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Det nordiska samarbetet 

Det nordiska samarbetet är ett av världens mest omfattande regionala samarbeten. Det omfattar 
Danmark, Finland, Island, Norge och Sverige samt de självstyrande områdena Färöarna, Grönland 
och Åland.  

Det nordiska samarbetet är politiskt, ekonomiskt och kulturellt förankrat och är en viktig partner i 
europeiskt och internationellt samarbete. Den nordiska gemenskapen arbetar för ett starkt Norden i 
ett starkt Europa.  

Det nordiska samarbetet vill styrka nordiska och regionala intressen och värderingar i en global 
omvärld. Gemensamma värderingar länderna emellan bidrar till att stärka Nordens ställning som en 
av världens mest innovativa och konkurrenskraftiga regioner. 
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1. Indledning 

I de seneste år har der været en stigende debat om læsefærdigheder, læs-
ning og skrivning, i Norden og forøvrigt også mange andre steder i ver-
den. Der har i mange årtier været en stadig debat om analfabetisme i ud-
viklingslandene og diverse institutioner og organisationer har bestræbt sig 
på at bidrage til forbedringer på det område. Debatten om læsefærdighe-
der i Norden og i Europa har i stigende grad drejet sig om læsefærdighe-
der og læsevanskeligheder generelt. Der har man ikke udelukkende set på 
analfabetisme i den forstand, at personen slet ikke er i stand til at læse, 
men at folk kan være så dårlige læsere, at de ikke fungerer i samfundet, 
hverken på den måde som samfundet kræver eller som personerne selv 
vil. Dette fører tilsyneladende til diverse uforudsete problemer, såvel 
fysiske som sociale og psykiske. Det står derfor klart at disse mennesker 
ikke udnytter deres eget potentiale og heller ikke bidrager til samfundet 
som de kunne.  

Der tales stadigvæk om at børn og voksne har lært at læse. I de seneste 
år er man gradvist begyndt at se mere til den holdning at alle kan forbedre 
sig i læsning og at der rent faktisk er meget få, som slet ikke kan læse. 
Denne holdning betyder at debatten om læsefærdigheder og læseunder-
visning gradvist er ved at ændre sig fra, at elever udelukkende skal lære 
at læse, d.v.s. omdanne bogstaver til lyde, for at de kan opnå de færdig-
heder at kunne forstå en tekst på deres niveau, lære af den og formidle 
viden til andre. Det er et grundlæggende princip i debatten om livslang 
læring. 

Norden har deltaget i nogle omfattende internationale undersøgelser af 
læsefærdigheder og læsevaner. Der kan bl.a. nævnes IEA undersøgelsen, 
der blev foretaget i 1991 blandt 9 og 14 års elever og nu sidst de såkaldte 
PISA undersøgelser i 2000 og 2003 blandt 15 års elever. Resultaterne af 
dem har vakt diskussion og spørgsmål om læsningens status i Norden og 
indlæring og undervisning på det område i landenes skoler. De store æn-
dringer, der er ved at ske med hensyn til læsningens funktion og færdig-
heder i læsning og skrivning, kræver på uundgåelig vis at man søger nye 
veje i undervisningen og derfor er det naturligt at der stilles det spørgs-
mål, i hvilken retning man skal gå i de kommende år. Der er ikke noget 
enkelt svar på det spørgsmål og mange skal være med til at besvare det, 
videnskabsmænd, lærere og beslutningstagerne i uddannelsessystemet.  

Det var i store træk hvad der skete på det seminar, der omtales i denne 
rapport. Der er tale om 2 rapporter, den ene om seminaret og den anden 
om arbejdet i en arbejdsgruppe og den lærdom man kan drage af semina-
ret og hvilke svar videnskabsmænd giver på Nordisk ministerråds 
spørgsmål om politik og uddannelse vedrørende læsning i Norden i de 
næste år.  



 



 

2. Arbejdsgruppe 

Læsning og læsefærdigheder var et af de emner, som Island lagde størst 
vægt på i 2004 under formandskabet i Nordisk Ministerråd. I efteråret 
2004 nedsatte Nordisk skolesamarbejde, NSS, en arbejdsgruppe til at 
forberede et seminar om læsning og læsefærdigheder. 

Fem personer, en fra hvert af de nordiske lande, udgjorde gruppen. 
  
• Gun-Oker Blom, Finlands undervisningsministerium 
• Merja Strömberg, departementssekretær i Sveriges 

undervisningsministerium 
• Poul Erik Pagaard, pædagogisk konsulent, Danmarks 

undervisningsministerium 
• Tulle Schjerven, Uddannelsesdirektoratet, Norge  
• Gudmundur Kristmundsson, docent, Islands Pædagogiske Universitet, 

Island 
• Medarbejder med gruppen var Erna Árnadottir. 

Undervisningsministeriet, Island. 
• Fra Nordisk ministerråd Ulla-Jill Karlsson, rådgiver, og Karin Maria 

Ekström, sekretær. 
 
Gruppen mødtes 4 gange, 3 gange i København fra august 2004 til febru-
ar 2005 og en gang i Reykjavik (uformelt møde for de fleste gruppemed-
lemmer) i forbindelse med Nordmål forum konferencen. Det sidste møde 
fandt sted den 1. april 2005 i København. 
 



 



3. Seminarets tema 

Arbejdsseminaret har hovedtemaet Fremtidens tekstkompetence. Det 
moderne kundskabs- og informationssamfund stiller stadig større krav til 
den enkeltets skrive- og læsefærdigheder samt til evnen til at tilegne sig 
information, indhente kundskaber och formidle disse videre. Et af de 
centrale spørgsmål på seminaret var: Hvilke konsekvenser får de aktuelle 
forskningsresultater samt internationale undersøgelser, såsom PISA, for 
de nordiske uddannelsessystemer? 

Arbejdsmåde 
Det blev besluttet at arrangere seminaret således at få 4 hovedforelæsere, 
som hver især skulle tale om hovedpunkter i debatten om læsning og 
læseundervisning i nærmeste fremtid. Endvidere blev det besluttet at 
invitere 4 eksperter og 1 beslutningstager fra hvert land. Der blev lagt 
vægt på at formidle information til disse personer inden seminaret, så de 
kunne forberede deres arbejde. Der deltog ialt 59 personer i seminaret og 
man kan sige, at hver enkelt bidrog til at nå målene med seminaret , enten 
med forelæsninger, ledelse afarbejdsgrupper eller aktiv deltagelse i dem. 

Forelæsere og gruppeledere 
Følgende forelæsere blev inviteret til seminaret: 
 
• Direktør Júlíus Björnsson, Námsmatsstofnun, Island, kaldte sin 

forelæsning Översikt över PISA resultaten i Norden samt vad de 
berättar om fremtidens läsfärdigheter. 

• Professor Pirjo Linnakylä, Jyväskylä universitet, kaldte sin 
forelæsning ”Developing engaged and strategic readers” (Hvordan 
udvikles man til en engageret og alsidig læser). 

• Professor Kjell Lars Berge fra Universitetet i Oslo, kaldte sin 
forelæsing, Vilken slags textkompetens kräver det moderna 
arbetslivet? – vad kan skolan göra för att utvekla denna kompetensen 
hos barn och ungdomar? 

• Professor Karin Taube fra Mittuniversitet i Härnosand, Sverige kaldte 
sin forelæsning Skillnader mellan flickors och pojkars läsinlärning. 

• Til slut gav professor Niels Egelund fra Danmarks pædagogiske 
universitet en sammenfattning af seminaret.  

 
Handouts og flere tekster fra forelæsere findes i denne rapport. 

Det blev besluttet at opdele deltagerne i 4 grupper efter emner og få en 
ekspert til at lede hver gruppe og indlede arbejdet med en kort indledning. 
Disse korte forelæsninger findes i rapporten undtagen Carsten Elbros 



12 Läsfärdigheter i Norden – arbetsseminarium om framtidens textkompetens 

indledning som blev forhindret. Hver enkelt gruppes emne var som føl-
ger: 

Læreruddannelse: 
Indleder: Lise Iversen Kulbrandstad, Høgskolen i Hedmark, (No) 

 
Gruppen diskuterer hvilken status læsefærdigheder skal have i lærerud-
dannelsen og komme med ideer om en strategi, som eventuellt kan give 
positive impulser ind i læreruddannelsen, komme med ideer til en læse-
pædagogik, der tager notits af samfundets krav til læse- og skrivefærdig-
heder, samt den enkeltes krav til et godt og givende liv i samfundet. Føl-
gende spørgsmål kan bl.a. drøftes: 

 
• Hvordan kan man definere status i læsning og skrivning i 

læreruddannelsen? Skal undervisning i læsningens teori og praktik 
være for alle lærerstuderende eller kun for dem, der vælger faget? 

• Hvad skal uddannelsen handle om, læsning hos unge elever, læsning 
hos ældre elever, læsevanskeligheder, læsning hos voksne, læsning 
hos dem, der har andet modersmål?  

• Handler uddannelsen om de ændringer i læsning og skrivning, der 
skyldes brugen af ICT? 

• Hvor skal vi hen i læreruddannelsen i de næste 5–10 år? 

Læsning i hjem og skole: 
Indleder: Professor Mats Myrberg (SE) 
 
Gruppen dræfter elevernes læsning og skrivning i hjem og skole og prø-
ver at udforme retningslinier for en nødvendig kontakt mellem hjem og 
skole, hvad angår læseundervisning. Spørgsmål bl.a.: 

 
• Hvordan kan man øke læsning og læsefærdigheder i familien således 

at hjemmet udgør en vigtig del i læseundervisningen hos børnene i 
skolen?  

• Hvordan kan skoler, specialister, læreruddannelsen og 
beslutningstagere støtte denne proces?  

• Hvordan kan man bruge ICT og den store status og brug som den har 
blandt børn og unge for at hjælpe dem i skolen og hjemmet? 

Fremtidens forskning: 
Indleder: Astrid Roe (No) for Carsten Elbro (Dk) 
 
Man har i Norden måske arbeidet med mange forskellige slags forskning 
efter PISA. Hvilken slags forskning har man gjort som kan hjælpe os med 
beslutninger angående læseundervisining og læsefærdigheder i den nær-
meste framtid? Hvilken form for forsking behøver vi i de næste 5–10 år, 
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teoretisk forskning om f.eks. læseutvikling, læseforståelse, læseundervis-
ning og hvordan man bruger læsning for at lære? Hvordan tager man 
hensyn til de ændringer i læsning og behov for læseindlæring, der er en 
konsekvens af generel brug af ICT? Man skal jo også stille spørsmål om 
skrivning og skriveudvikling hos børn og unge og forskning i læsepæda-
gogik og strategier i skolen.  

Skrivefærdigheder: 
Indleder: Professor Caroline Liberg (SE) 

 
Med øget og mere almen brug af ICT i Norden er skrivning nu en del af 
de unges hobby, ligesom læsning. Man skriver e-mail eller breve som 
blogg, snakker sammen ved hjælp af chat lines og SMS i mobiltelefonen. 
Nu skriver de fleste unge mennesker mere eller mindre men for 10 år 
siden var skrivning ikke en del af deres hobby. Hvad betyder dette for 
undervisningen i skolen? Hvad betyder dette for læreruddannelsen?  

Oprindelig var det meningen at have en særlig gruppe, der skulle tale 
om pigers og drenges læsefærdigheder og der blev skrevet en vejledning 
for den gruppe. Desværre blev vedkommende, som skulle styre gruppe, 
forhindret og det blev bestemt at opfordre andre grupper til at tage det 
spørgsmål til debat, og desuden handledes Karin Taubes forelæsning om 
emnet og Júlíus Björnsson redegjorde for status i sin forelæsning om 
resultater af PISA-undersøgelsen.  

Her skal der fremføres en tak til alle deltagerne, forelæsere, gruppele-
dere, andre læseeksperter og beslutningstagere, for gode bidrag og det 
forventes, at de oplysninger, der kom frem på seminaret, kan være en 
hjælp for myndighederne i udformningen af en politik om læsning i de 
kommende år. 
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4. Föreläsninger 

4.1 Oversigt over PISA-resultaterne i Norden 

Júlíus Björnsson 
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4.2 Hur utvecklas man till en engagerad och mångsidig 
läsare  

Pirjo Linnakylä, Jyväskylä universitet  

Sammandrag: 
I föredraget skärskådas förändringen av läskunnighetens betydelse och 
karaktär samt verkligheten att textvärlden blivit mångsidigare, vilket allt 
ställer helt nya strategiska krav på läsaren. Trots att läskunnighetens nivå 
är hög i Norden, finns det tusentals svaga läsare i varje nordiskt land.  
Speciellt med hänsyn till utvecklandet av läskunnigheten bland dessa 
unga behövs kunskap om de ungas textvärld samt pedagogiska medel, 
med vilka lässtrategierna kan göras mångsidigare. Det behövs innovativa 
metoder särskilt för utvecklandet av en dryftande och kritisk läskunnighet 
och för stärkandet av läsintresset. Föredraget tar sikte på att främja dessa 
utvecklingsmål.  

