresultat fran andra.

A A

Du ska hélla god ordning i din forskning, bland annat genom dokumentation
och arkivering.
7. Du ska striva efter att bedriva din forskning utan att skada ménniskor, djur
eller miljo.
8. Du ska vara rittvis i din beddmning av andras forskning.
(Vetenskapsradet
2017:8)

Av dessa punkter kdnns punkterna 1-3 och 5-7 aktuella for mig som student och

amatOrforskare och jag anser att jag foljt dessa krav.



5. Resultat

I detta kapitel, 5, presenteras studiens resultat. Varje avsnitt inleds pad en ny sida for att
diagram och tabeller under en rubrik ska synas samlade och inte bli uppdelade. Detta for att
underldtta lasningen. I punktdiagrammen (figur 8 och 9, 14-17, 18-21 samt 22-25)
synliggors sambandet mellan variablerna genom punkternas spridning i forhallande till den
heldragna linjen. Ju mer samlade punkterna &r kring linjen ju hogre dr korrelationen mellan
variablerna. Ju storre spridningen pa punkterna dr desto svagare dr sambandet. Om samtliga
punkter ligger pa linjen &r korrelationen fullstédndig.
Informanternas laga antal gor att resultaten endast star for denna grupp och inte ar

generaliserbara. Resultaten analyseras och diskuteras i kapitel 6.



5.1 Elevernas betyg pa lisforstielsedelen i de nationella proven, fordelat pa elever med
svenska som forsta- respektive andrasprak

Betygsfordelning
B sve B sva
8
6
g
@ 4
]
<
2
: []
F E D C B A
Betyg

Figur 1: Spridningen av betyg pa lasforstaelsedelen i det nationella provet, for elever med svenska
som forsta- respektive andrasprak. A ar hogsta betyg och E ldgsta betyg, vilket innebér att
kunskapsnivan dr godtagbar. F innebér att kunskapsmaélen inte uppnétts.

I ovanstaende stapeldiagram (figur 1) ser vi elevernas totala betyg pa lasforstaelsedelen i1 de
nationella proven. Det ar tydligt att de elever som talar svenska som forstasprak, hidanefter
ofta benimnda sve-elever, uppnar hogre betyg 4n de som talar svenska som andrasprak,

hidanefter ofta bendmnda sva-elever. Ingen sve-elev har F, endast en sve-elev har E och



nistan 50 % av sve-eleverna uppnér betyget C. Ingen sva-elev uppnar betygen A eller B och
s4 méanga som 5 sva-elever ndr inte godtagbara kunskaper, det vill sdga har betyget F.
Betygsspannet for sva-eleverna ligger alltsd mellan F-C. Tre sva-elever uppnér betyget C,

men det dr vért att notera att tva av dessa endast dr 2 podng (en frdga) fran att uppna betyget

B.

5.2 Resultat pa de tre ordforstielsetesten, fordelat pa elever med svenska som forsta-
respektive andrasprak

Resultat "Kollokationstest" Resultat "Synonymtest"
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0 0
Figur 2: Elevernas resultat pd kollokationstestet. Figur 3: Elevernas resultat pd synonymtestet.
Hogsta mdjliga antal rdtt ar 80. Hégsta méjliga antal rdtt dr 80.
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Figur 4: Elevernas resultat pd ordnivdtestet.
Hogsta mdjliga antal rdtt dit 288.



I ovanstdende ladagram (figur 2, 3 och 4) ser vi elevernas resultat pa de tre
ordforstielsetesten. Det syns tydligt att sve-eleverna som grupp nar hogre resultat dn
sva-eleverna i samtliga test. Ingen sva-elev presterar lika bra som de hogst presterande
sve-eleverna, men i samtliga test finns det sva-elever som presterar béttre dn sve-elever och i
ordnivétestet finns det ett fatal sva-elever som presterar béttre 4n majoriteten av sve-eleverna.
Spridningen dr storre bland sva-eleverna och den storsta spridningen syns i synonymtestet.

Béde sve- och sva-elever presterar bittre pa synonymtestet dn pa kollokationstestet.

5.3 Resultat pa de tre ordforstielsetesten i relation till betyg i lisforstielse

Resultat kollokationstest i relation till betyg i lasforstaelse Resultat synonymtest i relation till betyg i ldsforstaelse

70 80
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Lasforstielsebetyg Lasforstaelsebetyg
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Figur 5: Elevernas resultat pd kollokationstestet Figur 6: Elevernas resultat pd synonymtestet
i relation till deras totala betyg pd det nationella i relation till deras totala betyg pd det nationella
provets ldsforstdelsetest. provets ldsforstdelsetest.

Resultat ordnivatest i relation till betyg i Iasforstaelse
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Figur 7: Elevernas resultat pd ordnivdtestet

i relation till deras totala betyg pa det nationella
provets ldsforstdelsetest.



I ovanstdende ladagram (figur 5, 6, och 7) ser vi elevernas resultat pa de tre
ordforstaelsetesten (kollokationer, synonymer och ordniva) i relation till deras betyg pa det
nationella provets lasforstaelsetest. Vi kan se att det verkar finnas ett linjart forhallande
mellan samtliga ordfoérradskunskaper och ldsforstaelseformaga. I figur 7 ser det dock ut som
att inte enbart ordforrddets omfang racker for att uppna godtagbar lasforstaelse dé det finns
relativt ménga elever, som inte uppnar godtagbar lasforstaelseforméga (F) trots att de har ett
omfing pa sitt ordforrdd som dr jimforbart med eller storre dn det hos elever som uppnér
betyget E (godtagbara kunskaper) och nigra ett omfing i nivd med elever med D i
lasforstaelsebetyg. Det svagaste sambandet tycks finnas mellan synonymkunskap och
lasforstaelse. Det var dock endast en elev som uppnéadde betyget A i lasforstaelse varfor inget

generellt kan utldsas fran hens resultat i synonymtestet.



5.4 Sva-elevernas resultat pa ordnivatestet i relation till deras vistelsetid,
liasforstaelsebetyg och resultat pa synonym- och kollokationstest

Tabell 1: Sva-elevernas resultat pd ordnivétestet i relation till deras vistelsetid,
lasforstaelsebetyg och resultat pa synonym- och kollokationstest.

Ordnivi Vistelsetid  Betyg lisforstaelse* Synonymer Kollokationer

230 7 ar C+ 64 55
216 5ar C 61 57
209 7 ar D 61 50
190 11 ér C+ 62 52
181 3éar D- 62 50
181 6 ar F+ 54 49
172 6 ar F 49 42
170 2 ar D 52 49
165 5ar E 48 46
160 7 &r D+ 51 47
160 10 ar E 50 45
154 7 ar E+ 59 48
142 4 ér D 48 47
141 2 ar F 40 44
125 2ar F 33 39
118 12 é&r E+ 46 46
92 4 &r F 36 33

*Ett plustecken efter angivet betyg betyder att om ytterligare en frdaga besvarats rdtt hade det hogre
betyget uppnadtts och ett minustecken betyder att om en fraga till hade besvarats fel hade det ligre
betyget blivit det aktuella.



I ovanstdende sammanstdllning (tabell 1) ser vi sva-elevernas resultat pa ordnivatestet, i
fallande ordning, i relation till deras vistelsetid 1 Sverige, betyg pa det nationella provets
lasforstaelsedel och resultat pd synonym- och kollokationstest. Den elev som presterar bést i
ordnivétestet behidrskar 230 av 288 mdjliga ord och den elev som presterar ligst resultat
behirskar 92 av 288 mdjliga ord. De elever som nér hogre resultat pa ordnivatestet har ocksé
de hogre betygen i ldsforstaelse och bland eleverna som har ldgre resultat pa ordnivétestet
aterfinns ldgre betyg, om &n inte ett helt linjidrt samband syns. Detta tyder pa att ordforradets
bredd har betydelse for ldsforstdelsen. Om vi tittar pa ordforradets bredd, det vill sdga
resultaten pd ordnivatestet, och jamfor dessa med resultaten pd synonym- och
kollokationstesten ser vi ett samband; nar man hogre resultat pa ordnivatestet nar man ocksé
hogre resultat pd synonym- och kollokationstesten och presterar man ldgre resultat pa
ordnivitestet presterar man &dven ldgre resultat pd synonym- och kollokationtesten.
Ordforradet verkar dock inte vara helt avhiangigt av vistelsetiden i Sverige, da nagot linjart
samband mellan resultat pd ordforradstesten och det antal &r man bott i Sverige inte syns.
Resultaten tyder pa att ordforradet har betydelse for sva-elevers lasforstaelse samt att det finns
ett linjart samband mellan bredden pa deras ordforrdd och dess djup samt att annat &n

vistelsetid 1 Sverige paverkar utvecklingen av deras ordforrad.