Läskunnigheten i ett informationens och lärandets samhälle 
Förändringen av samhället är snabb. Den förutsätter av individerna, sam-
funden och nationen ständig förnyelse. Såväl individens andliga tillväxt 
som den nationella konkurrenskraften bygger först och främst på livslångt 
lärande, där en mångsidig läskunnighet spelar en grundläggande roll 
(Berryman 1997; Otala 1996). Till följd härav ses läskunnigheten inte 
längre enbart som en basfärdighet som tillägnats under barndomen och 
skolundervisningen, utan som en nyckelfärdighet för individens lärande 
och andliga tillväxt, hans arbete och aktiva medborgarskap, som fortlö-
pande utvecklas under hela livstiden. För samhället utgör läskunnigheten 
grunden för stärkandet av befolkningens kunnande och utvecklandet av 
kulturen och ekonomin. Ju starkare, mångsidigare och jämlikare denna 
grund är, desto säkrare befordrar den hela nationens ekonomiska tillväxt 
och förhindrar den polariseringen av befolkningen och vissa befolknings-
gruppers marginalisering från arbetslivet, fortsatta studier och en aktiv 
verksamhet i samhället (Stern & Tuijnman 1997).  

Förändringen av läskunnigheten har kunnat skönjas i såväl det natio-
nella och det internationella arbetet för läskunnighet som i studiet av läs-
kunnigheten i form åtminstone av följande förändringstrender (Barton & 
Hamilton 1990; Gee 2000; Linnakylä 2000; Luukka & Leiwo 2004): 

 
• Synvinkeln har vidgats från en individualpsykologisk granskning av 

att lära sig läsa till en utveckling av en läskunnighet som emanciperar 
den samhällsverksamma individen och stärker hans påverknings-
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möjligheter, samtidigt som den förnyar kulturen och ekonomin. Läs-
kunnigheten har fått en central betydelse för inhämtandet av kunskap, 
livskompetensen och ett aktivt medborgarskap. 

• Intresset har utsträckts från att studera hur barn lär sig läsa till att reda 
ut hur läskunnighetskraven och läsvanorna påverkar de ungas och 
vuxnas studier, arbete och fritid eller m.a.o. ett aktivt medborgarskap.  

• I takt med utvecklingen av ny teknologi har läskunnigheten blivit 
mera mångsidig och utsträckts från läsning av tryckt text till att om-
fatta strategisk läsning av elektroniska multimediawebbtexter och en 
förnuftig och kritisk användning av dessa texter. 

• Allteftersom kulturen internationaliseras har även läskunnigheten 
internationaliserats och speciellt den kulturella mångfalden förstärkts. 
Trots att läskunnigheten i samband med nationallitteraturen ses som 
stärkare av den nationella identiteten, uppfattas den även som en 
möjlighet som öppnar dörren till andra kulturer. 

• Med hänsyn till en effektiv utbildning, informationssamhället och 
strategin för livslångt lärande har evalueringen av läskunnighetens 
nivå och de krav den ställer förstärkts.  

 
I takt med att läskunnigheten breddats har även synen på texter och sättet 
att nalkas dem blivit mångsidigare. 

Läskunnighetens dynamik  
Även om modersmålet och den egna kulturtraditionen är stark då det 
gäller läskunnighet, föds dess dynamiska livskraft ur de nya dimensioner 
och möjligheter som den öppnar och de nya krav den ställer. Oberoende 
av huruvida det är fråga om tryckta texter eller läsning av elektroniska 
webbsidor, bygger läsningen på förmåga att öppna textkoden samt på att 
förstå, tolka och bedöma texten. Läskunnigheten fungerar som medel att 
inhämta kunskap, dela med sig av erfarenheter, samarbeta och kommuni-
cera i vardagssituationer, i studierna, i arbetet och om hobbyerna under 
fritiden. Den ger individen möjlighet att anpassa sig och verka socialt i 
samhället, men den kan även frigöra honom från auktoriteter och ge ho-
nom möjlighet till självständiga studier och makt att påverka som individ 
och som aktiv, framtidsbyggande, samhälls- och kulturförnyande med-
borgare.  

Läskunnighetens karaktär och dess särdrag kan granskas och behand-
las ur många olika synvinklar (se tabell 1). Då den är som bäst är läskun-
nigheten tekniskt bemästrad, flytande, snabb, mångsidig och flexibel. 
Den borde även kunna fungera strategiskt i sin kontext eller m.a.o. ge akt 
på situationen, syftet, typen av text och mediet. Än är den avsiktligt 
skummande och sovrande, än djuplodande, orsaks- och följdanalyseran-
de, än lyfter den fram anförda påståenden och olika synvinklar eller 
grunnar den över tillförlitligheten av gjorda påståenden och motiveringar 
(Linnakylä 2000).  
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Läsaren som söker ny kunskap och vill förnya sig själv möter texten 
öppet, men ifrågasätter på samma gång textens syfte och innehåll genom 
att åberopa sina tidigare kunskaper och erfarenheter. Den kritiske läsaren 
försöker även avslöja dolda innebörder i texten, dess innehåll, form och 
språk och relatera dem till sina egna uppfattningar, värderingar och mål 
(Paris et al. 1991). Den självutvecklande läsaren diskuterar även det han 
läst med andra, lyssnar på vad andra har att säga och vidgar därmed sitt 
tänkesätt till möjligheten att se även andra tolkningar och begrunda dem, 
då han tillämpar det han läst på nya situationer och på nya uppgifter (jfr 
Habermas 1973; Linnakylä 2000).  

Med tillhjälp av läskunnigheten är det även möjligt att erövra nya di-
mensioner och på så sätt sätta sig i stånd (empower) att välja böcker och 
webbtexter att läsa, som ingen förordat, att ta del av kunskap, som ingen 
undervisar; att njuta av litteratur eller vetande enligt egna mål och intres-
sen samt att använda den kunskap och makt texterna förmedlar till för-
mån för det egna och det allmänna goda.   

Tabell 1. Läskunnigheten ur kunskapsintressets synvinkel (Linnakylä 2000)  
Kunskapsintresse Läskunnighet Särdrag 
Teknologisk Flytande basfärdighet permanenta krav, 

universell,  
instrumentell 

Funktionell Fungerande läskunnighet aktiv, socialiserande 
kontext- och kulturbunden, 
historisk-samhällelig 
förutsatt av samhället 

Emanciperande Frigörande läskunnighet dynamisk, kritisk berikande för 
individen 

möjlighetsöppnande 
Iståndsättande(Empowering) Autentisk läskunnighet påverkningsbefrämjande, kritiskt 

kunskaps- och maktutnyttjande 
individ/samhällsförnyande 
värde – och målrelaterede 

 
Den kritiske läsaren som vill stärka sina påverkningsmöjligheter är vid-
synt, mångsidig och djärv. Han söker kunskap, upplevelser och problem-
lösningar såväl i det levande livet som i datanätet och i de böcker och 
tidningar han läser. Han griper sig även gärna an något skönlitterärt verk 
som skänker honom hugnad eller spänning och vars möjliga värld berikar 
fantasin och skapandet (Bruner 1986). Fantasin kan även vara nyckeln till 
skapande tänkande och innovativt arbete, ja varför inte även till produkt-
utveckling. 

Förändringen av läskunnighetens paradigm  
Det att läskunnighetskraven och kunnighetens karaktär har blivit mångsi-
digare kan skönjas också som en förändring av läskunnighetens para-
digm. Under senare tid har den förhärskande uppfattningen om läskun-
nigheten varit det att förstå det lästa och särskilt det hur innebörden av 
texten byggs upp i växelverkan mellan individen och den omgivande 
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kulturen. Textförståelse definieras därmed sociokonstruktivt eller socio-
kulturellt (Galda & Beach 2000; Gee 2000). Till exempel i PISA-
undersökningen är läskunnigheten (reading literacy) liktydig med ”att 
förstå, använda och bedöma skrivna texter i syfte att nå den läsandes egna 
mål, utveckla hans kunskaper och färdigheter samt förmåga att delta i 
samhällslivet” (OECD 1999). 

Läsarens tolkning anser man påverkas förutom av personliga förvänt-
ningar även av de förväntningar, värderingar, kunskaper, erfarenheter och 
strävanden som hänger samman med kontexten, lässituationen, textslaget, 
den sociala växelverkan, kulturen och målen. Inställningen till texten är 
olika då det gäller kvällsläsning för nöjets skull och läsning för att köra i 
gång en gemensam debatt i skolan. Läsning i anslutning till arbetet är 
också av en mycket annan typ än läsning i anslutning till studierna eller 
fritiden. Typiskt vid arbete är speciellt växelverkan mellan läsarna och 
den övriga verksamhet som hör samman med läsningen (Mikulecky & 
Drew 1991; Toivola 2004). Även om innebörder kreeras individuellt, 
delar man med sig av dem med andra, och de är förbundna med kulturella 
tolkningar, som återspeglas också i de texter som produceras (Bruner 
1990). Av denna orsak betonar man även i läskunnighetsundervisningen 
starkare än tidigare vikten av dialog, social växelverkan och läsarnas 
kultur- och verksamhetsmiljö (Langer 1995). 

Textförståelse kan beskrivas även allmänt som en kognitiv process, i 
vilken ingår strategiska veksamheter, metakunskap och -färdigheter samt 
tolkningssätt som dikteras av kulturen, situationen och syftet (Pearson et 
al. 1992; Linnakylä 2000). Innan han fördjupar sig i texten riktar läsaren 
sig in på och motiverar han sig för uppgiften. Han bedömer rubriken och 
genom en skummande läsning textens syfte, innehåll, intresse och nytta. 
Samtidigt gör han hypoteser om innehållet, vilket aktiverar erfarenheterna 
och kunskaperna i anslutning till motivkretsen och textslaget samt skapar 
en förhandsuppfattning om texten. Om läsaren blir intresserad av texten 
eller bedömer den information den ger vara nyttig, fördjupar han sig i 
läsandet. Läsaren plockar med stöd av sina tidigare erfarenheter och vär-
deringar ut det viktigaste och intressanta detaljer ur texten, jämför dem, 
analyserar orsaks- och följdrelationerna, sammanfattar huvudtankarna 
och drar slutsatser (Paris m.fl. 1991). 
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Lässtrategin varierar visserligen i enlighet med kontexten, situationen, 
syftet, typen av text och det egna intresset.  

Textkunskap och -färdigheter som inriktare av lässtrategin 
För utveckling av en autentisk läskunnighet borde även de texter som 
används vara autentiska eller med andra ord genuina och kulturtypiska. 
Texter kan delas upp på många sätt. Man kan närma sig dem exempelvis 
utgående från det använda mediet, varvid texterna kan företräda skönlitte-
raturen, faktalitteraturen, dagspressen och tidskrifter, olika officiella do-
kument eller webbtexter. Dessa i sin tur kan delas upp på grundval av 
textens form till exempel i lineärt framskridande texter på prosa samt 
icke-lineära dokument, såsom  tabeller, blanketter, kartor och figurer. 
Lineära texter delas ofta upp i skildringar och berättelser, saktexter, ar-
gumenterande åsiktstexter och instruktioner i enlighet med genren för 
deras form och innehåll (Werlich 1976).  

Olika typer av text kräver i viss utsträckning olika sätt att läsa. Läsa-
ren nalkas lineära texter i allmänhet på så sätt, att han efter att ögnat ige-
nom texten, följer den åt och bygger upp innebörden allteftersom läsning-
en framskrider. Visserligen läses även lineärt fortlöpande texter på olika 
sätt beroende på, huruvida texten är en skönlitterär text eller en saktext. 
Enligt Bruner (1986, 1990) påverkar en skönlitterär text och saktexter 
läsaren med olika medel och kräver olika tankeprocesser, vilka har bety-
delse för motiveringen av läsaren och vilka stöder hans förståelse av det 
han läser. En god saktext övertygar med sina uppgifter, uppbyggnadens 
klara konsekvens, sin egenskap av att kunna förallmänligas och sin san-
ningsenlighet. Dess motiveringar baserar sig på empiriska fakta eller 
erfarenhetskunskap. En skönlitterär text åter övertygar genom sin realism, 
sina åskådliga exempel, sin skildring av känslor, verksamhet, miljö och 
stämning.  

Exempel på en lässtrategi som främjar läskunnigheten  

• Antecipera – Läs textrubriken och ögna igenom texten, förutspå vad den 
går ut på och hur du borde ta dig an den (val av strategi). 

• Läs – igenom texten och bilda dig en allmänbild av innehållet, syftet, 
budskapet. 

• Plocka ut – huvudsakerna, jämför, analysera, fråga, sök orsaks- och 
följdrelationer.  

• Komprimera – Gör en syntes, ett sammandrag med egna ord av huvud-
temat, budskapet. 

• Tolka – Dra slutsatser, jämför dem med egna erfarenheter, vad betyder, 
innebär det hela. 

• Dryfta – texten i relation till annan kunskap, texter, kulturer, stilarter och 
värden. 
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En skönlitterär text för läsaren över till en annan verklighet. Den tar 
upp människors levnadsöden och livssituationer och skildrar hur de ut-
vecklas. Den för in tidlösa myter i personernas motiv, relationerna mellan 
människor och människornas erfarenheter, vilka är knutna till tiden, plat-
sen, samfundet och kulturkontexten. Berättelsen framskrider samtidigt på 
flera olika plan. Ett av de innehållsliga planen bygger på händelserna och 
intrigen i berättelsen. Dess centrala aktörer är personerna och dessas mål 
och handlande. Ett annat plan bygger på personernas motiv och de anta-
ganden som ligger bakom handlandet: vad personerna vet, tänker, känner 
och värdesätter. Ett tredje plan kan relatera något om de universellaste 
problemen med att vara människa, om moral och etik, till exempel om 
intolerans, längtan att bli älskad, kampen mellan det onda och det goda. 
Texten kan granskas även ur den retoriska stilens, det språkliga uttryckets 
och växelverkans synvinkel. En berättande text ger till exempel prov på 
smak av livet, gynnar jämförelser, beskrivningar av känslor och stäm-
ningar och lockar på så sätt läsaren att använda sina personliga erfarenhe-
ter, känslor och förhoppningar till att se innebörden. På så sätt blir läsaren 
samtidigt en tolkare och en andra författare av den berättelse han läst 
(Bruner 1986).  

Läsaren nalkas en berättande lineär text mera helhetsmässigt än en 
saktext eller ett dokument. Langer (1995) har jämfört mötet mellan text 
och läsare med mötet mellan människor och förordat följande strategi:  

 
• Få kontakt med texten och skapa dig en helhetsmässig förhandsupp-

fattning av den med tillhjälp av de särdrag som tydligast framträder i 
texten. Vid denna kontakt gör läsaren ”månne-” och ”kanske det” - 
antaganden om vad texten går ut på.  

• Inled en diskussion och en intimare växelverkan samt testa dina för-
handsuppfattningar på grundval av en fördjupad läsning och tidigare 
erfarenheter.  

• Tolka texten under växelverkan och dryfta textens betydelse i jäm-
förelse med din egen erfarenhetsgrund och för att förstå dina egna 
erfarenheter och värdesättningar.   

• Bedöm texten kritiskt och definiera dess värde. Läsaren tänker över 
hur texten och de betydelser som ingår i den har ökat hans förståelse 
eller varför texten var intressant, irriterande eller föreföll tvivelaktig. 

 
Tolkningen av en saktext åter förutsätter enligt Bruner ett logisk-
vetenskapligt tänkesätt, som utnyttjar klassificeringar och definition samt 
dryftning av orsaks- och följdrelationerna och kompetens och tillförlitlig-
het av motiveringarna. Tolkningen av saktexter kräver analyserande och 
sammankopplande tankeprocesser, med vars tillhjälp begrepp och klassi-
ficeringar jämförs med varandra och samlas ihop till kunskapsstrukturer 
och förallmänligas till principer, system och teorier. Saktexten gynnar 
sådana språkliga uttrycksformer, som inte är lika intimt knutna till livssi-
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tuationer och kulturkontexter som i en skönlitterär text. Saktextens språk-
liga uttrycksformar vill förtydliga innehållets informationsstruktur och 
snarast sudda ut de språkliga och textuella uttrycksformernas egenart. 
Läsaren påverkas via en tematisering av det centrala kunskapsstoffet.  

Läsaren nalkas en kognitiv eller argumenterande saktext analytiskt, 
sökande eller jämförande specifik information, analyserande orsaks- och 
följdrelationer, dryftande dragna slutsatser och bedömande textinforma-
tionens betydelse och användning. Om läsaren vet, att textens uppgifter 
kommer att behövas senare, bedömer han och väljer han ut den nya kun-
skapen redan under läsandet, repeterar de centrala punkterna i sinnet och 
komprimerar innehållet och de gjorda slutledningarna till stöd för sitt 
minne. Samtidigt bedömer han hur väl textinformationen håller streck, 
hur övertygande motiveringarna är, liksom även följdriktigheten av de 
anförda orsaks- och följdrelationerna utgående från den egna kunskapen 
och de egna vardagserfarenheterna. Den nya kunskapen ska gå att tilläm-
pa oförväget men också kritiskt  (Binkley & Linnakylä 1996; Paris ym. 
1991). 

Vid tolkningen av en informerande och argumenterande text har sär-
skilt betydelsekartan (Novak & Gowin 1984; Linnakylä 1990) och V-heu-
ristiken (Novak & Gowin 1984) visat sig vara nyttiga strategiska verktyg.  

Betydelsekartan (figur 1) är lämplig speciellt för en analys av innehål-
let och struktureringen av de centrala tankarna, begreppen och under-
begreppen, sammanhangen, orsaks- och följdrelationerna samt de anförda 
motiveringarna och exemplen (se närmare Linnakylä 1990). 

 

 
Figur 1. Exempel på en betydelsekarta som stöder struktureringen av detta stycke 
 

V-heuristiken åter (figur 2) understöder omstruktureringen av kunskapen 
från ytplanets informationer till förståelsefördjupande generaliseringar, 
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tolkningar och slutledningar. V-heuristiken bygger logiskt på informatio-
nens begreppshierarki och en fördjupande tankeprocess. Som hjälp kan 
användas stödfrågor, som utformas så, att läsaren, då han besvarar dem, 
tvingas förallmänliga, på basis av textinformationen eller händelserna, 
vanligare begrepp och regelbundenheter, leta fram generaliserande prin-
ciper, dra slutsatser och med dessas tillhjälp blotta bakgrundstänkandet i 
texten, dess värdegrund och världsbild till exempel enligt nedanstående 
(se. figur 2) mall (se närmare Novak & Gowin 1984).  
 

 
Figur 2. Tillämpning av V-heuristik på en fördjupning av textförståelsen och ett reflektivt 
övervägande 
 
Läsaren nalkas icke-lineära dokumenttexter utgående från målen och 
uppgiften. Dokument uppstår som känt oftast till följd av praktiska behov 
och är nära förbundna med vardagens skeenden och förehavanden 
(Kirsch & Mosenthal 1990, 1991; Mosenthal & Kirsch 1989, 1991). De 
kännetecknas av komprimerad information och en klar strukturering och 
standardenlighet. Högst typiska dokumenttexter är förteckningar, tabeller, 
kartor, olika blanketter, meddelanden och grafiska framställningar. Den 
strategiske läsaren nalkas dokument utgående från uppgiften. Ur texten 
plockas ut endast information som är väsentlig med tanke på uppgiften, 
på vilken uppmärksamheten sedan riktas och som bedöms med tanke på 
uppnåendet av målen. Läsaren försöker sällan tillägna sig en tabell eller 
karta i dess helhet utan riktar sin uppmärksamhet enbart på den informa-
tion som är relevant. Då läsaren till exempel söker avgångstiden för ett 
tåg i tidtabellen går han inte framåt från vänster till höger eller rad för rad 
med uppmärksammande av varje detalj eller med en total inlevelse i den 
förestående resan. Tidtabellen endast skummas så att den information 
som är nödvändig med tanke på resan lokaliseras, eller med andra ord 
väljer man ut tidtabellen över avgående tåg, varefter det rätta resmålet 
med tillhörande tågs avgångstid ringas in.  Först nu ägnas läsandet full 
uppmärksamhet och avgångstiden och -spåret präntas in i minnet. Infor-
mationen godtas oftast som sådan, utan att man desto djupare försöker 
tolka eller grunna över den. Visserligen kan även en läsning av tidtabeller 
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kräva jämförelser och en kritisk bedömning. I det fall att till exempel 
avgångstiderna för två olika tåg endast avviker en aning från varandra, 
men ankomsttiderna är olika, kan läsaren jämföra och bedöma den tid 
som går åt till resan och fatta sitt beslut på grundval av sitt övervägande.  

I dokumenttexter är informationen klart synlig och inte inströdd i den 
övriga texten. Därför borde man då man använder sig av dokument speci-
ellt lära sig att länka samman olika uppgifter som ingår i dokumenten 
eller med information utom texten. Vid tolkningen kan man gå från att 
leta upp enstaka uppgifter till att jämföra eller ställa uppgifter mot var-
andra, blotta problem, söka sammanhang, tolkningar, slutledningar och 
argument eller med andra ord gå från ett sökande av ytinformation till 
mera krävande tankeverksamhet.  

 

Ofta ingår i icke-lineära dokument lineära partier. Läsaren bör närma sig 
dessa i enlighet med uppgiften, än med uppmärksamheten riktad speciellt 
på detaljer, än åter under jämförelse av detaljer eller större helheter eller 
med begrundande av helhetsbilden. På motsvarande sätt kan även i lineärt 
framskridande texter ingå bilder eller figurer som preciserar detaljerna, 
motiverar påståendena eller förstärker humorn eller stämningen (Jfr PI-
SA: s joggingskor). Mångformighet är också typiskt för moderna texter, 
där skildrande och berättande avsnitt knyter an till informerande och ana-

Läsning av dokument och utvidgning av tankefärdigheterna  
(som exempel PISA/Plan) 

• Plocka ut en eller flera uppgifter (Hur mycket pengar använde Plan 
på läroböcker i Sudan eller i Kenya?)  

• Jämför information (I vilka länder satsades mera på läroböcker än i Su-
dan? 

• Ställ uppgifter mot varandra (Hur skiljde sig de belopp som gick åt till 
utbildningen i olika länder från varandra?) 

• Analysera informationen (Vilka är utbildningens huvud- och undermo-
ment i Plan?) 

• Orsaker och följder (Hur kan man förklara de stora läroboksutgifterna i 
Kenya?) 

• Hypoteser (Hur verkar de pedagogiska lösningarna i Kenya och Tanzania 
att skilja sig från varandra?) 

• Synteser (Hur skiljer sig bidragsprofilerna i de afrikanska länderna från 
varandra?  

• Slutledningar (Hur kunde profilolikheterna förklaras?) 

• Argumentering (Vilka länder har särskilt gynnats då bidrag beviljats till 
olika sektorer och varför? På vad borde bidragen i fortsättningen riktas in 
och varför?  
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lyserande partier, som yttersta syfte har att styra, argumentera eller över-
tala.  

Läsning av webbtexter 
Elektroniska webbtexter använder olika typer av text mångsidigt, dels 
genom att utnyttja traditionella texter, dels genom att krossa traditionerna. 
Texterna kan också i nätet löpa lineärt även om hypertextuella särdrag 
håller på att bli vanliga. Läsaren får själv välja huruvida han önskar gå 
framåt lineärt eller så att han letar fram texter i enlighet med sitt intresse 
(Hamilton et al. 1994; Spivey 1997). I takt med att texterna blir mångsi-
digare, förändras även sättet att läsa dem och läsarens och författarens 
roller (Heba 1997). Även förhållandet till verkligheten, sanningsenlighe-
ten och värdena måste prövas om. 

Kännetecknande för läskunnigheten av webbtexter är bland annat föl-
jande drag (Lehtinen 1997, Linnakylä 2000; Spivey 1998, Reinking et al. 
1998; Tyner 1999): 
 
• Hypertexter och intertextualitet 
• multimodalitet 
• skumläsning, kryssning och urval 
• växelverkan mellan författaren och läsaren 
• läsarens egna val, läsväg och mål 
• behov av planenlighet, självkontroll och målmedvetenhet 
• omstrukturering av informationen och kunskapen 
• bedömning av informationens tillförlitlighet och kompetens  
• bedömning av textens värde och sanningsenlighet 
• netikett och netik 
 
Vid läsning av webbtexter förstärks den snabba, skummande och särskilt 
den urskiljande och kritiska läsningen. Man läser texter endast sällan helt 
och hållet. Typiskt är snarast att skumma flera texter efter varandra och 
parallellt. Vid sidan av och i anslutning till att läsa skrivna texter måste 
man även gestalta och läsa bilder, grafik, animationer och ljud samt kom-
binationer av dessa. Man måste även lära sig läsa, analysera, tolka och 
bedöma dessa multimedietexter, vilka är som mest lockade i anslutning 
till datorspel och vilka simulerar verkligheten eller skapar spännande 
irreala verkligheter.  

Då man rannsakar texter fördunklas gränsen mellan läsande, betrak-
tande, lyssnande och skrivande. Läsaren är ofta även resonör och författa-
re, uttryckare av egna tankar och synsätt, bildproducent och grafisk pla-
nerare. Publikationströskeln är även låg i nätverken, varför var och en 
som sitter inne med basfärdigheterna kan få sina tankar och synpunkter 
utgivna. Värdet på och betydelsen av de tankar som ingår i webbtexterna 
vägs upp först under läsupplevelsen. På så sätt blir det läsarens sak att 
bedöma informationens sanningsenlighet – dess kompetens och tillförlit-
lighet. Så har det ju också delvis varit förut, men situationen i webbvärl-
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den är dock mycket mera råhuggen, för webbtexter kan vem som helst ge 
ut. Priset för den ökade informationen är en ökande ovetskap om vem 
som producerar texterna och för vilket syfte de har avfattats (Queau 
1995). 

Utmaningarna i anslutning till utvecklandet av läskunnigheten 
Trots att resultaten av de internationella utvärderingarna av läskunnig-
heten (OECD 2001, 2004) visat, att den grundläggande undervisningen i 
Norden i genomsnitt har lyckats med sina strävanden att skapa en god 
läskunnighet, fanns det fortfarande betydliga skillnader såväl mellan de 
enskilda länderna som mellan skolorna och eleverna. Även om 5–15 pro-
cent av de unga i Norden år 2003 nådde upp till toppfärdighet (nivå 5) i 
läsning, fanns det ännu bland dem 6–17 procent svaga läsare (nivå 1 och 
lägre), vilket svarar mot flera tusen ungdomar i varje land.  Man måste i 
fortsättningen fästa allvarlig uppmärksamhet vid att utveckla läskunnig-
heten hos dessa unga. En svag läskunnighet varslar starkt om utslagning 
med hänsyn till fortsatta studier, arbetslivet, kulturdeltagandet och ett 
aktivt medborgarskap (OECD 2000; Linnakylä ym. 2000). Särskilt i fråga 
om svaga läsare kan det vara bra att göra upp en modell för strategiskt 
läsning (Blom ym. 1991).  