5.5 Sve-elevernas resultat pa ordnivitestet i relation till deras lisforstielsebetyg och
resultat pa synonym- och kollokationstest

Tabell 2: Sve-elevernas resultat pa ordnivétestet i relation till deras 14sforstaelsebetyg och
resultat pd synonym- och kollokationstest.

Ordniva Betyg lisforstielse* Synonymer Kollokationer
262 B- 74 66
245 A- 65 67
226 B+ 64 62
226 B 70 63
222 C- 62 58
221 B- 59 61
220 C+ 63 62
219 C 64 58
207 B+ 65 58
206 C 62 56
203 C- 56 54
202 C 62 58
197 D 59 54
194 D- 66 49
194 D+ 61 52
193 D 64 55
170 D 60 51
169 E 61 51
160 C 60 51

151 C- 59 59




*Ett plustecken efter angivet betyg betyder att om ytterligare en frdga besvarats ritt hade det hogre
betyget uppnadtts och ett minustecken betyder att om en frdaga till hade besvarats fel hade det ligre
betyget blivit det aktuella.

I ovanstdende sammanstéllning (tabell 2) ser vi sve-elevernas resultat pad ordnivatestet, i
fallande ordning, i relation till deras betyg pd det nationella provets laforstaelsedel och
resultatet pd synonym- och kollokationstestet. Den elev som presterar bédst pad ordnivatestet
behirskar 262 av 288 mojliga ord och den elev som presterar ldgst resultat behdrskar 151 av
288 méjliga ord. Aven om inte nigot helt linjirt samband syns mellan resultat pa ordnivétest
och betyg 1 ldsforstaelse aterfinns dndd de hogsta betygen A och B i den 6vre halvan och de
lagsta betygen E och D i den nedre halvan av tabellen dér resultaten pa ordnivétestet &r
uppstéllda i1 fallande ordning. Detta tyder pd att ordforrddets bredd har betydelse for
lasforstaelsen. Om vi tittar pa ordforradets bredd, det vill séga resultaten pa ordnivatestet, och
jamfor dessa med resultaten pd synonym- och kollokationstesten ser vi inget uppenbart
samband, men den elev som presterar bast 1 ordnivatestet presterar ocksa bdst i synonymtestet
och nist bist i kollokationstestet. Man kan ockséd skonja att resultaten pa kollokationstestet
som helhet ldngsamt avtar parallellt med resultaten i ordnivatestet. Spannet mellan hogst och
lagst resultat i synonymtestet dr 74-56 och spannet i kollokationstestet dr 67- 49. Resultaten
ligger relativt samlade i bade synonym- och kollokationstet, dock frimst i synonymtestet,
vilket gor att det kan vara svért att dra nagra slutsatser utifrdn den givna datan. Resultaten
tyder pd att bredden pd sve-elevers ordforrad har betydelse for lasforstaelsen dd de hogsta
betygen i lasforstaelse framst aterfinns i den Ovre halvan av tabellen, det vill siga dir de
hogsta resultaten pa ordnivétestet dterfinns och att ett visst linjart samband finns mellan
bredden och djupet 1 deras ordforrdd. For att f4 en tydligare bild av forhdllandet mellan
bredden och djupet i1 elevernas ordforrdd visas resultaten pa ordnivatestet i relation till

resultaten pa kollokations- och synonymtsten i diagramform nedan (5.6).



5.6 Eventuella samband mellan elevernas resultat pa ordnivitestet och deras resultat pa
synonym- och kollokationstesten, fordelat pa elever med svenska som forsta- respektive

andrasprak

Samband "Ordnivatest” och "Synonymtest”

ynonymtest
e
°
@
(2]
oA

.

Antal poang 5

Figur 8: Eventuellt samband mellan elevernas resultat pd ordnivitestet och deras

resultat pd synonymtestet.

Samband "Ordnivatest" och "Kollokationstest"

okationstest

Antal poang Ko

Figur 9: Eventuellt samband mellan elevernas resultat pd ordnivdtestet och deras

resultat pd kollokationstestet.



Ovanstdende diagram (figur 8 och 9) visar ett linjart samband mellan elevernas resultat pa
ordnivétestet och deras resultat pd badde synonym- och kollokationstesten. Det tydligaste
sambandet ser ut att finnas mellan ordniva och kollokationskunskap. Det linjdra sambandet
mellan ordnivé och synonymkunskap &r ndgot svagare i sva-gruppen.

5.7 Resultat pi det nationella provets test av fyra lasforstielseprocesser, fordelat pa

elever med svenska som forsta- respektive andrasprak

Resultat "Hitta information" Resultat "Dra enkla slutsatser"

30
N sve
M sva

12
M sve

M sa 25

Antal podng
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Antal podng
o

Figur 10: Elevernas resultat pa ldsforstdaelse- Figur 11: Elevernas resultat pa
ldsforstdelse- testet som prévar deras formdga att hitta testet som provar deras

formaga att dra
information i text. Varje uppgift kan ge enkla slutsatser utifran text. Varje uppgift

0 eller 2 poding och maxpodng dr 12. kan ge 0 eller 2 podng och maxpodng dr 30.



Resultat "Sammanfora och tolka" Resultat "Granska och vardera”
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Figur 12: Elevernas resultat pa ldsforstdelse- Figur 13: Elevernas resultat pa ldsforstaelse-
testet som prévar deras formdga att samman- testet som prévar deras formdga att
fora och tolka text. Varje uppgift kan ge granska text. Varje uppgift kan ge 0 eller 2
0 eller 2 poding och maxpodng dr 28. podng och maxpodng dr 14.

I ovanstaende ladagram (figur 10, 11, 12 och 13) ser vi elevernas resultat pa det nationella
provets lasforstdelsetest, uppdelat pa de fyra lasforstaelseprocesserna “Hitta information”,
“Dra enkla slutsatser”, “Sammanfora och tolka” samt “Granska och virdera”. Det som direkt
framgar hir ar att bdde sve- och sva-elever som grupp presterar bést i testet “Hitta
information” (figur 10). I bada grupperna finns i detta test ett flertal elever som nar
maxpoing. I sve-gruppen ligger 50 % av eleverna i spannet 0-1 felaktigt besvarad fraga och 1
sva-gruppen ligger 50 % av eleverna i1 spannet 0-2 felaktigt besvarade frigor. Spridningen
darunder ar betydligt stdrre i sva-gruppen dn i sve-gruppen med en elev i sva-gruppen som
inte lyckas svara rdtt pd ndgon fraga. I samtliga test finns det enstaka sve-elever som nér
maxpodng medan det endast &r 1 testen “Hitta information” och “Dra enkla slutsatser” som det
finns sva-elever som nar maxpoéng. | testet “Granska och virdera” ar det dock en sva-elev
som endast svarar fel pa en fraga. Detta test, “Granska och virdera”, dr det enda testet dar
spannet mellan hdgsta och lagsta resultat dr lika i bada grupperna, da spannet 1 Gvriga tre test
ar storre 1 sva-gruppen. I samtliga test nar sva-eleverna som grupp ldgre resultat dn
sve-eleverna som grupp men det finns i samtliga test sva-elever som presterar bittre &n
sve-elever. I testet “Dra enkla slutsatser” finns det sva-elever som presterar béttre dn

majoriteten av sve-eleverna.



5.8 Eventuella samband mellan resultat pa ordnivatestet och resultaten pa det nationella
provets test av fyra lasforstaelseprocesser, fordelat pa elever med svenska som forsta-

respektive andrasprak

Antal podng Hitta information
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Samband "Ordnivatest" och "Hitta
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Figur 14: Eventuellt samband mellan elevernas

resultat pd ordnivdtestet och deras formdga att

hitta information i text.
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Figur 15: Eventuellt samband mellan elevernas

resultat pd ordnivdtestet och deras formdga att
dra enkla slutsatser utifran text.
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Figur 16: Eventuellt samband mellan elevernas Figur 17: Eventuellt samband mellan elevernas
resultat pd ordnivdtestet och deras formdga att resultat pd ordnivdtestet och deras formdga att
sammanfora och tolka text. granska och virdera text.