Trots att läskunnigheten i Norden har visat sig stå på hög nivå, finns 
det alltid utrymme för förbättring. Särskilt i fråga om uppgifter som gäll-
de tolkning, dryftning, kritisk bedömning och egen argumentering av det 
lästa nådde ungdomarna i Norden inte upp till samma nivå som i fråga 
om att leta fram textinformation eller en ordagrann läsförståelse. Åtmin-
stone de unga i Finland föreföll att sakna medel och verktyg att förstå 
textens innehåll, form och interrelationer. Svårigheter förekom särskilt i 
fråga om en analys och bedömning av strukturen och stilen, tematisering-
en, sätten att argumentera och de språkliga uttrycken. De unga hade vida-
re svårt att analysera och dra slutsatser beträffande sätten att påverka hos 
olika typer av text, textens strukturer, bildspråk, ordval och dessas sam-
band med textens innebörd och innehållets slagkraft.  

Även i fråga om de ungas tillförsikt att lägga fram egna åsikter och 
innehållsliga och språkliga argument till stöd av dessa finns det fortfaran-
de övrigt att önska.  Orädsla att uttrycka sig har nära samband med per-
sonens självkänsla och -förtroende. Resultaten av analysen av det tidigare 
PISA -materialet visade även klart, hur risken för en svag läskunnighet 
ökar, om den unges självkänsla är svag, om han lätt ängslas och saknar 
tilltro till sina möjligheter att lära sig. Om däremot den unge hade ett 
starkt självförtroende och ett starkt engagemang i sina studier, ökade 
möjligheten till en utomordentlig läskunnighet (Linnakylä & Malin 
2004).  
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Läskunnigheten och ett engagerat läsintresse 
Bakom en god läskunnighet återfinns i allmänhet även ett aktivt läsintres-
se, som skapar både personliga möjligheter att lära sig och glädje och 
livskvalitet. En flytande och mångsidig läskunnighet stöder intresset att 
läsa (Elley 1994; Guthrie & Greaney 1991). Läsintresset betraktas även i 
sig själv som ett viktigt studiemål med tanke på individens andliga till-
växt och bevarandet av den nationella kulturen.  

Elever med engagerat läsintresse beskriver Guthrie och Wigfield 
(2000) såsom inombords motiverade individer, som läser många slags 
texter för eget nöje och nytta. Läsaktiviteten och lusten att läsa olika stags 
texter är i allmänhet förbunden med ett strategiskt sätt att läsa och bered-
skap till social växelverkan. Med ett strategiskt sätt att läsa menas här ett 
lässätt som är avstämt till läsandets syfte och de olika slagen av texter. 
Detta kan variera från uppsökandet och övervägandet av information till 
läsning för egen förströelse eller estetisk upplevelse.  

Vikten av en engagerad läskunnighet kom klart fram även i PISA 
2000, då den bedömdes ur tre synvinklar: för det första ur synvinkeln för 
inställning, intresse och social växelverkan, för det andra ur synvinkeln 
för den tid som ägnats åt frivillig läsning och för det tredje med hänsyn 
till det lästa materialets mångsidighet (Linnakylä 2002; OECD 2001, 
2002). Det visade sig finnas ett intimt samband mellan ett engagerat läs-
intresse och läskunnigheten. I de länder där engagemanget var starkt var 
även läskunnighetens nivå i allmänhet hög. Detta kom tydligast fram i 
Finland, där den nationella korrelationen mellan elevernas engagemang 
och läskunnigheten var den högsta (48) bland de länder som deltog i PI-
SA. Även i Schweiz (46), Sverige (45), Island (45) och Norge (45) var 
sambandet starkt.  (OECD 2002). 

Sambandet mellan ett engagerat läsintresse och läskunnigheten var 
t.o.m. så starkt att det markant utjämnade inflytandet av en olika hem-
bakgrund. Figur 3, i vilken har samlats sambandet i fråga om alla 15-
åringar i OECD länderna mellan läskunnighet och ett engagerat läsintres-
se å den ena sidan och den socioekonomiska bakgrunden å den andra, 
visar tydligt, att även de elever som hade den svagaste socioekonomiska 
bakgrunden men som var starkt engagerade, hade betydligt bättre fram-
gång i läsprovet än ungdomarna med den starkaste socioekonomiska bak-
grunden, där graden av engagemang var låg.  I ljuset av resultaten förefal-
ler det även uppenbart, att ett aktivt läsintresse under fritiden i hög grad 
skapar möjligheter för de unga att lära sig på egen hand, vilket utjämnar 
inflytandet av en olika ekonomisk eller kulturell hembakgrund (OECD 
2002). 

Särskilt pojkarnas svaga läskunnighet stod i samband med ett svagt 
engagerat läsintresse. Om pojkarna vore lika intresserade av att läsa som 
flickorna och inte ansåg det att läsa vara ett slöseri med tiden och inte 
läste bara för att söka fram information utan även för eget nöje och om de 
lika flitigt som flickorna anlitade biblioteken och vande sig vid att läsa 
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olika slags texter och rent av att prata om dem, skulle deras läskunnighet 
vara betydligt högre. Detta resultat nåddes, då vi av materialet för alla 
nordiska länder statistiskt standardiserade pojkarnas och flickornas enga-
gemang i läsintresset (närmare Linnakylä & Malin 2003).  

Då de enskilda attitydvariablerna betraktades ur synvinkeln för indi-
viduellt engagemang jämnades skillnaderna i läskunnighet mellan könen 
ut mest av de variabler som stod för starkt negativa attityder. Jag läser 
bara om jag måste och Jag tycker det är bortkastad tid att läsa (Linnakylä 
& Malin 2003.) Resultaten antyder, att den centrala uppgiften, då det 
gäller att jämna ut engagemanget i läsintresset och därigenom skillnader-
na mellan könen i fråga om läskunnighet, är att bryta ned de negativa 
attityderna i pojkarnas läsintresse.  

Hur kunde man få de unga och speciellt pojkarna att engagera sig i 
läsintresset? 
Hur kunde de positiva attityderna förstärkas? Forskarna i de ungas moti-
vation att läsa och läsintresse (Gambrell & Morrow 1996; Guthrie & 
Wigfield 2000; Guthrie ym. 1996; Oldfather & Wigfield 1996) anför att 
speciellt följande omständigheter stöder väckandet av läslusten och – 
intressen bland de unga: 
 
• Förtroende för de egna möjligheterna att lära sig läsa. 
• Uppfattningen om läskunnigheten som en personligt viktig och med 

tanke på de egna målen nyttig färdighet. 
• Medvetenhet om läskunnigheten som ett verktyg för det egna 

inhämtandet av information och ökandet av det egna kunnandet  
• Upplevelse av att läsning och inlärningsmiljön är till stöd för de egna 

strävandena  
• Syn på läskunnigheten som ett instrument för glädje och trivsel samt 

som stärkare av den sociala växelverkan. 
• Upplevelse av att läsning ökar den egna självkännedomen, levandegör 

känslorna och förhoppningarna.   
• De ungas erfarenheter av och åsikter om böcker och andra texter tas 

på allvar såväl i skolan som i hemmet.  
• De ungas val av böcker och läsvanor värdesätts. 
• Intressanta böcker och annat läsbart finns framlagda och man samtalar 

om dem. 
• Någon – läraren, föräldrarna eller en annan elev – kan lotsa in i och 

väcka intresset för de olika texternas värld. 
• Man ger möjlighet till och utvecklar medel att bli bekant med olika 

intressanta ämnen med tillhjälp av böcker och andra texter. 
 
Det som är väsentligt tycks vara, att läsningen är tillräckligt sporrande, att 
man i undervisningen värdesätter de ungas egna intressen och val, att 
läsningen bereder glädje och ger möjlighet att nå egna mål, leder till soci-
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al växelverkan och social inlärning. Då läsaren åtminstone någon gång 
upplever att glädjen, spänningen, humorn, fantasin och lösningen av ett 
teoretiskt problem rycker honom med sig då han läser, så att han för 
ögonblicket glömmer tid och rum, kommer han att ivrigare än tidigare 
söka nya läsupplevelser. Utmaningarna måste likväl anpassas till läsaren. 
Det som läses får inte vara för svårt, emedan en alltför krävande bok fru-
strerar och väcker ängslan. Alltför lätta och bekanta texter åter får läsaren 
att långledas och intresset att domna (Csikszentmihalyi 1991.)  

De ungas intresse kan bero på även mycket olika orsaker: nyfikenhet 
eller intresse för en sak eller en person, en upplevelse av glädje eller 
spänning eller tycke för en viss typ av litteratur eller uppmärksammandet 
av ett dagsaktuellt problem. Särskilt pojkar ägnar sig gärna åt texter som 
har information som intresserar dem (Guthrie ym. 1996; Merisuo-Storm 
2003). Ibland är de ungas läsmotiv starkt externa, till exempel en film 
eller ett TV-program med samma motiv som de själva har sett, rekom-
mendationer eller kommentarer av andra unga, sökandet av information 
om sådant som hör till hobbyerna eller varför inte läsning som krävs i 
skolan  Även om en inre motivation är central för ett engagemang, ska 
man inte förringa betydelsen av en extern sådan, då det ibland händer att 
läsning som rekommenderats av läraren, bibliotekarien eller föräldrarna 
rycker läsaren med sig och väcker ett bestående läsintresse. Rekommen-
derarens egen entusiasm eller det lockande sätt, på vilket han lägger fram 
ämnet, kan ibland vara den avgörande faktor som väcker läsintresset. En 
elev börjar även lätt läsa en bok som läraren rekommenderar just för ho-
nom med orden: ”Den här boken kommer säkert att intressera dig.”  

I skolan borde läsuppgifterna vara anpassade till elevernas ålder. Låg-
stadieeleverna är mest intresserade av funktionella, praktiska uppgifter i 
anslutning till läsningen (se bifogade förteckning, Arvonen 2002): 
 

Populära praktiska uppgifter i anslutning till läsning i åk 2  

1. att spela teater (på bokens personer, händelserna, fortsättningen) 

2. att skriva brev till bokens personer, personerna till varandra, till författa-
ren 

3. att småpyssla (skådeplatsen, ett centralt föremål i boken)  

4. att rita kartor (personkarta, händelsekarta) 

5. att rita händelserna och personerna i boken 

6. att hitta på ett eget slut på berättelsen 

7. att lösa problem i smågrupp 

8. att tolka stämningen med rytminstrument 

9. att diskutera i storgrupp 

10. att utföra uppgifter enligt en handout  

(Arvonen 2002) 
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Med hänsyn till uppbyggnaden av de ungas identitet skiljer sig flickornas 
och pojkarnas val av läsning markant just vid 15-årsåldern, då identiteten 
och uppbyggnaden av individualiteten är i brytningsskedet.  Stärkandet 
av maskuliniteten blir klart avgörande för valet av läsning bland pojkarna. 
Särskilt i klassituationen är pojkarna försiktiga med att träda över grän-
serna. Pojkarna har ofta en mycket snäv uppfattning om vilka böcker som 
är lämpliga för en ung man och rädslan att kanske röra vid en flickbok är 
mycket stark bland dem (Dutro 2003; Young 2000). Detta kan begränsa 
intresset för en mångsidig litteratur. Dagens flickor åter vidgar frimodigt 
sin identitet och bryter de traditionella gränserna för flickkulturen genom 
att läsa all slags litteratur (Dutro 2003). Flickorna i dag läser lika gärna 
äventyrs- och fantasiböcker som böcker vilka behandlar ungdomars pro-
blem och människorelationer. Läraren gör skäl i att också känna till man-
lig litteratur, bland annat vildmarks-, sport- och krigsböcker, Teknikens 
värld, tokrolig humor, skräckhistorier, även om man genom rekommen-
dationer bör försöka vidga såväl pojkarnas som flickornas val av läsning. 
Antalet typiska pojkar och typiska flickor är till all lycka liten i alla klas-
ser (Murto 2003). Pojkarna satsar visserligen striktare än flickorna på 
pojkaktiga val. Till följd av detta återspeglar pojkarnas bokval i skolan 
ofta mera ett externt tryck från gruppen än direkta personliga intressen 
(Dutro 2003). Hemma kan de under fritiden läsa mindre manhaftiga 
böcker, vilket är ägnat att stärka viljan till frivillig läsning på egen hand. 

Åtminstone följande motiv och typer av text har varit populära bland 
finländska pojkar under senare år (Lauronen-Lindroos 2003; Linnakylä & 
Kankaanranta 1996; Merisuo-Storm 2003): 
 

• humor  
• seriemagasin 
• dags- och hobbytidningar 
• dagsaktuell ungdomskultur  
• stadsungdomarnas tuffa värld  
• musiker och deras levnadshistoria 
• idrott, isynnerhet lagspel och spelarna 
• tekniska uppfinningar 
• äventyr och spänning 
• vildmarks- och krigsböcker 
• fantasy och science fiction 
• historia. 
 

Tips angående böcker som intresserar ungdomar, både pojkar och flickor, 
hittar man lätt på Internet. Det lönar sig också att använda de äldre ele-
verna som givare av tips. De har färsk erfarenhet av vad som kan intres-
sera och vad som är mindre intressant. Få i dag intresserar sig för lärarens 
eller föräldrarnas ungdomsfavoriter (Kaseva 2004). I övrigt kan lärarens 
och föräldrarnas exempel och otvungna samtal om böcker och nyheter i 
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dagstidningarna stöda läsintresset. En läsintresserad mamma eller framför 
allt pappa är givetvis oersättlig.  
 

 
Pojkarnas läsintresse i vissa finländska skolor, som deltog i Pisa-
undersökningen år 2000, var utomordentligt högt och engagemanget 
starkt. Gemensamt för dessa skolor var värdesättningen av elevernas egna 
val och modersmålslärarens genuina intresse för litteratur.  

Mellan skolorna gavs det även skillnader, vilket tyder på att det är 
möjligt att engagera eleverna i läsintresset på många olika sätt (Linnakylä 
2004). Vid en skola i Lappland, där modersmålslärarna var män, berät-
tade lärarna, att de väljer ut natur- och vildmarksböcker som speciellt 
intresserar pojkarna och flätar in undervisningen i litteratur – citat och 
lästips – i all undervisning.  

Vid en skola i östra Finland sporras eleverna till läsintresse genom en 
sorgfällig planering av undervisningen och genom att variera undervis-
ningsmetoderna på olika sätt. På lektionerna i litteratur spelar man teater, 
tecknar man, diskuterar och argumenterar man, utför man projekt ensam 
eller som par- och grupparbete. Lärarna vid skolan anger som den centra-
laste principen en förtroendefull växelverkan med eleverna. Höglitterära 
analyser, anser de, tar inte på ungdomar i puberteten. Man bör skänka 
värde åt elevernas egna val. Äventyrs-, skräck- och fantasilitteratur och 
böcker, på vilka det har gjorts filmer, intresserar ofta också dem som 
annars skyr böcker. Man sätter värde på elevernas tolkningar och upp-
muntrar dem att uttrycka olika, också hejdlösa åsikter. Man håller vidare 

Så här väcker man engagemang i läsintresset 

De ungas egna bokval 

Spännande, intresseväckande och roliga böcker (pojkar: humor, hjälteberättel-
ser, de ungas liv i dag, idrott, musik, jakt, fantasi, historia) 

• Ur elevens synpunkt sporrande och stimulerande uppgifter, där eleven får 
en chans att lyckas 

• Projektuppgifter kring gemensamma hobbyer (uppfinningar, bilsport, den 
vilda naturen, musik)  (till biblioteket) 

• Tävling mellan grupperna, debatter, samtal 

• Tips från de äldre till yngre eleverna  

• Lärarens förmedlar sina egna fritids- och läsintressen  

• Personliga rekommendationer ”Du skulle säkert tycka om det här” 

• Läraren berättar (bokens början) 

• Allians - kamratskap – med föräldrarna 

• Papporna med i kampanjen ”Tosi mies tarttuu kirjaan” (även böcker som 
skrivits av kvinnor)   
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prov i litteratur och varje elev gör ett slutarbete om någon författare, som 
pojkarna i allmänhet utför på dator och klår ofta flickorna med sina dator-
tekniska finesser  (Lötjönen ym. 2004).  

Vid en tredje skola, som är belägen i Mellersta Finland, lockar läraren 
eleverna att intressera sig för att läsa genom att berätta goda historier från 
dessas början fram till den första intressanta vändningen i intrigen. Han 
delar ut förteckningar över böcker och berättar något om böckernas inne-
håll eller vilka känslor och tankar som envar av dem har väckt hos honom 
eller hos andra elever.  Därefter väljer eleverna ut en bok som intresserar 
dem. Om någon elev trots allt inte brytt sig om eller haft svårt att välja, 
har läraren kommit med rekommendationer. Bokens längd har inte varit 
avgörande, utan en god historia. Speciellt har eleverna uppmuntrats till 
egna åsikter och tolkningar. Man behöver inte tycka om en bok bara för 
att den betraktas som en klassiker. Pojkarna till exempel skyr ungdoms-
böcker som behandlar människorelationer och speciellt att prata om dem 
på timmarna. Däremot biter tokrolig humor alltid på dem. Sedan intresset 
för böcker har vaknat, kan man ägna sig åt böcker som alla inte alltid 
gillar – under kritisk analys och med bedömning av innehållet (Pollari 
2004).  

Trots att det går att väcka läsintresset på många olika sätt, är det cen-
trala i alla fall alltid, att läraren är genuint intresserad av litteratur och av 
de ungas egen textvärld och kultur.  
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4.3 Skillnader mellan pojkars och flickors läsning 

Karin Taube 

I de nordiska länderna har principen om allas lika rätt till utbildning beto-
nats sedan lång tid tillbaka. Investeringar inom utbildningssektorn förvän-
tas bli rättvist fördelade bland samhällsmedlemmar. Flickor och pojkar 
skall erbjudas samma möjligheter att lära och utvecklas för sin egen del 
men också för att kunna bidra till samhällets utveckling. Mycket har ock-
så hänt i den riktningen. Flickornas tidigare underläge inom utbildnings-
området tycks vara på väg att försvinna åtminstone i industriländerna. I 
själva verket presterar kvinnor nu så bra inom vissa områden så att den 
tidigare oron för deras underprestationer nu i allt högre grad byts ut mot 
en oro för pojkarnas underprestationer (OECD, 2001). OECD-projektet 
Programmme for International Student Assessment (PISA) har visat att 
prestationsskillnaderna mellan flickor och pojkar är små eller obefintliga i 
matematik och naturvetenskap (OECD, 2001; OECD, 2004). På läsning-
ens område däremot är prestationsskillnaderna tydliga och till flickornas 
fördel. Eftersom en god läsförmåga är en av de viktigaste förutsättningar-
na för att tillägna sig kunskaper inom alla områden är prestationer på 
läsningens område av avgörande betydelse för individens möjligheter till 
fortsatt utbildning och val av yrke samt för att kunna vara en aktiv och 
bidragande samhällsmedlem.  

Syftet här är att med stöd av framför allt resultat från flera internatio-
nella och jämförande studier av läsförmåga  
 
• beskriva flickors och pojkars skillnader i läsförmåga generellt, 

skillnader med avseende på förmåga att läsa olika slag av texter samt 
skillnader i läsintresse 

• presentera existerande möjliga förklaringar till de observerade 
skillnaderna 

• beskriva nordiska flickors och pojkars läsförmåga i dag 
• beskriva några av de idéer och program som utvecklats med syfte att 

stimulera underpresterande och/eller ointresserade läsare. 
 
De internationella och jämförande studier som refereras är studier genom-
förda av International Association for the Evaluation of Educational 
Achievements (IEA), the Six Subject Survey 1970, Reading Literacy 
1991 och Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) 2001 
samt undersökningar genomförda av OECD, PISA 2000 och PISA 2003. 
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Samtliga nordiska länder deltog i Reading Literacy 1991 samt i PISA 
2000 och 2003. Endast Finland och Sverige deltog i the Six Subject Study 
och endast Island, Norge och Sverige deltog i PIRLS. Med yngre elever 
menas här 9–10 åringar och med äldre 14–15 åringar. 

Skillnader i flickors och pojkars läsförmåga och läsintresse 
Studier av skillnader mellan flickors och pojkars läsförmåga generellt 
visar att: 
 
• Flickor läser genomsnittligt bättre än pojkar i alla/de flesta deltagande 

länderna (Thorndike, 1973; Downing, 1972; Elley, 1992; Skolverket, 
2001; OECD, 2001; OECD, 2004). 

• Skillnaderna i läsprestationer mellan flickor och pojkar är större bland 
yngre än bland äldre elever (Elley, 1992). 

• Bland de lägst presterande grupperna är andelen pojkar större än 
andelen flickor (Wagemaker, 1996; OECD, 2001; OECD, 2004). 

• Bland de högst presterande eleverna är andelen flickor och pojkar 
jämnare (Wagemaker, 1996; OECD; 2001). 

 
Studier av skillnader mellan flickors och pojkars förmåga att läsa och 
förstå olika slag av texter och ämnen visar att: 
 
• Flickor klarar kontinuerliga texter klart bättre än pojkarna. Flickorna 

är även oftast bättre än pojkarna på icke-kontinuerliga texter av typen 
kartor, tabeller och diagram men prestationsskillnaderna är här betyd-
ligt mindre (Wagemaker, 1996; Roe & Taube, 2003). 

• Bland kontinuerliga texter gynnas flickor i olika åldrar mest av 
berättande och skönlitterära texter (Elley, 1992; Wagemaker, 1996; 
Roe & Taube, 2003; Skolverket, 2003). Femtonåriga flickor gynnas 
även av argumenterande och instruerande texter (Roe & Taube, 2003). 

• Texter som handlar om människor, djur som beter sig som människor 
(fabler) och om mänskliga aktiviteter gynnar både nioåriga och fjor-
tonåriga flickor mer än texter som handlar om neutrala och natur-
vetenskapliga ämnen (Taube & Munck, 1996).  

• Vid fjortonåringars läsning av texter som handlar om människor är 
prestationsskillnaderna större på uppgifter som följde på texter med 
kvinnlig huvudperson än på texter med manlig huvudperson. Pojkarna 
presterade klart bättre vid läsning av texter med manlig huvudperson 
än med kvinnlig. Bland nioåringarna däremot var prestationsskill-
naderna inte större för kvinnliga än för manliga huvudpersoner (Taube 
& Munck, 1996). 

 
Studier av skillnader mellan flickors och pojkars förmåga att klara av 
olika slag av frågor i samband med sin läsning visar att: 
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• Flickornas överlägsenhet var större på frågor som krävde att eleverna 
själva skrev egna svar än på flervalsfrågor där de endast markerade ett 
färdigt alternativ (Roe & Taube, 2003) 

• Både flickor och pojkar presterar lägre på uppgifter som kräver 
reflektion än på uppgifter som innebär att hitta viss information i text 
eller att tolka den. Skillnaden mellan flickors och pojkars prestationer 
är störst på läsuppgifter som kräver reflektion (OECD, 2001). 

Studier av skillnader mellan flickors och pojkars läsintresse visar att: 
• Flickor läser mer och oftare, tycker bättre om att läsa och läser om fler 

ämnen än pojkar (Greaney och Neuman, 1990; Guthrie & Greaney, 
1991; Elley, 1994). 

• Yngre flickor föredrar att läsa böcker medan jämnåriga pojkar före-
drar serier (Elley, 1994). PIRLS-undersökningen tio år senare visar en 
kraftig minskning i serietidningsläsande, vilket av forskarna antas 
bero på att serieläsandet har fått konkurrens av datorer och dataspel 
(Skolverket, 2003).  

• Femtonåriga pojkar i PISA 2000 rapporterar oftare än jämnåriga 
flickor att de i huvudsak läser dagstidningar, serier, e-post och webb-
sidor snarare än böcker (särskilt skönlitteratur). Flickorna å andra 
sidan rapporterar att de läser dagstidningar, böcker (särskilt skön-
litteratur) men inte serier. Flickor och pojkar i den här åldern tenderar 
att läsa tidskrifter lika ofta (OECD, 2002). 

Möjliga förklaringar till de observerade skillnaderna i läsförmåga 
mellan flickor och pojkar 
Både biologiska - och miljömässiga förklaringsfaktorer har diskuterats i 
relation till flickors bättre läsprestationer. Till de biologiska förklaringar-
na hör sådana som fokuserar på områden som mäns sårbarhet och mog-
nadshastighet samt skillnader i hjärnans funktion mellan kvinnor och män 
(Gross, 1976). Hit hör alltså uppfattningen att vissa pojkar mognar senare 
än flickorna och att tidig skolstart skulle missgynna dessa pojkar. For-
skare som arbetade med IEA:Reading Literacy menade att hypotesen fick 
visst stöd:  

”Three of the six countries with the largest gender gap start reading instruction at 
age five _ New Zealand, Trinidad and Tobago and Ireland – and in two of these 
countries, the boys are furthest behind at age fourteen. As a starting age of five is 
found in only four countries, it is clearly a plausible hypothesis that boys are too 
immature to begin reading formally at age five, and that their difficulties are repre-
sented in low achievement, relative to girls, at both age levels.” (Elley, 1992, s. 58). 

 
Den biologiska förklaringsmodellen fick även stöd på annat sätt i 
IEA:Reading Literacy,  

”….in 17 of the 27 countries at the Population A level (age 9) the girls´ mean was 
greater by at least ten points on the average score. The very consistency of this 
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gender gap across cultures at age nine provides some support for a maturational 
viewpoint” (Elley, 1992, s. 57). 
 

En mer socio-kulturellt betonad förklaringsmodell som framfördes i sam-
band med IEA Reading Literacy 1991 var att pojkarna missgynnas om en 
betydligt större andel kvinnliga än manliga lärare undervisar i läsning 
vilket tidigare visats av Preston (1962) och Johnson (1974). Resultatet av 
IEA 1991 ger ett visst stöd åt denna hypotes.  

”In fact, there is some support for the teacher gender position in these figures. In 
the five countries where 9-year-old girls were found to be furthest ahead of boys, 
71 percent of the primary school teachers were female; in the countries with the 
smallest gender gap, there were only 59 percent.” (Elley, 1992, s.58). 
 

Det finns en tydlig skillnad mellan flickor och pojkar med avseende på 
läsengagemang. Flickor är klart mer läsengagerade och läser i högre grad 
för nöjes skull medan pojkarna tenderar att endast läsa när de måste (El-
ley,1992; OECD; 2001). En analys av nordiska PISA data visar att i alla 
de nordiska länderna har läsengagemang, läsning av skönlitteratur och 
läsintresse en stark effekt på könsskillnader med avseende på läspresta-
tioner. Linnakylä och Malin (2003) skriver sammanfattningsvis  

”.…if boys were engaged in reading to the same extent as girls; if they read novels 
and short stories as often as girls and if they were similarly interested in reading 
as a hobby, the gender gap in reading literacy proficiency could be significantly 
reduced in the Nordic countries as well as in the OECD countries in general” 
(Linnakylä & Malin, 2003, s. 46).  
 