I ovanstdende diagram ( figur 14, 15, 16 och 17), som visar eventuella samband mellan
resultaten pa ordnivd/omféngstestet och resultaten pa de fyra lasforstaelsetesten syns ett linjért
samband mellan resultat pa ordnivd/omfangstestet och testet som provar forméagan att dra
enkla slutsatser i bade sve- och sva-gruppen (figur 15). Ett visst linjart samband framgar
mellan resultat pd ordnivd/omféngstestet och resultat pé testet som provar formagan att hitta
information i sve-gruppen, men inte i sva-gruppen (figur 14). Sambandslinjen 1 sve-gruppen
ser dock ut att slutta ndgot. Detta beror pé att de flesta eleverna uppnatt max- eller néstintill
maxresultat 1 lasforstaelsetestet men har varierande resultat i ordnivd/omfingstestet.
Variationen 1 resultat dr dock marginell i ldsforstaelsetestet och informanterna &r inte minga
sd nagra slutsatser utifran denna minimalt sluttande linje kan inte dras. Nagra tydliga linjdra
samband mellan resultat pé& ordnivd/omfangstestet och resultat pd testen av
lasforstaelseprocesserna “Sammanfora och tolka” samt “Granska och virdera” (figur 16 och

17) framgar inte.



5.9 Eventuella samband mellan resultat pa kollokationstestet och resultaten pa det
nationella provets test av fyra lisforstielseprocesser, fordelat pa elever med svenska som
forsta- respektive andrasprik

Samband "Kollokationstest" och "Hitta information" Samband "Kollokationstest" och "Dra enkla slutsatser”
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Figur 18: Eventuellt samband mellan elevernas Figur 19: Eventuellt samband mellan elevernas
resultat pd kollokationstestet och deras formdga resultat pd kollokationstestet och deras formdga

att hitta information i text. att dra enkla slutsatser utifrdn text.



Samband mellan "Kollokationstest" och "Sammanfora Samband "Kollokationstest" och "Granska och
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30 16
g o
£ g 14
£ o o T °

£
g2 goo 2ol 310 o0 O A
i // ] ~
€15 L4l % s ® o6
E //0 o B 5
g 10 & 9 /g
o 7 2 4 EER
g 5 / g
] e ] e 2 o 0 o
o 7 @ w ~
% £
é 0 10 20 30 40 50 60 70 80 < 0 10 20 30 40 50 60 70 80
Antal podng Kollokationstest Antal podng Kollokationstest
e s sve ——Linjar (sva) Linjar (sve) @ sa sve  —— Linjar [sva) Linjdr (sve)

Figur 20: Eventuellt samband mellan elevernas Figur 21: Eventuellt samband mellan elevernas
resultat pd kollokationstestet och deras formdga resultat pd kollokationtestet och deras formdga
att sammanfora och tolka text. att granska och virdera text.

I ovanstiende sambandsdiagram (figur 18, 19, 20 och 21) ser vi att i sva-gruppen har
resultatet pa kollokationstestet ett linjart samband med resultaten pa testen som provar
lasforstaelseprocesserna “Hitta information”, “Dra enkla slutsatser” och “Sammanf6éra och
tolka” (figur 18, 19 och 20). I sve-gruppen syns ett mycket svagt linjart samband mellan
resultat pa kollokationstest och resultat 1 testen som provar lasforstaelseprocesserna “Dra
enkla slutsatser” samt sammanfora och tolka” (figur 19 och 20) och eventuellt mellan
kollokationskunskaper och laforstaelseprocessen “Hitta information” (figur 18). Detta
sambandsdiagram (figur 18) ar dock svartolkat da sa manga elever nar max- eller néstintill
maxpodang 1 lasforstielsetestet och endast varierar marginellt resultatmissigt i
ordforstielsetestet. Inget linjirt samband framgér i1 ndgon av grupperna mellan

kollokationskunskap och ldsforstielseprocessen “Granska och vérdera” (figur 21).



5.10 Eventuella samband mellan resultat pid synonymtestet och resultaten pa det nationella
provets test av fyra lasforstaelseprocesser, fordelat pa elever med svenska som forsta-
respektive andrasprak

Samband "Synonymtest” och "Hitta information” Samband "Synonymtest" och "Dra enkla
14 slutsatser”
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Figur 22: Eventuellt samband mellan elevernas Figur 23: Eventuellt samband mellan elevernas
resultat pd synonymtestet och deras formdga att resultat pd synonymtestet och deras formdga att

hitta information i text. dra enkla slutsatser utifran text.



Samband "Synonymtest”" och "Sammanfora och Samband "Synonymtest" och "Granska och virdera"
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Figur 24: Eventuellt samband mellan elevernas Figur 25: Eventuellt samband mellan elevernas
resultat pd synonymtestet och deras formdga att resultat pd synonymtestet och deras formdga att
sammanfora och tolka text. granska och virdera text.

I ovanstdende diagram (figur 22, 23, 24 och 25) som visar eventuella samband mellan
synonymtestet och resultaten i testen av de fyra lasforstdelseprocesserna syns ett visst linjért
samband mellan synonymkunskaper och formagan att “Dra enkla slutsatser” samt
“Sammanfora och tolka” i sva-gruppen (figur 23 och 24), men i 6vrigt framgér inget tydligt
linjart samband mellan synonymkunskap och de fyra ldsforstaelseprocesserna “Hitta
information”, Dra enkla slutsatser”, “Sammanfora och tolka” samt “Granska och virdera”
Man kan dock 1 diagrammen se att de som nar hoga resultat pd synonymtestet ocksa ofta nar
hoga resultat pad testen av de tre ldsforstdelseprocesserna “Hitta information”, “Dra enkla
slutsatser” och “Sammanfora och tolka”. Formagan att “Granska och virdera” verkar vara den
som dr minst avhidngig av synonymkunskaperna. Angéende figur 22, som visar sambandet
mellan resultatet pd synonymtestet och resultatet pd testet av lasforstaelseprocessen “Hitta
information” kan inga samband utldsas d& s& pass manga elever ndr max- eller néstintill

maxresultat pa l4sforstaelsetestet.

6. Diskussion

Syftet med denna uppsats dr att undersoka ordforradets betydelse for 1dsforstaelsen hos forsta-
och andrasprikstalande elever av svenska i arskurs 6. Forskningsfragorna som soks svar pa ér

om det finns ndgot samband mellan bredd och djup 1 ordforstaelse och lasforstaelseformaga

80



hos grundskoleelever i arskurs 6 samt om det finns skillnader mellan forstasprakstalande och
andrasprikstalande elevers prestationer i ordforstielsetest eller lasforstaelse.

I detta kapitel diskuteras studiens resultat i relation till uppsatsens syfte och dess
forskningsfragor. Resultaten kommer ocksa att stéllas i relation till de tidigare gjorda studier
som presenterats i litteraturgenomgangen och den kunskap inom omrédet som dessa fort med
sig. Tidigare forskning har ocksd bidragit till olika teorier. Jag kopplar min analys och
diskussion till Schemateorin och The simple view of reading. Invavt 1 resultatdiskussionen

kommer dven metod och material att ifragaséttas.

6.1 Lasforstaelsetestet

Lisforstaelseformagan beddoms i1 denna studie med hjélp av skolverkets nationella prov som
beskrivits ovan 1 kapitel 4.2.2.1. Svarigheten med att urskilja och testa enbart vissa delar av
den sprékliga formagan blir, enligt mig, synlig i det nationella provets ldsforstaelsetest, da ett
flertal svar ska formuleras och skrivas ner av eleven. Visserligen menar Milton (2009:
175—176) att ordforrddets storlek brukar Overensstimma bra med en persons prestationer i
ovriga sprakliga formagor, exempelvis skrivning, men elevens formaga att formulera sig och
skriftligt uttrycka sig kan, enligt mitt férmenande, @nda paverka elevens svar och eventuella

svérigheter 1 dessa formégor kan da bedomas som en svaghet i lasforstéelse.