Det finns experter som menar att skälet till att pojkar läser sämre än 
flickor är att det läsmaterial de sätts att läsa inte engagerar dem (OECD, 
2002). Andra menar att pojkars beslut att inte läsa är påverkat av kamra-
ter och av sociala normer om vad som ingår i att vara manlig och att 
bristande engagemang i läsning bara är en sida av en mer allmän attityd 
till skolarbete bland pojkar (Young och Brozo, 2001). Enligt Jackson 
(1998) måste pojkar som är duktiga i skolan vara mycket försiktiga med 
att visa detta. Det finns annars risk för att de blir retade av sina kamrater 
(Mac AN Ghaill, 1994). Allt detta har med genus att göra. Enligt motiva-
tionsforskning och inlärningsforskning (Jakobsson, 2000) beror elevernas 
engagemang i en uppgift på hur viktig och hur intressant den är för henne 
eller honom. Det är i sin tur relaterat till kön. Olika ämnen i skolan berör 
flickor och pojkar på olika sätt. Språkundervisning är kvinnligt ge-
nusmärkt medan fysik, teknik och matematik är manligt genusmärkta 
ämnen. Språk och relaterade aktiviteter uppskattas alltså mer av flickor 
och ses som kvinnligt orienterade. Pajares och Valiente (1999) har sett en 
könsskillnad, när det gäller värdering av förmåga att skriva. Flickor som 
är 13–15 år tycker i högre grad än jämnåriga pojkar att det är viktigare att 
kunna skriva. Löfqvist (1990) fann att flickor är mer intresserade av att 
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skriva, skriver oftare på fritiden och skriver bättre än pojkar. Intresset gör 
att flickor har lättare för att lära sig kvinnligt märkta ämnen och tvärtom 
för pojkarna. Engagemanget antas bli mindre djupt i ämnen som tillskrivs 
det andra könet.  

Matteus-effekter i läsning 
Teorin om Matteus-effekter (Stanovich, 1986) kan hjälpa till att skapa 
förståelse för varför det är så viktigt att barns första möten med läsning-
ens krav blir positiva upplevelser. Namnet kommer från ett citat från 
Matteusevangeliet i bibeln: ”For unto every one that hath shall be given 
and he shall have abundance: But from him that hath not shall be taken 
away that which he hath:” Om en elev stöter på stora svårigheter i den 
första läsinlärningen kan det bero på många olika faktorer, t.ex att eleven 
kommer från en understimulerande hemmiljö. Till kognitiva faktorer med 
betydelse för den första läsinlärningen kan räknas intelligens, ordförrå-
dets omfattning och hörförståelse. Den viktigaste språkligt-kognitiva 
faktorn är dock fonologisk medvetenhet, alltså förmågan att skifta upp-
märksamhet från ordens betydelse till språkljuden. En nybörjarläsare 
måste upptäcka att och hur talets ljud motsvarar skriftens bokstäver. Det 
är också betydelsefullt att detta inte sker alltför sent. De elever som har 
stora svårigheter med att ”knäcka koden” exponeras för mindre mängder 
text än sina kamrater. När avkodningen går långsamt och knackigt leder 
läsningen inte till några positiva läsupplevelser och engagemanget i lässi-
tuationerna minskar som en följd av svårigheterna. Eleven börjar snart 
undvika läsning vilket försenar utvecklingen av en automatiserad ordi-
genkänningsförmåga. Detta i sin tur medför att läsförståelsen hindras 
eftersom de kognitiva resurser som borde användas till förståelse av det 
lästa är upptagna med ordigenkänningen. De drabbade eleverna förstår 
inte vad de läser även om de annars förstår bra och deras intresse för läs-
ning avtar ännu mer. Den nedåtgående spiralen fortsätter och kan leda till 
att eleven börjar betrakta sig själv som dålig läsare och han/hon är då 
redan inne i en ond cirkel (Stanovich, 1986). 

De elever som tidigt knäcker koden upplever läsningen positivt och de 
läser gärna och ofta. Ordigenkänningen blir därigenom allt mindre re-
surskrävande och den kognitiva förmågan kan odelat ägnas åt att förstå 
och njuta av texternas innehåll. En god cirkel har startat. Läsning i sig 
själv utvecklar ordförråd, syntaktiska kunskaper och allmän kunskap om 
omvärlden. ”Does reading make you smarter?” Svaret på frågan enligt 
Stanovich är ”ja, om smarter betyder att ha ett större ordförråd och mer 
kunskap om världen och större förmåga att resonera abstrakt. Rich get 
richer.” (Stanovich, 2000). 

Sammanfattande bilder av flickors och pojkars läsning 
Flickorna karaktäriseras som grupp av att de med nöje läser bättre, hellre, 
oftare, mer och om fler olika ämnen företrädesvis i böcker. De kommer 
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allra bäst till sin rätt vid läsning av kontinuerliga, berättande, argumente-
rande eller instruerande texter gärna sådana som handlar om människor 
med kvinnliga huvudpersoner, men de störs inte nämnvärt av manliga 
sådana. Språkliga aktiviteter och det egna modersmålet är deras ”cup of 
tea”. De har gott om läsande kvinnliga förebilder i skolan. De förväntas 
av andra och sig själva prestera bra. Läsandet tycks gå lätt. 

Fler pojkar än flickor karaktäriseras av större problem vid läsinlär-
ningens start vilket eventuellt kan hänga samman med sen mognad hos 
vissa av dem. Den sena starten ökar risken för onda cirklar och negativa 
Matteus-effekter. Pojkar är i mindre utsträckning intresserade av läsning 
generellt. Bristen på vuxna läsande manliga förebilder i skolan är påtaglig 
under de tidiga åren. Språkliga ämnen i skolan anses inte manliga. Pojkar 
förväntas alltså inte utföra några stordåd på läs- och skrivområdet, varken 
av kamraterna eller av sig själva. Yngre pojkar föredrar att läsa serier 
(dock i mindre utsträckning nu än tidigare) medan äldre läser dagstid-
ningar, tidskrifter och serier. Skönlitterära böcker står lågt i kurs. Pojkar-
na gynnas av neutrala eller naturvetenskapliga ämnen och de föredrar 
definitivt manliga huvudpersoner framför kvinnliga. Det betraktas nästan 
som under deras värdighet att läsa om ”tjejer”. Pojkar som mot dessa 
odds ändå utvecklar att starkt intresse och engagemang för läsning ligger 
på nästan samma läsnivå som flickorna. Det förefaller alltså som om det 
åtminstone hos lite äldre pojkar handlar mer om brist på engagemang än 
brist på förmåga. Vid särskilt intressant manligt könsmärkt innehåll kan 
de t o m prestera bättre än flickorna. Genom en allokering av alla sina 
resurser när behovet är påkallat (läs när intresset är tillräckligt stort) kla-
rar de läsuppgiften. De icke-kontinuerliga texterna av typen kartor, tabel-
ler och diagram har ingen stor textmassa som avskräcker. Dessutom kan-
ske det upplevs som en stimulerande uppgift att ”fundera ut” hur detalje-
rad information skall kombineras och förstås. Alltså klarar pojkarna dessa 
texter nästan lika bra som flickorna eller i vissa fall t o m bättre.  

Flickors och pojkars läsning i de nordiska länderna 
Resultat från PISA 2000 (OECD, 2001) ger en sammanfattande bild av 
situationen med avseende på skillnader mellan flickors och pojkars läs-
ning i Norden. I nedanstående tabell visas medelpoängen på PISA-provet 
för olika grupper av elever. 

Nordiska flickors och pojkars läsprestationer år 2000 

Land Pojkar Flickor Differens 

DAN 485 510 25 
FIN 520 571 51 
ISL 488 528 40 
NOR 486 529 43 
SVE 499 536 37 
OECD 485 517 32 
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Man kan alltså konstatera att 
 
• Flickorna läser bättre än pojkarna i alla de nordiska länderna 
• Flickor i alla de nordiska länderna ligger över OECDs medel 
• Pojkar i alla de nordiska länderna ligger på eller över OECDs medel 
• De bäst läsande flickorna och pojkarna finns i Finland  
• Prestationsskillnaderna ligger över OECD i samtliga nordiska länder 

utom Danmark 
• De största prestationsskillnaderna mellan flickor och pojkar finns i 

Finland och de minsta i Danmark 
 
I PISA 2000 presenteras resultatet även i form av andelen elever på olika 
läsnivåer, där Nivå 5 representerar den mest kvalificerade läsningen och 
Nivå 1 och under den lägsta prestationsnivån. 

Andelen nordiska flickor och pojkar på olika prestationsnivåer 

Land Andel (%) elever på Nivå 1  
och under 

Andel (%) elever på Nivå 5 

 Pojkar Flickor Differens Pojkar Flickor Differens 

DAN 21,8 13,4 8,4 6,8 9,6 2,8 
FIN 11,0 3,2 7,8 11,0 25,5 14,5 
ISL 20,1 8,0 12,1 6,4 11,9 5,5 
NOR 23,2 10,4 12,8 8,1 14,7 6,6 
SVE 16,8 7,8 9,0 7,4 15,1 7,7 
OECD 22,2 13,0 9,2 7,2 11,9 5,7 

 På Nivå 1 och under På Nivå 5 

Högst andel pojkar Norge Finland 
Högst andel flickor Danmark Finland 
Lägst andel pojkar  Finland Island och Danmark 
Lägst andel flickor Finland Danmark 
Skillnaden andel flickor-pojkar Störst i Norge och minst i 

Finland 
Störst i Finland och minst i 
Danmark 

 
Sammanfattningsvis kan konstateras att Finland visserligen har den störs-
ta prestationsskillnaden i OECD och Norden men finska flickor och poj-
kar läser bäst i världen och det är i huvudsak mellan de högst presterande 
finska eleverna som skillnaderna finns. De minsta prestationsskillnaderna 
i Norden finns i Danmark. Norge och Island har de största prestations-
skillnaderna på den lägsta läsprestationsnivån. Tilläggas bör att mätning 
av läsförmåga hade en betydligt mer undanskymd plats i PISA 2003 än i 
PISA 2000. I PISA 2003 hade Island och Norge större prestationsskillnad 
än Finland. Island, Norge och Finland finns fortfarande bland de tio län-
der som har de största skillnaderna i läsförmåga mellan flickor och poj-
kar. I Sverige och Danmark låg prestationsskillnaden mellan flickor och 
pojkar på samma nivå i PISA 2003 som 2000. Sverige kommer 2003 på 
13:e plats och i Danmark är skillnaden mellan flickor och pojkar mindre 
än OECD-genomsnittet. 
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Utbildningsansvariga, lärare och föräldrar i de nordiska länderna har 
goda skäl att fundera över hur man skall komma till rätta med de förhål-
landevis stora skillnaderna mellan flickors och pojkars läsprestationer. 

Åtgärder för att minska skillnaderna mellan flickors och pojkars 
läsprestationer i Norden 
Elevernas första möten med skolans läsinlärning kan få avgörande bety-
delse. Pojkar som hamnar i tillstånd av kognitiv förvirring när de skall 
försöka förstå hur talets ljud och bokstäver hänger samman tappar lätt 
tilltron till den egna förmågan börjar undvika läsning och hamnar ofta 
långt efter sina kamrater som kanske redan är inne i goda cirklar. Det är 
alltså av största vikt att undervisningen vid den första läs- och skrivinlär-
ningen handhas av professionella lärare. Lärare med en god grund i form 
av kunskaper om bland annat barns tal- och skriftspråkliga utveckling, 
metoder vid den första läsinlärningen såväl som vid den fortsatta läsut-
vecklingen och om hur man arbetar med litteratur för elever på olika läs-
utvecklingsnivåer och intressen. Har alla nyutbildade lärare denna kun-
skap? En första åtgärd borde vara att kartlägga vad som ingår i lärarut-
bildningarna för lärare som ansvarar för modersmålsundervisningen i de 
nordiska länderna. Ett ömsesidigt utbyte av information med lärarstude-
randes och elevers bästa för ögonen borde ha förutsättningar att leda till 
fruktbara impulser i syfte att höja utbildningskvalitén där så behövs. 

Den erfarenhet som lärare med många år bland nybörjarläsare har 
skaffat sig borde tas till vara och utnyttjas. Försök men olika former av 
mentorsystem där äldre lärare på olika sätt stöder yngre nyutbildade skul-
le kunna vara en väg att inte alltid ”uppfinna hjulet på nytt”. Tid för sam-
tal och auskultationer med erfarenhetsutbyte som viktigaste mål kan på 
sikt betala sig i form av fler pojkar som tar sig igenom de första stegen i 
sin läsutveckling med självtilliten och läslusten i behåll. 

Små pojkar som skall lära sig läsa behöver läsande manliga förebilder 
i sin närhet. Hur kan detta låta sig göras? Det finns säkert många alterna-
tiva lösningar. Äldre pojkar som tycker om att läsa kan komma och pre-
sentera sina favoritböcker för de yngre. Fäder kan göra det samma. Över-
huvudtaget måste papporna göras medvetna om vilken stor betydelse 
deras egen inställning till läsandet har för deras söner. Den tid som en 
pappa satsar på att läsa för och lyssna till sin sons läsning kan ha avgö-
rande betydelse för en pojke som kämpar med att få upp sitt läsflyt.  

Att hitta det textinnehåll som kan fresta den motspänstigaste läsare är 
en utmaning som kräver intensivt samarbete mellan bibliotekarier som 
kan böcker och lärare som kan eleverna. Listor med förteckningar över de 
verkliga guldkornen för läsovilliga kan upprättas och bytas mellan skolor. 
Det är viktigt att den läsovillige erbjuds möjligheter att själv välja mellan 
flera alternativ. För de äldre lässvaga pojkarna kan läsning av sportsidor-
na i dagens tidning, tidningar om jakt, fiske, båtar, bilar och andra ämnen 
med manliga förtecken kännas mindre ”hotfullt” och (när läsningen efter 
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en tid förhoppningsfullt går bättre) därmed fungera som en inkörsport till 
andra texter.  

Många tillfällen till diskussioner omkring det lästa ökar kvalitén på lä-
supplevelsen och kan leda till mersmak. Även andra former av bearbet-
ning av innehållet i texter kan bidra till ökat intresse t ex dramatiseringar.  

Skolprojekt med målsättning att göra alla pojkar till läsare där kreativa 
lärare erbjuds tillfällen att kommunicera med lärare från andra skolor 
inom och utom det egna landet kan på sikt resultera i en uppsättning väl 
utprövade strategier. 
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4.4 Hva slags tekstkompetanse krever det moderne 
arbeidslivet?  

– Hva kan skolen gjøre for å utvikle denne kompetansen hos barn og 
ungdommer? 

Kjell Lars Berge, Universitetet i Oslo, k.l.berge@inl.uio.no  

Disposisjon 
• Tekstkompetanse i arbeidslivet? 
• Grunnleggende ideer bak arbeidet med å utvikle tekstkompetanse i 

utdanningssystemet 
• Skriving, literacy, kompetanser og ferdigheter – faglige og 

pedagogiske sider og konsekvenser ved en norsk skolereform 

Tekstkompetanse i arbeidslivet? 
Hva vet vi om kravene til tekstkompetanse i arbeidslivet? 
 
• Situasjonen på arbeidsmarkedet i de postindustrielle land. 

- økt mobilitet, større kompetansekrav og økt stress 
- det kløyvde arbeidsmarkedet:  
- kreative og kunnskapssøkende teknikkorienterte yrker innen den 

private sektoren vs.uselvstendige, byråkratiserte og rutinepregede 
omsorgsyrker innen offentlig sektor 

• Det generelt økende kravet til skriftkyndighet (”literacy”) i alle 
sektorer av samfunnet 
- eks. 25 % av arbeidstakerne arbeider minst halve dagen med en 

datamaskin  
• Mangelen på sammenheng mellom arbeidslivsforskning og 

tekstkompetanseforskning 
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Hvem forsker på tekstkompetanse i arbeidslivet? 
• Ulike studier av ”professional writing” (J. Swales, V. Bhatia, A. 

Freedman) 
• ”New literacy studies”/”situated literacy” (D. Barton, M. Hamilton, B. 

Street) 
• ”Workplace literacy” (C. Holland, T. Cooke & F. Frank) 
• Prosjektet ”Skriftbruk i arbeidslivet” (Per Ledin, Olle Josephson, 

Anna-Malin Karlsson) nettadresse: 
http://www.nordiska.su.se/skriftbruk/ 

” Projektet syftar till att beskriva vad människor läser och skriver i sitt dagliga ar-
bete i vanliga yrken i samhället. Syftet innebär att projektet kommer att kunna 
bredda och fördjupa förståelsen av vilken roll skriften spelar i arbetslivet. (…) 

 
1. Vilka skrifthändelser äger rum i de vanliga yrkena i vårt samhälle, 

dvs. hur ser det dagliga skriftbruket ut?  
2. Hur synligt är skriftbruket på olika arbetsplatser? 
3. Hur ser relationen ut mellan lokala kontexter och texters 

utformning?” 
 
Et eksempel på tekstarbeid i arbeidslivet 

Grunnleggende ideer bak arbeidet med å utvikle tekstkompetanse i 
utdanningssystemet 

Tekst 
Kjernebegrepet er tekst: 
 
• Tekstbegrepet tar opp i seg tre grunnleggende former for kompetanse, 

dvs. ferdighet i å lese, skrive og uttrykke seg muntlig.Den som 
produserer en tekst (skriver eller snakker), og den som mottar den 
(leser eller lytter), forholder seg til den samme tekstkulturen og de 
samme genrene, konvensjonene og normene. 

• Tekstbegrepet er multimodalt (ulike semiotiske ressurser: muntlig & 
skriftlig språk, visualitet). 

• Tekstbegrepet markerer at det tas avstand til et instrumentalistisk syn 
på grunnkompetansene. 

Dannelse 
Det overordnede målet er tekstkulturell dannelse. Gjennom å tilegne seg 
tekstkompetanse setts man i stand til å fungere innenfor og forstå de 
tekstkulturene vi lever i. Dannelsesbegrepet kan deles inn i tre nivåer: 
 
• Tilpasning: For å fungere innenfor en tekstkultur, dvs. for å kunne 

samhandle med andre mennesker i tekstkulturen, må man kjenne til og 
tilpasse seg visse grunnleggende normer. 
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• Kritikk: For å kunne forsvare seg mot uønsket manipulasjon og 
påvirkning, og for å fremme en konstruktiv debatt om og utvikling av 
tekstkulturen, må man utvikle sin kompetanse i å vurdere tekster 
kritisk. 

• Refleksjon: For å kunne forstå seg selv og sin rolle i tekstkulturen, må 
man forstå hvordan den fungerer, hvordan den har blitt som den har 
blitt, og man må bevisstgjøres på likheter og forskjeller mellom vår 
egen og andres tekstkulturer. 

Skriving, literacy, kompetanser og ferdigheter – faglige og pedagogiske 
sider og konsekvenser ved en norsk skolereform 

Om en literacy-reform 
• Innføringen av grunnleggende ferdigheter/kompetanser på tvers av fag 

og i fagene: 
• Å kunne uttrykke seg muntlig. 
• Å kunne uttrykke seg skriftlig. 
• Å kunne lese. 
• Å kunne regne. 
• Å kunne bruke digitale verktøy. 
• Alle fag må forholde seg til de grunnleggende 

ferdighetene/kompetansene. 
• Grunnleggende kompetanser, læreplaner og nasjonale prøver.  
 
Nasjonale prøver i: 
• regning, 
• lesing, 
• skriving, 
• engelsk  
på 4., 7., 10. og 11. trinn. 

Bakgrunnen for reformen 
• Situasjonen på arbeidsmarkedet i de postindustrielle land. 
• Det generelt økende kravet til skriftkyndighet (”literacy”) i alle 

sektorer av samfunnet  
• OECD-anbefalinger. 
• IEA/PISA-undersøkelser av ulike typer ferdigheter: 
• skriving, 
• lesing, 
• matematikk, 
• engelsk. 

Skrivekompetanser og skriveprøver – hvilken fagkompetanse kreves? 
• Vitenskapelig og praktisk erfaring i: 
• Hva skriving er som kognitivt og sosio-kulturelt fenomen. 



 Läsfärdigheter i Norden – arbetsseminarium om framtidens textkompetens 67 

• Hva skriveferdighet er. 
• Hvordan skriveferdighet utvikles. 
• Hvordan det undervises i/kan undervises i skriving. 
• Hvordan vurdere/prøve skriveferdighet. 

Konsekvenser for arbeidet med nasjonale prøver 
• Prøvene bør fange opp/stimulere til utvikling av en bred 

skrivekompetanse i ulike skrivemåter og genrer, ofte med et bredt 
tekstbegrep (multimodale tekster) som grunnlag. 

• Prøvene bør ha fokus på en individbasert forståelse av barnet/den 
unges skriveutvikling, grunnet i en kompleks 
skriveferdighetsforståelse med øye for stor ferdighetsvariasjon i ulike 
aldre.  

 
Poenget med prøvene bør være en individbasert diagnose: gi støtte og 
hjelp for elevene til å komme videre, utfordre dem til å strekke seg mm.  

Differensieringsnivåene er:  
 

- Bekymringsnivå. 
- Konsolideringsnivå. 
- Utfordringsnivå. 

 
• Prøvene bør stimulere til gode vurderingsmiljøer. De skal bidra til en 

fortløpende utvikling av tolkningskompetansen/tolkningsfellesskapet 
blant skrivelærerne. 

• Prøveutviklingen bør basere seg på solid forskning. Forskere bør sam-
arbeide med praktikere innenfor rammene av etablerte forsknings-
miljøer. 

• Prøvene bør stimulere til å styrke skrivingens, skrivepedagogikkens 
og skriveforskningsdisiplinens posisjon i lærerutdanningen. 

Forståelsen av skriving i nasjonale planer og prøver 
• Skriving foregår i alle fag. Dermed må tekstkulturer og skrivetradisjo-

ner også fra andre fag enn morsmålsfaget være reflektert inn i det skri-
vekompetansebegrepet som prøvene skal bygge på og ta hensyn til. 

• I skrivekompetansen inngår beherskelse også av andre former for 
meningsskapende ressurser enn verbalspråket, f. eks. lay out, illu-
strasjoner, tabeller, figurer og grafer. En slik forståelse av skrivekom-
petansen er blitt styrket gjennom tilgangen på IT-basert skrivetekno-
logi. Dermed innarbeides flermodalitet og skriveteknologier inn i 
prøvekonstruksjonen. 

• Prøvene skal legge til rette for at mange ulike skrivemåter undersøkes,  
- f.eks. det å kunne fortelle, det å kunne argumentere, det å kunne 

forklare, det å kunne beskrive i spesifikke genrer og sammen-
henger. 
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• Vurderingskriteriene tar høyde for at skriveferdighet er en kompleks 

kompetanse. 
- Den inkluderer skriveteknologisk mestring, beherskelse av 

normer for skriftspråk og andre semiotiske ressurser, evnen til å 
utnytte ulike tekstnormsressurser og mestring av spesifikke 
kommunikasjonssituasjoner. 

 
Kompleksiteten i skriveforståelsen er representert i det såkalte skrive-
kompetansehjulet.  

Skrivekompetansehjulet – selve skrivekonstruktet 
Skriveprøvene 
 
• Hovedprøven består av to ulike tekster i forskjellige genrer og emner. 
• En lokalt utarbeidet og administrert prøve 
• ”Elevens tekstsamling” 
• Spørreskjema til elevene om skriving og læremåter. 
• Enquete til lærerne om prøven. 

Vurdering og pedagogisk oppfølging 
• Retningslinjer for vurdering med eksempler. 
• Prøvene kvalitetssikres gjennom at reliabilitet/validitet undersøkes 

systematisk. 
• Profil over elevens kompetanser/delferdigheter. 
• Differensieringsmodell: bekymringsnivå, konsolideringsnivå (funk-

sjonelt nivå), utfordringsnivå. 
• Varierte opplegg utvikles for elever på utfordringsnivået. 
• For elever på bekymringsnivået utvikles spesielle diagnostiserings-

opplegg. 
• Det utvikles en pool for pedagogiske styrkingstiltak og legges til rette 

for etablering av nettverk blant lærerne. 

Hva innebærer reformen ideologisk sett? 
• En revival for den klassiske skoleretorikkens pedagogiske tenkning – 

dannelsen av den nye statsborger: Quintilian Institutio Oratoria. 
• Et sterk fokus på en individ-, arbeidslivs- og samfunnsorientert 

tekstkulturell dannelse. 

Utfordringer 
• En potensiell faglig konflikt mellom kognitivister og konstruktivister. 
• En potensiell pedagogisk konflikt mellom kunnskapsorienterte forma-

lister og elevorienterte situasjonister. 
• En potensiell politisk konflikt mellom vurdering/prøving og måling/-

testing, dvs. mellom å gi pedagogisk hjelp og konkurranseorientert 
markedsstyring av skolen. 
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4.5 Fremtidens tekstkompetencer  

Niels Egelund, Danmarks Pædagogiske Universitet 
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5. Gruppeinnledninger og 
referater 

5.1 Læreruddanning 

5.1.1 Utfordringer for lærerutdanningen i et leseperspektiv 

Lise Iversen Kulbrandstad,  
Høgskolen i Hedmark, Norge 
lise.kulbrandstad@hihm.no  

 
Innledning til workshop om lærerutdanningen på Framtidens textkompe-
tens, Arbetsseminarium om läsfärdigheter i Norden, Nordisk Minsterråd, 
København 3.–4. februar 2005 

Evnen til å ”skape lesere” 
Da den norske forfatteren Jan Kjærstads fikk Nordisk Råds litteraturpris i 
2001, holdt han en takketale som han kalte ”Til lesere og slitne lærere”. 
Kjærstad hyller lærerne som ”anonyme helter”, som ”avgjørende men-
nesker” som i det stille sørger for at verden går videre. Han forteller om 
lærerne han har møtt på sin vei, hvordan de fra barnehagen til universite-
tet gjennom sine fortellinger, sine bestrebelser på å åpne tekster og gi 
tilgang til litteraturens verdener ”drar oss opp, utvider oss, gjør oss bedre 
enn vi er”. Kjærstad skriver at han har en ”mistanke” om at et felles kjen-
netegn ved disse betydningsfulle menneskene er at de har lest mye. Han 
fortsetter: ”De er lesere. Og de har evnen til å skape lesere” (Kjærstad 
2001).  