6.1.1 Betyg

Resultaten (figur 1) visar att eleverna med svenska som forstasprdk uppnar hogre betyg i
lasforstaelse dn de elever som talar svenska som andrasprak, vilket 6verensstimmer vl med
tidigare gjord forskning. Fredriksson & Taube (2001), exempelvis, visade i en longitudinell
studie att andrasprdkselever i arskurs tre, som grupp, generellt hade sdmre 1dsforméga 4n
elever med svenska som forstasprak. Lasforstaelseformagan betygsitts 1 de nationella proven,
likvdl som i det svenska skolsystemet dverlag, med hjéilp av en skala fran F till A. F ar inte ett
egentligt betyg utan indikerar otillrickliga kunskaper och E dr betygsgrinsen for godtagbara
kunskaper. I denna uppsats dir lasforstaelsen hos elever i arskurs 6 undersoks har ingen
sve-elev F (otillrackliga kunskaper), endast en sve-elev har betyget E (godtagbara kunskaper),

5 sve-elever har betyget D, néstan 50 % av sve-eleverna uppnar betyget C ( 8 st), 5 sve-elever



har betyget B och en sve-elev uppnér hogsta betyg, det vill siga A. Ingen sva-elev uppnar
betygen B eller A medan sd minga som 5 stycken inte har godtagbara kunskaper, det vill sdga
F. 4 sva-elever har betyget E (godtagbara kunskaper), 5 sva-elever har betyget D och 3
sva-elever har betyget C; tva av dessa dr dock endast dr 2 poing (en fraga) fran att uppna
betyget B, (se tabell 1). Visserligen kan elever som talar svenska som forstasprak och har bott
hela sitt liv 1 Sverige ha lidsforstdelsekunskaper motsvarande hela skalan F—A, men det ar
anda troligt att det finns ett visst linjart samband mellan 14sforstaelseformaga och vistelsetid 1
Sverige for sva-elever. Det vill séga att dven om lasforstaelseformagan utvecklas i olika takt
beroende péd skilda omstdndigheter bor rimligtvis lingre vistelsetid 1 Sverige ge sva-elever
storre mojlighet att na hdga betyg 1 ldsforstaelse, vilket styrks av bade den sociokulturella
teorin, systemisk funktionella teorin och schemateorin. Bade den sociokulturella och
systemisk funktionella teorin menar att sprak anvéinds och lirs in i skilda sociala ssammanhang
och det blir da rimligt att tdnka sig att ju ldngre tid man har vistats i ett visst socialt
sammanhang (kulturkontext) desto storre mdjligheter att tilligna sig dess register har man
haft. Schemateorin menar att ldsforstaelse sker nér ldsaren kan aktivera relevant
bakgrundskunskap och integrera den med informationen i texten (Westlund 2009:102).
Forforstaelsen blir alltsa mycket viktig for lasforstdelsen och min slutsats blir da att ju langre
tid du har bott i landet desto ldttare blir det att aktivera relevanta tankeprocesser for
forstaelsen, sé kallade scheman. I tabell 1 framgér visserligen att 14sforstdelseformagan inte
linjart foljer vistelsetiden 1 Sverige, men att de tvd elever som endast behdvt svara ritt pa
ytterligare en fraga for att uppna det hoga betyget B bott 7 respektive 11 ar i Sverige och att
den tredje eleven med betyget C bott 5 ar i Sverige. Namnvért dr dock att en av sva-eleverna
som har D i lasforstaelsebetyg endast har bott tva ar i Sverige. Detta tror jag kan bero pa andra
faktorer som diskuteras ndrmare nedan. For att rdttvisa jadmforelser mellan
lasforstaelseforméiga hos sve- och sva-elever som grupp ska kunna goras anser jag att de
sva-elever som deltar i en undersdkning bor ha bott i Sverige under manga ar, helst vara fodda
hir. Av de 17 sva-elever som deltar i denna studie har tre stycken bott endast tva ar i Sverige
och bara en sva-elev dr fodd i Sverige.

Deltagandet i1 studien var helt frivilligt. Samtliga sva-elever i arskurs 6 pa den skola dér
undersokningen genomfordes valde att delta (17 st), men endast en tredjedel av sve-eleverna
(20 st). Det innebir att betygsnivan speglar hela spektrat av sva-elever medan risken finns att

de sve-elever som valde att delta var de elever som upplever sig vara duktiga i ord- och



lasforstaelse och att betygsnivan déarfor inte dr representativ for gruppen sve-elever som
helhet. Denna misstanke stérks av att ingen sve-elev hade F i 1dsforstdelsebetyg och att endast
en sve-elev hade betyget E. Sammantaget gor dessa faktorer det svart att dra nagra
generaliserbara slutsatser av resultaten och dr ocksa nagot man bor ha i bakhuvudet vid

lasningen av den fortsatta resultatanalysen.

6.1.2 Ordforrad

Vi har sett att 1dsforstaelseformagan, enligt betygen 1 de nationella proven som ingéar i denna
undersokning, dar ldgre hos de andrasprakstalande eleverna och det blir da intressant att gé
vidare och titta pd resultaten i de tre ordforstielsetesten for att se om det framgér nigot
samband mellan 14sforstdelseformégan och elevernas ordforrdd, vilket det visar sig gora.
Figur 5—7 synliggor ett tydligt linjart samband mellan betyg i ldsforstaelse och resultat pa
samtliga ordforstaelsetest. Detta indikerar att ordférradets omfang/niva, likvdl som synonym-
och kollokationskunskap har betydelse for ldsforstdelseformigan. Som jag namnt tidigare i
teoriavsnittet menar The simple view of reading att 1asforstielse dr en produkt av faktorerna
avkodning och sprakforstaelse, vari ordkunskap inkluderas (Gough och Tunmer 1986:7). D&
jag 1 denna studie utgar fran att avkodningen i stort sett dr 1 &r det alltsd informanternas
ordforstdelse som fétt inverkan pa lasforstdelsen utan pdverkan av avkodningen. Att bade
ordforradets bredd, som prévades i ordnivétestet, och ordforrddets djup, som testades i1
synonym- och kollokationstesten, spelar en vésentlig roll for lasforstdelsen har ocksé visats 1
atskilliga tidigare studier. Laufer & Sim (1985) menar exempelvis att ordforradet dr den
enskilt viktigaste faktorn for god ldsforstdelse och Qian (2002) visade att inte bara
ordfdrradets bredd utan ocksa att dess djup spelar en visentlig roll for forstielsen. Aven
Marzban & Hadipour (2012) och Sen & Kuleli (2015) visade i sina studier att bade
ordforrddets bredd och djup har inverkan pd lasforstdelsen. Didremot ger studierna inte
enhetliga resultat gillande vilken av dessa tvd dimensioner som spelar storst roll for
lasforstaelsen. Min studie visar tydligt att bade ordforrddets bredd och djup inverkar pé
lasforstaelsen, men jag har inte testat signifikansen for de skillnader som visas 1 resultaten.
Tannenbaum et al. tinker sig att de tvd dimensionerna gér in i varandra och dérfor samverkar 1
lasforstaelsen (Tannenbaum et al. 2006). Detta antagande dr nagot som stirks i denna

undersokning da det i figur 7 syns att det finns elever som har en nivd/omfang pa sitt



ordforrdd som &r jimforbart med eller storre 4n det hos elever som nér godtagbara eller nagot
hogre kunskaper 1 lasforstéelse, men dndd inte har godtagbara kunskaper 1 ldsforstaelse. Det
tyder pd att inte enbart ordforradets bredd forutsdger lasforstdelsen utan att bredd och djup
fungerar tillsammans. Man skulle ocksa kunna ténka sig att ndr ordforradets bredd @nnu inte
ar sa stor far andra faktorer storre betydelse for fOrstdelsen &n nédr omfanget/nivdn pa
ordforradet ar stort. Dessa faktorer skulle d& kunna vara synonym- och kollokationskunskap
(djupet pa ordforradet), men ocksa elevernas formaga att anvidnda sig av goda strategier vid
moten med nya ord i en text, som Lindqvist et al. (2013:129) foreslar.

I figur 2—4 framgér det tydligt att sve-eleverna som grupp presterar béttre 4n sva-eleverna i
samtliga tre ordtest, det vill sdga ordnivd/omfangs-, kollokations- och synonymtest, vilket ar i
linje med deras betyg i ldsforstiele. De forstasprakstalande eleverna i studien har lért in olika
register 1 svenskan samt olika begrepp frén den stund deras sprakinldrning boérjade medan de
andrasprakstalande eleverna haft betydligt kortare tid pa sig, vilket troligen &r en av orsakerna
till de resultatskillnader vi ser mellan grupperna i ordforstaelsetesten. Allt storre krav stélls pa
elevers ordforrad i takt med att texterna i skolan blir mer abstrakta och kontextoberoende. I
arskurs 6 dr forvintningarna pé elevers sprakkunskaper relativt hoga och man ska dé ha 1
atanke att det kan ta 5 till 7 &r for en nyanlidnd att utveckla det kunskapsrelaterade register
som behovs i1 skolan (Gibbons 2006:22).