”Å kunne skape lesere” er en sentral utfordring for en lærer – og for 
lærerutdanningen. Kjærstad kobler lærerens egen identitet som leser med 
lærerens evne til å gjøre andre til lesere. Det gjør også en erfaren lærer 
når han svarer på et spørsmål om hva som er de viktigste utfordringene 
for fremtidens lærerutdanning: ”Det viktigste er antakeligvis å få utdanna 
lærere som er veldig entusiastiske og glade i faget sitt, for jeg tror kanskje 
at det smitter over på elevene!”. Konteksten er her et forskningsprosjekt 
der erfarne norsklærere intervjues om det å arbeide med lesing, skriving 
og litteratur for ungdom mellom 13 og 15 år (Kulbrandstad m.fl. 2005).  

”Motivasjon” er for tiden et fagord i vinden. Et pedagogisk råd fra den 
norske PISA 2000-rapporten var for eksempel at skolen må sette inn ”en 
innsats for å styrke den interessebaserte motivasjonen for lesing hos ele-
vene ” (Lie m.fl. 2001:242). Også internasjonalt er ”motivasjon” i ferd 
med å få større fokus. I den årlige artikkelen ”What’s hot, what’s not” i 
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Reading Today oppsummeres vurderingene et utvalg leseeksperter gjør 
seg av hvilke emner som er eller burde være høyaktuelle i forskning og 
utdanningspolitikken. ”Motivasjon” ble tatt inn som nytt emne på 2004-
listen. Det kom riktignok ikke med på oversikten over det ekspertene 
mente allerede var ”hot”, men fant sin plass som et emne som 75 % men-
te burde være nettopp det (Cassidy og Cassidy 2004).  

Det å være opptatt av motivasjon, også i forbindelse med lærerutdan-
ning, er ingen ny tanke. I det som skulle bli de første felles retningslinje-
ne for lærerseminariene i Norge, utformet bestyrer Knud Gislesen ved 
Asker seminarium i 1837 følgende mål: 

Elevene skal få grundig og klar innsikt i de fag de siden selv kommer til å under-
vise i. Men dernest skal undervisningen også omfatte andre emner som er skikket 
til å frembringe enhet i og utbre lys over disse fag, slik at hele opplæringen både 
kan forberede elevene til deres kall og tjene til å utvikle deres ånd i sin alminne-
lighet så de får kraft og lyst til å utdanne seg selv videre. (Knud Gislesen 1837, 
her etter Dahl 1959:25, min kursivering) 
 

I dette målet fra 1837 pekes det på faginnsikt, fagoverskridende kunnskap 
og det å bli rustet til og få motivasjon for livslang læring – for å bruke et 
mer moderne uttrykk. På bakgrunn av sitatene jeg så langt har trukket 
inn, kan vi slå fast at utviklingen av følgende fire områder hører til lærer-
utdanningens utfordringer:  
 
• Faglighet (jf. ”det å være leser”, ”det å være glad i faget sitt”, 

”grundig og klar innsikt i fagene”) 
• Faglig glød (jf.”entusiasme”, ”motivasjon”, ”kraft og lyst”) 
• Kyndighet i å tilrettelegge for læring (jf. ”det å skape lesere”, ”det 

smitter over på elevene”, ”forberede til deres kall”) 
• Livslangt læringsperspektiv (jf. ”kraft og lyst til å utdanne seg selv 

videre”) 
 

Samtidig som vi kan trekke linjer tilbake til 1800-tallet, byr dagens kon-
tekst også på noen nye rammebetingelser for hvordan vi skal forstå lærer-
utdanningens utfordringer. Det er tema for neste avsnitt.  

Å kunne håndtere forandring 
Et tusenårsskiftet, som det vi nettopp opplevde, utløser mange tanker om 
framtiden. I millenniumnummeret til Reading Research Quarterly skrev 
James Hoffman og P. David Pearson artikkelen ”Reading teacher educa-
tion in the next millennium: What your grandmother’s teacher didn’t 
know that your granddaughter’s teacher should”. Mens våre bestemødres 
lærere var utdannet for å undervise i et klasserom som var svært likt det 
de selv hadde opplevd som elever, vil situasjonen bli en helt annen for 
lærerne til de kommende generasjonene, konstaterer Hoffman og Pear-



 Läsfärdigheter i Norden – arbetsseminarium om framtidens textkompetens 81 

son. Framtidens lærer kommer til å undervise i klasserom som er svært 
forskjellige fra det de selv opplevde på skolen:  

There are few assumptions about that classroom of the future that we can use to 
extract a training model. […] to be fit for teaching is to be able to handle change 
[…] Change, and rapid change, will characterize the next millenium. (Hoffman og 
Pearson 2000:42, min kursivering) 
 

Det å kunne håndtere forandring framsettes med andre ord som en viktig 
kvalifikasjon for framtidens lærere. Fokus i lærerutdanningen må derfor 
flyttes fra ”teacher training” (”a training model”) til ”teacher education”. 
Det vil si fra en utdanning konsentrert om rutiner og prosedyrer for å 
overleve som lærer i klasserommet til en utdanning med oppmerksomhet 
mot det å hjelpe lærerstudenter til å fokusere på elevenes behov og på å 
utvikle ”the personal and professional commitment to lifelong learning 
required by those teachers who want to confront the complexities and 
contradictions of teaching” (Hoffman og Pearson 2000:36). De to svens-
ke forskerne Ingrid Carlgren og Ference Marton er opptatt av det samme i 
sin bok Lärare av i morgon. Siden vi ikke vet hvilke situasjoner de kom-
mende lærere vil undervise i, kan vi heller ikke snakke om hva de skal 
gjøre i den ene, andre eller tredje situasjonen, framhever de og fortsetter:  

Vi kan dock bidra till at utveckla förmågan hos dem att lära från nya situationer, 
att kunna urskilja vad som är kritisk, väsentligt, och handla därefter. Det bästa vi 
kan göra är att bidra till att utveckla de ögon varmed de ser nya situationer.  
(Carlgren og Marton 2002:25, min kursivering) 
 

Det å være i stand til å lære av nye situasjoner framstår altså som en vik-
tig egenskap ved framtidens lærere. I arbeidet med ”å utvikle øynene vi 
ser nye situasjoner med” blir refleksjon et nøkkelord. For å drive en kva-
lifisert lærerutdanning trenger vi innsikt i ulike situasjoner fra klasse-
rommet. Hoffman og Pearson (2000) hevder at et avgjørende skritt i 
forskningen omkring undervisning og lærerkvalifikasjoner skjedde da 
forskerne beveget seg inn i klasserommene for å utvikle forståelsen for 
hva som skjer i ulike undervisnings- og læringssituasjoner, og for også å 
rette søkelyset mot hvordan lærere lærer. Amy Tsui har i boka Un-
derstanding Expertise in Teaching gjort det sistnevnte gjennom å følge tre 
engelsklærere i deres utvikling. Tsui hevder at lærerekspertise ofte har 
blitt forstått som noe man får etter å ha undervist et visst antall år. Men 
praksis kan bare bidra til å utvikle ekspertise hvis man er i stand til å lære 
av erfaringene, understreker hun: ”To learn from experience requires that 
practitioners constantly reflect on their practices” (Tsui 2003:13). 

Ved hjelp av disse innspillene fra lærerforskningen kan vi føye to 
momenter til oversikten over sentrale utfordringer for framtidens lærerut-
danning. Utdanningen må bidra til å utvikle lærerstudentenes endrings- 
og utviklingskompetanse og deres evne til å reflekte over praksis:  
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• endrings- og utviklingskompetanse (”to be fit for teaching is to be able 
to handle change”)  

• refleksjon (”utveckla de ögon varmed de ser nya situationer”, ”reflect 
on their practices”)  

Leselærerens faglighet – utdanning av norsklærere som eksempel 
Så langt har vi funnet fram til seks sentrale områder som på ulike vis 
utfordrer den framtidige utdanningen av lærere. I det følgende vil jeg 
konsentrere meg om fagligheten. Hvordan skal lærerstuderende rustes 
faglig til å møte sitt framtidige virke som leselærere for barn og unge? I 
Norge finnes det flere veier fram til det å bli lærer. Gjennom fagstudier 
(vanligvis et par fag) og praktisk pedagogisk utdanning kan man bli lærer 
i sine fag fra 5. klasse i grunnskolen til og med videregående opplæring. 
Gjennom en fireårig allmennlærerutdanning får man undervisningskom-
petanse i alle fag fra 1. til 10. klasse. I denne utdanningen er det lang 
tradisjon for å kombinere didaktikk, praksis og pedagogikk med fagstu-
dier i hele utdanningsløpet. Noen fag er obligatoriske fellesfag. I tillegg 
kan studentene selv velge flere fag eller faglig fordypning.   

Uavhengig av lærerutdanning kan vi si at lesingens faglige basis fin-
nes innenfor fire områder:  

 
• Fagstudium (Norsk)  
• Fagdidaktikk 
• Pedagogikk 
• Praksis  

 
I ulike lærerutdanninger kan de fire områdene være kombinert og vekt-
lagt på forskjellig vis. Jeg vil i det følgende se nærmere på lesingens plass 
i kombinasjonen av fag og fagdidaktikk. 

Skoleverkets læreplaner og lover danner et forpliktende utgangspunkt 
for all norsk lærerutdanning. Går vi til skolens planer (f.eks. L97), fortel-
ler de oss at det er norsklæreren som har hovedansvaret for leseopplæ-
ringen. Norsklæreren er imidlertid ikke bare leselærer, men samtidig også 
skrivelærer, språklærer, litteraturlærer, ”muntliglærer” osv. Lesing læres 
med andre ord ikke som en enkeltstående ferdighet, men som en integrert 
del av det å utvikle vår komplekse språklige og kulturelle kompetanse. 
Lesing er en språklig praksis som henger tett sammen med det å skrive og 
det å bruke språket muntlig. Når vi leser og skriver, utvikler vi oss som 
mennesker og sosialiseres inn i samfunnets tekstkultur. En konsekvens 
for lærerutdanningen er at det å utdanne leselærerer ikke kan sees som en 
isolert oppgave, men som en sentral del av det å utdanne lærere i norsk. 

Norskstudiet har tradisjon for å være et litteratur- og språkstudium. 
Litteratur og språk har opprinnelig vært kjernen også i allmennlærerut-
danningens norskfag. Studiet av lesing, forstått som teorier om lesing og 
leseutvikling, fikk ikke noen egentlig plass før på 1990-tallet. I alle fall 



 Läsfärdigheter i Norden – arbetsseminarium om framtidens textkompetens 83 

fram til 1980 ble lesing undervist først og fremst som et metodisk emne, 
gjerne på egne kurs som praksislærere og ikke lærerutdanningens faglæ-
rere hadde ansvaret for (Botten og Lorentzen 2003). Dette skjedde i tråd 
med en lærerutdanningsfilosofi der jakten på metoden med stor M stod 
sentralt. Læreryrket ble forstått som et sett ferdigheter som effektivt kun-
ne læres bort. Situasjonen i Norge var her parallell med situasjonen i 
mange andre land (jf. Carlgren og Marton 2002). Patricia Anders og kol-
legaene hennes karakteriserer lærerutdanningens forskningsbase på denne 
tiden som del av et prosess-produkt-paradigme. Lærerutdanningens opp-
gave var å bidra til at lærere på en effektiv måte kunne omsette forskning 
til praksis: ”if researched-based effective practices were used properly by 
teachers, their student’s learning would improve” (Anders m.fl. 
2000:729). Alternativet til effekt-studiene som utgangspunkt for å be-
stemme innhold i lærerutdanningen, har vokst fram fra begynnelsen av 
1990-tallet etter hvert som studier av lærere i ulike klasseromssituasjoner 
har blitt mer og mer vanlig, jf. f.eks. Hoffman og Pearson (2000), Carl-
gren og Marton (2002), Tsui (2003), Vetenskapsrådet (2003), Klette 
(red.) 2003.  

Fra begynnelsen av 1990-tallet har norsk lærerutdanning vært gjen-
nom tre reformer der yrkesretting av fagene stadig har blitt sterkere vekt-
lagt (KUF 1994, 1999, UFD 2003a). I tråd med dette har lese- og skrive-
teorier og lese- og skriveopplæring fått mer oppmerksomhet. Dagens 
allmennlærerutdanningsfag i norsk har ikke bare språk- og litteraturstudi-
er som faglig utgangspunkt, men også fagdidaktiske studier av blant an-
net lesing og skriving. Siden all høyere utdanning skal være forsknings-
basert, har framveksten av fagdidaktisk forskning vært en viktig premiss 
for en slik utvikling. Prioritering av praksis- og profesjonsrettet forskning 
er i dag en tydelig forventning til utdanningsinstitusjonene (jf. f.eks. UFD 
2004a). I en rapport fra det svenske Vetenskapsrådet brukes begrepet 
prakisnær forskning om ”den forskning som bedrivs i nära anslutning till 
pedagogiska verksamheter”. I rapporten har man samlet eksempler på 
hvordan ”vetenskapeligt baserad reflektion kan fördjupa förståelsen av 
den komplexa praktiken” (Vetenskapsrådet 2003:5). I lys av det jeg tidli-
gere har trukket fram om å utvikle læreres evne til å reflektere over prak-
sis, framstår nettopp denne typen forskning som en nødvendig forutset-
ning for at lærerutdanningen skal kunne ta en slik utfordring. Vi trenger 
fortellinger fra klasserommet og beskrivelser og analyser av konkrete 
situasjoner. Eksempler på slike arbeider fra norsk sammenheng dreier seg 
om læreres egne fortellinger om arbeid med tekster som har fungert godt i 
klassen (Kulbrandstad m.fl. 