Béde sve- och sva-elever som grupp presterar béttre i synonymtestet &n i kollokationstestet.
Detta skulle kunna tyda pa att ordforradet maste ha uppnaétt en viss bredd innan kunskapen om
hur dessa ord kan kombineras i fasta forbindelser utvecklas. Tidigare forskning har ocksa
mycket riktigt visat att korrekt anvindning av flerordsenheter intrdder sent i sprakinlérningen
bade vid forsta- och andraspraksinldrning. Andraspraksinldrare péd avancerad niva kan
fortfarande ha svért att anvdnda kollokationer pé ett idiomatiskt sétt och inte forrdn i sena
tonaren verkar en fOrstaspraksinldrare anvidnda dem grammatiskt korrekt (Prentice &
Skoldberg 2013:205—206). Synonymkunskap rdknas visserligen till ordforradets djup, men
jag anser att det d&ven bor betraktas som en del av ordférradets bredd. Inte f6rrdn ditt ordforrad
har uppnatt en viss bredd, det vill sdga du kan ménga ord kan du som en naturlig f6ljd inse att
vissa ord har snarlika betydelser med andra ord. Synonymkunskap &r séledes inte bara kopplat
till djupet utan ocksd till bredden pa ordférradet. Med detta tankesétt innebdr god
synonymkunskap inte bara att djupet pa ordforrddet &r bra utan &dven att bredden pa

ordforradet ar god. Man skulle ocksd kunna tidnka sig att kollokationer, &tminstone vissa av



dem, lars in och ses som vore de ett ord och da skulle d4ven kollokationer kunna betraktas som
en del av ordforrddets bredd. Det blir d& osédkert vad studier kring detta méter och vad dessa
resultat egentligen sidger. Milton (2009:158—169) resonerar ocksd kring forhallandet mellan
ett ordforrdds bredd och djup och menar att det kan vara svart att med validitet testa ett
ordforrads djup dd det kanske inte &r mojligt att skilja djupet frdn bredden 1 ordforradet, om
ens begreppet djup speglar ndgon enskild dimension av ordforradet. I figur 8 och 9 kan vi se
att det i denna studie framgar ett klart linjirt samband mellan elevernas resultat pa
ordnivd-/omfingstestet och deras resultat pd bdde synonym- och kollokationstesten. Detta
vittnar om en tydlig korrelation mellan bredd och djup 1 elevernas ordférrad, om man utgar
frdn den vedertagna synen att ett ordforrads niva/omfang speglar dess bredd och att synonym-
och kollokationskunskap speglar dess djup. Detta Overensstimmer med Miltons och flera
andras sikt att djupet i ett ordforrdd utvecklas i takt med att bredden pa ordforrdet vixer
(Milton 2009:158, 161). Vermeer (2001) sag ocksa i sina tva studier med en- och tvasprékiga
nederldndska barn en stark korrelation mellan ordforradets bredd och djup och drog slutsatsen
att detta kunde tyda pd att det inte finns ndgon begreppslig skillnad mellan dessa dimensioner
(Vermeer 2001:231).

I figur 5—7 syns ett tydligt linjirt samband mellan resultaten i de nationella provets
lasforstaelsetest och ordforstaelsetesten for samtliga 37 elever sammantagna som en grupp. I
tabell 1 kan vi se sva-elevernas individuella resultat och i tabell 2 sve-elevernas individuella
resultat uppstéllda sa att eventuella samband kan bli synliga. Det syns di som att det linjdra
sambandet mellan ordférradets bredd och djup och l4sforstaelse ar tydligare hos sva-eleverna
an hos sve-eleverna. Detta skulle kunna indikera att ordférradet blir mer utslagsgivande nir en
lasare har svérare att ta hjdlp av sina erfarenheter och omvéarldskunskap for att forsta texten.
Med schemateorins terminologi skulle ordforradet da spela storre roll nér svarigheter uppstar
med att aktivera de tankeprocesser som mojliggor integration av textinformationen med den
egna bakgrundskunskapen. Det skulle dock dven enbart kunna tolkas som ett utslag for att de
sve-elever som valde att delta alla hade relativt goda kunskaper i1 de undersokta férmagorna,
vilket fick till f6ljd att deras resultat ligger ndra varandra. Det blir darfor svart att dra nagra
sakra slutsatser utifrdn denna data. Det hade varit intressant att haft fler sve-informanter med
laga resultat péd testen, eftersom sambandskurvan da hade framtritt tydligare. Att
informanterna dr fi gor ocksa att individuella variationer far storre genomslag. Att det finns

en korrelation mellan ordforradets bredd och djup och lasforstaelse framgér likval.



Resultaten i denna studie indikerar séledes att det hos grundskoleelever i arskurs 6 finns ett
linjart samband mellan lasforstaelse och ordforridets nivd/omfing samt synonym- och
kollokationskunskap. D& ordforradets nivd/omfang avser dess bredd och synonym- och
kollokationskunskap dess djup visar detta alltsd pa ett samband mellan bredd och djup i
ordforstdelse och lasforstdelseformiga. Ett ordforrdd dr dock komplext och troligen

vixelverkar och samverkar manga faktorer 1 ordférradet som en enhet.

6.2 Lasforstaelseprocesser

Om vi fordjupar oss nagot och tittar pa figur 10—13, dér resultaten pa de nationella provens
test av de fyra lasforstaelseprocesserna “Hitta efterfrdgad information”, “Dra enkla
slutsatser”, “Sammanfora och tolka information och idéer samt reflektera” och “Granska och
virdera innehall, sprdk och textuella drag” presenteras i diagramform, ser vi att sva-eleverna
som grupp presterar sdmre 1 samtliga processer &n sve-eleverna som  grupp.
Resultatspridningen &r i likhet med i de tidigare diskuterade ordfGrstaelsetesten storre i
sva-gruppen in i sve-gruppen i samtliga lasforstaelseprocesser utom “Granska och vérdera”.
Detta tolkar jag som ett uttryck for det jag tidigare diskuterade kring vistelsetid; har man bott 1
Sverige i1 tvd ar dr det givet att man vanligtvis inte kan ha uppnatt ett ordforrdd och en

lasforstaelse 1 niva med de som bott 1 landet och deltagit i undervisning i manga ar.

6.2.1 Hitta information och Dra enkla slutsatser

Vi ser ocksd att bade sve- och sva-eleverna som grupp presterar bist p testet som undersoker
formagan att hitta och aterge information i text (figur 10). Detta test dr det enda dir
sva-eleverna som grupp presterar i nivd med sve-eleverna som grupp (om &n inte riktigt lika
bra) och det d&r méanga elever 1 bada grupperna som har inga eller enbart ett par felaktigt
besvarade fragor. Denna process innebér att man ska kunna “hitta och aterge information som
ar tydligt uttryckt i texten” (Skolverket: 2018:17) medan processen “Dra enkla slutsatser” gar
ut pa att man ska kunna hdmta information frén olika stillen i texten och omformulera denna i
ett svar (Skolverket 2018:17). I testet av lasforstaelseprocessen “Dra enkla slutsatser”, har

majoriteten av sva-eleverna resultat som ligger under resultaten som de ldgst presterande



sve-eleverna har (figur 11). Aven i detta test finns det enstaka sve- och sva-elever som nar
maxresultat, dock inte sa stor andel som i testet av lidsforstaelseprocessen “Hitta efterfragad
information” ddr 50 % av eleverna endast besvarade 0—2 fradgor felaktigt (figur 10). I
lasforstaelseprocessen “Dra enkla slutsatser” har det, enligt mig, tillkommit en utmaning
jamfort med i1 processen “Hitta efterfragad information”, dd eleven hir forvédntas kunna dra en
egen slutsats utifrdn erhallen information pa ett eller flera stillen i texten.

Enligt den tidigare diskuterade schemateorin har ldsarens omvérldskunskap stor betydelse for
hur inferenser, textkopplingar, gors. De inferenser vi frimst diskuterat tidigare har varit sd
kallade modellbaserade inferenser, vilka innebér att ldsaren med hjilp av omvérldskunskap
och tidigare erfarenheter kan forsta sddant som inte direkt uttrycks i texten. Men det finns
aven textbaserade inferenser, som innebér att information som ges pa olika stéllen forvintas
kunna kopplas samman och pa sa sitt ge virdefull information (Westlund 2009:101-102). I
processen “Hitta efterfrigad information” forvintas ldsaren kunna gora sddana textbaserade
inferenser, textkopplingar, samt omformulera dessa, vilket i sig kan innebéra en svarighet.
Detta, bedomer jag, krdver bade sprakligt och kognitivt mer &n att aterge tydligt uttryckt
information, da det for att korrekt besvara den typen av fradgor rdcker att man har tillrackligt
ordforrad for att forstd frdgan och vad som star pd raderna, utan krav pa andra kognitiva
formagor. Detta skulle da kunna forklara varfor eleverna presterar bést i testet som handlar
om att enbart kunna hitta information 1 texten samt aterge denna och sdmre i testet “Dra enkla
slutsatser”.

I lasforstielseproessen “Dra enkla slutsatser” verkar ordforrddets bredd ha den storsta
betydelsen i sve-gruppen, medan bade bredden och djupet har ett linjirt samband med denna
lasprocess 1 sva-gruppen. Det kan forhalla sig sa att man i denna ldsprocess klarar sig med en
viss bredd pa ordforradet och att djupet darfor inte spelar en stor roll for dessa uppgifter om
man har denna bredd pé ordforradet, vilket troligen eleverna i sve-gruppen har. Djupet pa
sve-elevernas ordforrdd speglas da inte i denna uppgift. Har man ddremot en mindre bredd pa
sitt ordforrdd, vilket sva-eleverna visat sig ha, far djupet en mer avgorande roll och det
speglas da i sva-elevernas resultat.

I testet “Hitta efterfragad information” dér s& ménga elever uppnar ett mycket bra resultat
finns det en elev som trots tva ars undervisning inte lyckas besvara nagon fraga ritt (se figur
10). Déar kan man kanske dra slutsatsen att nigra andra omstdndigheter, exempelvis

odiagnostiserad dyslexi, det vill siga avkodningsproblem, spelar in. Lag avkodningsforméga



och inte sprakforstielse, som ordkunskap, kan ha fatt en negativ inverkan pa lasforstaelsen, da
denna ar en produkt av avkodning och forstéelse enligt The simple view of reading (Gough
och Tunmer 1986; 1990). Kriteriet for deltagande i studien var att man skulle ha deltagit i
svenskundervisningen i ca tva &r, vilket ocksa dr den ungefarliga griansen, pa aktuell skola, for
obligatoriskt deltagande i de nationella proven i svenska och svenska som andrasprak. Aven
om en elev har en bra avkodningsférméga kan avkodning av frimmande ord ta lingre tid, och
déarigenom ocksé vara en forsvarande omstandighet for andraspraksldsare som inte kommit sa

langt i sin sprakutveckling, enligt min erfarenhet.

6.2.2 Sammanfora och tolka information och idéer samt reflektera och

Granska och virdera innehall, sprdak och textuella drag

Skolverket menar att de olika lasforstdelseprocesserna inte kan svrighetgraderas sinsemellan
men att svarighetsgraden pd uppgifterna varierar inom de olika processerna beroende pa
textens komplexitet och ldngd samt var i texten nddvindig information ges. Men de
framhaller &nda att uppgifter som innebir att eleven méste tolka och resonera kan vara mer
komplexa och svaroverskadliga (Skolverket 2018:17). Detta utldser jag som att de tva
processerna “Sammanfora och tolka information och idéer samt reflektera” och ““ Granska och
virdera innehdll, sprdk och textuella drag” trots allt kan innebdra stérre utmaningar for
eleverna. Exempelvis maste eleven for att kunna sammanfora och tolka information forst ha
kunnat hitta och forsta denna, vilket ocksa Skolverket papekar (Skolverket 2018:17).
Korrelationen mellan resultaten i orforrddstesten och dessa ldsforstaelseprocesser dr svag.
De samband som kan skonjas finns i de test som provar djupet i ordforradet, det vill sdga i
synonym- och kollokationskunskap, vilket tyder pé att det krivs ett mer utvecklat ordforrad i
uppgifter som dr mer komplexa. I testen av lasforstaelseprocesserna “Sammanfora och tolka
information och idéer samt reflektera” (figur 12) och “Granska och virdera innehédll, sprik
och textuella drag” (figur 13), lyckas inga sva-elever nd maxresultat och endast enstaka
sve-elever. I bada lasforstielseprocesserna presterar majoriteten av sva-eleverna simre an
majoriteten av sve-eleverna, det vill sdga 1 nivd med de sve-elever som har ldgst resultat.
Skolverket menar, som tidigare ndmnts, att &ven om det inte finns nagra likhetstecken mellan
lasforstdelseprocesser och svérighetsgrader kan uppgifter som kriver tolkning och

resonemang manga ginger vara mer komplexa (Skolverket 2018:17). De preciserar ocksa



ndrmare vilka formagor som dessa ldsprocesser provar hos eleverna och menar att
lasforstaelseprocessen “Sammanfora och tolka information och idéer samt reflektera” provar
lasarens formaga att “forstd och lyfta fram dolda budskap eller underliggande mening i
texten” (Skolverket 2018:17). Just dessa formégor diskuterar Lindqvist et al. (2013) som
anser att flersprakiga elever kan ha svarare dn ensprakiga elever att forstd sadant som inte
direkt uttrycks i texten. De menar att detta troligen beror pa att man forst maste forstd det som
faktiskt star i texten for att sedan utifrdn detta kunna forstd det som uttrycks implicit.
Andrasprakselever, som da kanske har ett mindre ordforrad 4n sina ensprakiga klasskamrater,
blir pa sd sdtt mer beroende én dessa av att ha goda lédsstrategier for att forstd nya ord, kunna
tolka och sammanfora information och didrmed for mgjligheten att komma at det som star
mellan raderna (Lindqvist et al. 2013:129—-130). Lindberg (2007:91) framhéller att det blir
svérare att ta hjilp av omkringliggande text nér man stoter pa ett nytt ord, nir ménga ord i en
text dr nya for ldsaren, vilket dr en forsvarande faktor for andrasprakselever med ett mindre
ordforrdd. Formagan att kunna nyttja olika typer av ldsstrategier blir sdledes viktig och inte
endast ordforradet dr utifrdn detta utslagsgivande for forstaelsen. Mina resultat kan 1 viss mén
styrka detta antagande d& man 1 tabell 1 kan se att det finns enstaka sva-elever som har
godkénda eller nagot mer dn godkdnda kunskaper 1 ldsforstéelse trots att de ligger 1 den nedre
delen av tabellen, det vill sdga presterar lagt pd ordnivatestet. Mojligheten finns att dessa
elever kan ha kompenserat den svaga bredden i ordforrddet med goda ldsstrategier. Bland
sve-eleverna, finns ingen elev som har lika liten bredd i ordforradet som de sva-elever med
minst bredd i ordforradet har, varfor det dr svarare att dra nagra slutsatser om detta bland dem
utifrdn denna tabell. Det finns dock sve-elever som har god lasforstaelse men ligger i botten
pa tabellen. Inget linjdrt samband syns i figur 14 mellan resultat pa ordnivatestet och resultat
pa testet som provar ldsforstaelseprocessen “Sammanfora och tolka”, vilket ocksa skulle
kunna tyda pd att andra faktorer dn enbart ordforradets bredd har betydelse for denna férmaga.

Liasforstielseprocessen “Granska och virdera innehdll, sprdk och textuella drag” provar
enligt Skolverket (2018:17) ldsarens formdga att stdlla sig utanfor texten, vilket exempelvis
kan “handla om att kiinna igen texttypiska drag eller virdera textens information”. Aven
denna process stiller krav utover ren ordforstielse, da den forutsitter viss genrekunskap, och
formaga att kritiskt kunna granska det du ldser, vilket innebdr att du maste ha viss
omvérldskunskap. Sve-eleverna som vuxit upp i Sverige och haft hela sin skolgdng hér har

formodligen 1 ménga fall ett forsprang till textens djupare dimensioner i detta avseende.



Sammantaget dr det da bara ldsprocessen “Hitta efterfrigad information” som enbart
forutsétter rent sprakliga kunskaper som ordkunskap. De 6vriga tre ldsprocesserna forutsétter
troligen badde bredare och djupare ordkunskap, men ocksa andra kunskaper, kunskaper som
elever i olika grad tillignat sig under sin uppvéxt, bade under skoltid och fritid.

Som vi ser, och ovan diskuterat, presterar sva-eleverna betydligt simre &n sve-eleverna i
lasforstaelseprocesserna “Sammanfora och tolka information och idéer samt reflektera” och
“Granska och vérdera innehall, sprék och textuella drag”. Vi ser ocksa att sambandet som kan
skonjas mellan dessa processer och ordkunskap verkar finnas i djupet av ordforradet. Det
behovs ett mer utvecklat svenskt ordforrad for att prestera bra i dessa processer och det har
troligen inte sva-eleverna hunnit utveckla i lika hog grad som sve-eleverna. Mitt antagande ar
att sva-eleverna utdver kortare vistelsetid 1 Sverige &n sve-eleverna ocksd under sin fritid
vistats 1 andra sprakliga sammanhang @n dessa och dirfor inte 1 lika hog grad som
sve-eleverna hunnit tilligna sig de begrepp och register som &dr nddvindiga for fordjupad
lasforstaelse. Mojligheten finns dven att sva-eleverna kan ha socialiserats in 1 en kultur som
inte dr helt applicerbar pa den verklighet de moéter 1 de svenska texterna och darfor fir svért att
gora bidde modellbaserade och textbaserade inferenser (Westlund 2009: 101-102). Detta
skulle da leda till att de inte 1 lika hog grad som sve-eleverna kan tolka implicit information 1
texterna. Schemateorin menar att “texter forstas olika beroende pé bakgrundskunskap och
erfarenhet” eftersom personer med olika bakgrund har olika fOrstdelsescheman
(Westlund:117). Sve-eleverna skulle da kunna ha lattare dn sva-eleverna att géra de inferenser
som textforfattarna avsett. Textinformationen blir alltsa svarare for sva-eleverna att integrera
med den egna bakgrundskunskapen, vilket fir negativ inverkan pa l4sforstdelsen.

Mitt antagande &r dock att dven faktorer utover ordkunskap och omvérldskunskap, har
betydelse for ldsforstaelse. En sddan faktor skulle kunna vara kognitiva forméagor utdver de
rent sprékliga, vilket ocksd Vellutino (2003) enligt Briten (2008:61—63) menar. Dessa
kognitiva formégor skulle da vara till hjilp 1 lasforstaelsen nir det krévs av ldsaren att kunna
sammanfora och tolka information, reflektera, viardera och dra slutsatser. Bade sve- och
sva-gruppen presterar bast i den process dar faktorer utover ordforstielse har minst betydelse,
det vill sidga 1 lasforstaelseprocessen “Hitta efterfrdgad information”. I denna process ar ocksé
resultatspridningen minst i sve-gruppen, med spannet 4 poidng mellan ldgsta och hogsta
resultat, for att i de Ovriga processerna vara 10 och 14 podng mellan ldgsta och hogsta resultat.

Detta tyder pa att ett mer utvecklat ordforrdd samt omvérldskunskap har betydelse for



prestationerna i de processer dir man ska sammanfora och tolka information, reflektera,
vérdera och dra slutsatser, men det kan ocksd tyda pd att andra faktorer utdver dessa kan ha
betydelse for en fordjupad ldsforstaelse. I testet av ldsforstaelseprocessen “Granska och
vardera innehall, sprak och textuella drag” (figur 13) ar det, i motsats till alla 6vriga test, lika
stor resultatspridning i sve- och sva-gruppen och det finns en sva-elev som enbart svarar fel
pa en fraga. I testet av lasforstaelsprocessen “Dra enkla slutsatser” (figur 11) finns det
sva-elever som presterar bdttre 4n majoriteten av sve-eleverna och 1 tabell 1 ser vi att en elev
som endast bott tvd &r i Sverige uppnar betyget D i ldsforstielse, vilket ocksa tyder pé att
andra faktorer dn ordforrdd och omvirldskunskap spelar roll for lasforstielse, exempelvis
kognitiva formégor utdver de sprékliga. Formagan till logiskt tinkande skulle kunna vara en
saddan faktor, om &n naturligtvis ordforrddets bredd och djup spelar en primér roll i samtliga
lasforstaelseprocesser.

Vi har sett att det verkar finnas ett linjart samband mellan ordforrddets bredd och djup och
lasforstaelse, samt att sva-eleverna som grupp presterar simre én sve-eleverna i samtliga hér
undersokta lasforstaelseprocesser. Vi har ocksa sett att bade sve- och sva-gruppen presterar
bist, mycket bra, i den process som innebér att man ska hitta och dterge information 1 text,
medan det verkar innebédra storre utmaningar for bada grupper med de processer som
forutsitter tolkning och resonemang. Mitt antagande dr att ordforrddets djup samt andra
faktorer utdver ordforrad far

storre utslag 1 de processer som forutsétter tolkning och resonemang.

6.3 Sammanfattning

Syftet med uppsatsen var att utrona ordforradets betydelse for lasforstaelsen hos forsta- och
andrasprékstalande elever av svenska i arskurs 6. Mer specifikt ville jag ta reda pd om det
finns ndgot samband mellan bredd och djup 1 ordforstaelse och 1dsforstaelseforméga hos dessa
och om det finns nigra skillnader mellan forstasprakstalande och andrasprakstalande elevers
prestationer 1 ordfOrstaelsetest eller ldsforstaelse.

De teoretiska utgdngspunkterna for min uppsats var tva eftersom studien har
berdringspunkter med flera olika delar av sprékforstaelse. Dessa var schemateorin som
baseras pa antagandet att bakgrundskunskap och tidigare erfarenheter avgor hur texter forstés

(Westlund 2009:117) samt modellen The simple view of reading (Gough & Tunmer 1986)



som menar att ldsning sker forst ndr man forstar det ldsta och for att kunna forstad det man
laser méste man forst kunna avkoda de skrivna symbolerna till sprak och direfter ha spriklig
forstaelse, vilken da dr processen nér “given lexical (i.e. word) information, sentences and
discourses are interpreted” (Gough och Tunmer 1986:7). Lasforstaelse ar enligt denna modell
alltsa en produkt av faktorerna avkodning och forstéelse.

Informanterna var inte av ett antal som gor att ndgra generella slutsatser kan dras utifran
resultaten utan dessa stir endast for denna informantgrupp. Inga statistiska berdkningar har
heller gjorts i denna uppsats utan studiens resultat dr endast visuellt framstéllda, och tolkade
utifrén denna visuella bild.

Jag 14t 37 informanter, 20 forstasprékstalande elever av svenska och 17 andrasprakstalande
elever av svenska i arskurs 6 genomfora tre ordforradstest och sedan jimfordes resultaten i
dessa med deras resultat och betyg i de nationella provens test av lasforstaelse 1 arskurs 6.
Ordforradets bredd testades med hjilp av ett nivd/omfangstest och ordforradets djup testades
med hjélp av ett synonymtest och ett kollokationstest. Det visade sig finnas ett linjért
samband mellan resultaten pd samtliga dessa ordforstielsetest och elevernas totalbetyg i
lasforstdelse pd de nationella proven. Detta indikerar att det finns ett linjdrt samband mellan
bade bredden och djupet 1 elevernas ordforrad och deras lasforstaelse, vilket ar i
overensstimmelse med tidigare gjorda studier. Det framkom ocksd, i likhet med vad som
framkommit i tidigare studier, att de elever som talade svenska som andrasprik, som grupp,
presterade sdmre dn de elever som talade svenska som forstasprak 1 samtliga ordforstaelsetest.
Detta korrelerade vdl med deras lasforstielse, da sva-eleverna som grupp hade ldgre
totalbetyg 1 ldsforstaelse och presterade simre i samtliga fyra ldsforstdelseprocesser som
testades 1 de nationella proven. Detta kan enligt de teoretiska utgangspunkterna ha sin
forklaring i att sva-eleverna utover kortare beroringstid med det svenska spraket ocksa har
andra bakgrundskunskaper och erfarenheter. I den ldsforstaelseprocess dir man enbart ska
hitta och aterge information presterade dock sva-eleverna som grupp néstan i nivd med
sve-eleverna som grupp. Béda grupper presterade bdst i denna process, medan processer som
forutsitter tolkning och resonemang verkade innebéra stérre utmaningar for bada grupper.
Kanske behdvs kunskaper och f{ormagor utdver de rent sprékliga for dessa
lasforstaelseprocesser, dd inget linjart samband syntes mellan nagot av ordforradstesten och
lasforstaelseproceen “Granska och virdera innehall, sprak och textuella drag” samt endast ett

visst linjart samband mellan ordfGrstaelsetesten och ldsforstaelseprocessen “Sammanfora och



tolka information och idéer samt reflektera”. De samband som dér kunde skdnjas syntes i
synonym- och kollokationstesten, det vill sidga de test som provade ordforrddets djup. Dessa
resultat skulle kunna uttrycka att 1dsforstaelse som kriaver tolkning, resonemang och reflektion
behover ett djup 1 ordforstdelsen. Som diskuteras i uppsatsen behovs kanske ocksa goda
lasforstaelsestrategier, genrekunskap och formégor utdver de rent sprakliga for att underlétta

dessa lasforstaelseprocesser.

7. Avslutning

Den forskning som ér gjord, inklusive min egen, for att utrona forhallandet mellan ordforrad
och ladsforstdelse verkar vara tdmligen Overens. Ordforradet spelar en avgorande roll for
lasforstaelsen. Bade ordforrddets bredd och djup péverkar graden av lasforstaelse da bade
antalet ord och den djupare insikten om orden i det mentala lexikonet samt kunskapen om
ords relationer till varandra verkar ha stort inflytande nédr man ska lista ut budskap 1 texter.

Andrasprakselever som grupp verkar ha simre lasforstielse dn forstasprakselever, dé deras
ordforrdd, inte bara i min studie utan i flera storre studier, visat sig ha ha bade mindre bredd
och djup an forstasprikselevers ordforrad. Detta beror troligen pé frekvensen av det sprakliga
inflodet samt att andraspraket i manga fall dr ett minoritetssprak med ldgre status &n
majoritetsspraket, vilket ar fallet i denna uppsats studie. Ju farre orden i ordforrddet dr och
desto grundare kunskaperna om dessa ord dr desto svérare blir det ocksa att dra slutsatser
utifran ordens kontext. Detta och andrasprikselevernas forstaelsescheman innebér att
andrasprdkselever som grupp kan ha svérare att 14sa mellan raderna och forstd mer subtila
budskap varfor goda ldsstrategier far extra stor betydelse.

Elever som, av olika orsaker, borjar sin skolgdng med bristande ordforrad kan fa svart att ta
igen detta dd det verkar vara sa att ordforradet vixer i relation till storleken pa befintligt
ordforrad, det vill sdga om ordforrddet dr litet vixer det ldngsammare dn om ordforradet &r
stort. Det fér till f6ljd att gapet mellan barns ordforrdd tenderar att vixa snarare dn minska

over tid.

Hur mycket ldsaren forstdr av en text dr ocksa avhéngigt av vilka forkunskaper



lasaren har. Har lasaren goda forkunskaper i ett &mne kan det
kompensera begrénsningar i ordforradet. Med ett vél utvecklat ordforrad kan
lasaren fa ut mycket av en text, trots grunda forkunskaper, men om det brister
i bade ordforrad och forkunskaper kan det bli problematiskt.

(Holmegaard & Wikstrom 2004:547)

Skolans kompenstoriska uppdrag far hiar en avgorande roll for alla elevers rétt till jamlik
utbildning. Kulbrandstad (2008:60) lyfter vikten av att kombinera explicit undervisning i
ordkunskap och ordinldrningsstrategier med implicit ordinldrning genom ldsning och menar
att kanske framforallt andrasprakselever har behov av denna kombination av
undervisningsmetoder. Som vi tidigare sett kan andrassprakselever ocksé ha ett storre behov
av undervisning i l14sforstdelsestrategier, da det for dem kan innebdra svérigheter att ta hjilp
av kontexten for att forstd det som star mellan raderna eller lista ut ords betydelser eftersom
deras ordforrad ofta dr mindre och de kan ha andra forkunskaper dn de som behovs for att
forsta de texter de stills infor i den svenska skolan. Aktuell ldsforskning menar att explicit
undervisning i l4sfOrstéelsestrategier inte bara gynnar utan ar essentiell for alla elever, for att
god lasforstaelse ska utvecklas (Westlund 2009:35). Henriksen (2010:14) framhaller ocksa att
man bor fokusera ordforradets djup och genrekunskap i sin undervisning. For att tilldgna sig
de skilda sprikliga register som finns i olika texttyper blir det dérfor vasentligt att inldrare far
mojlighet att méta olika textgenrer (Nation 2013:208).

Avslutningsvis dr det viktigt att betona att vid en fungerande 14sning interagerar ldsaren och
texten. Kognitiva processer fungerar tillsammans med sociala processer. Nir en ldsare forstar
och tar till sig en text till fullo har hen en god ordforstaelse och kan dra nytta av sina tidigare
erfarenheter och bakgrundskunskaper sa att hen kan tillgodogora sig textinformationen och

fora en dialog kring denna (Westlund 2009: 35).

7.1 Reflektion och vidare forskning

Alla elever 1 arskurs sex pa den skola jag arbetar tillfrigades om att delta i denna studie.
Samtliga elever med svenska som andrasprik valde att delta medan endast cirka en tredjedel
av eleverna med svenska som forstasprak. Detta fick till f6ljd att elever som kommit till

Sverige for knappt tva &r sedan deltog i gruppen som hade svenska som andrasprdk medan 50



% av de deltagande eleverna med svenska som forstasprék hade C i lasforstielsebetyg, endast
en hade E och ingen hade F, vilket troligen berodde pé att endast elever som upplevde sig
“duktiga” valde att delta. Jimforelsen mellan grupperna kdnns darfor inte riktigt rattvisande,
framforallt for att sve-gruppen inte dr representativ for normalkurvan for svenska som
forstasprakselever 1 arskurs 6, men ocksa for att man med stor sannolikhet kan anta att om
man endast bott tvd ir 1 Sverige har man vanligtvis inte hunnit uppnd den niva i svenskan
som behdvs for att klara den lasforstaelse som ar nddvandig for att fa E 1 lasforstaelsebetyg.
Det hade darfor varit véardefullt att gd vidare och gora en studie med ett mer selektivt urval av
informanter, det vill sdga en studie diar sve-gruppen speglar hela spektrat av svenska som
forstasprakstalande elever 1 arskurs 6 1 Sverige och de svenska som andrasprikstalande
eleverna som deltar ska ha bott i Sverige minst fem ar; den ungefirliga tid som anses behovas
for att man ska kunna anvénda sitt andrasprdk som tankeverktyg (Gibbons 2006: 6, 22).
Direkt nér jag borjade sammanstilla datan observerade jag att sva-eleverna i synonymtestet
kunde vilja ord som fonologiskt eller ortografiskt liknade huvudordet nir de skulle vélja
synonym, till exempel tunn och lugn, trang och vrang. Om ndgon del av huvudordet hade en
rimlig synonym kunde ocksa denna viljas, till exempel fullstindig och berusad. Namei har
ocksa 1 en avhandlingsstudie visat att “ytlig kunskap om orden ofta ger associationer till andra
ljudlika ord medan en djupare kunskap om ordens betydelse leder till associationer pa
semantisk grund, vilket vitthar om en hogre grad av integrering av ordet i det mentala
lexikonet” (Namei 2002 i Lindberg 2007:92). Det hade varit mycket intressant att utnyttja den
data jag har, eller utdka den, och nérmare granska elevernas svar pa uppgifterna for att kunna
se eventuella samband med forstasprik, vistelsetid etcetera, d& det inte ingar i syftet med

denna studie.
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9. Bilagor

9.1. Bilaga 1: Informationsbrev
Hej!

Mitt namn ar Elaine Sjédin och jag ar larare i svenska som andrasprak pa
Vallaskolans mellanstadium. Jag gar en magister/masterutbildning i svenska som
andrasprak vid Goéteborgs universitet och ska nu under varterminen 2019 skriva min
magisteruppsats. Uppsatsen inkluderar en undersékning av ordférradet hos elever i
arskurs 6 med svenska som forsta- respektive andrasprak. Resultaten i
undersdkningen kommer att jamféras med deras resultat i Iasforstaelsedelen i de
nationella proven. Syftet med detta ar att se vilken roll storleken pa ordférradet har
for lasforstaelsen. Resultaten kan sedan vara till hjalp och bli vagledande i den
fortsatta svenskundervisningen.

Ordférstaelsetestet kommer att genomféras under nagon av de narmaste
veckorna med hjalp av ett skriftligt frageformular under lektionstid och beréknas ta ca
3 x 20-30 minuter. Deltagandet kommer att vara helt anonymt genom att jag istallet
for namn kommer att anvanda mig av siffror som identifikation vid jamforelsen. Den
information eleverna kommer att fa uppge pa frageformularet ar om de laser svenska
eller svenska som andrasprak, om de ar flicka eller pojke och hur manga ar de bott i
Sverige.

Forhoppningsvis kommer undersokningen att genomforas med samtliga
elever i ak 6 som last amnet svenska som andrasprak med mig i minst ett ar och
samtliga elever som laser amnet svenska i klass 6B. Att det ar eleverna i 6B som
tillfragas ar enbart ett slumpmassigt val. Det ar helt frivilligt att delta och aven om ni
och ert barn nu samtycker till barnets deltagande ar det helt fritt att sedan angra sig
och valja att inte delta.

De besvarade testen kommer att forvaras i ett last skap och forstoras efter
denna undersdknings slut eftersom de endast kommer att anvandas for det andamal
som angivits i detta brev.

Om ni har fragor kan ni kontakta mig pa mobilnr 073-0475894.

Fyll i och returnera den bifogade samtyckesblanketten sa snart som mojligt



Med vanliga halsningar
Elaine Sjodin

9.2, Bilaga 2: Samtyckesformular

Jag har last och férstatt informationen och godkanner att mitt barn far delta i
undersdkningen genom att genomféra ett skriftligt ordférstaelsetest under ca 3 x
20-30 min pa lektionstid.

Solleftea den:

Underskrift vardnadshavare:

Solleftea den:

Underskrift vardnadshavare:

Jag vill gora ordférstaelsetestet.

Underskrift elev:

Nej, mitt barn ska inte delta i denna undersokning:

Underskrift vardnadshavare:




Namn elev:




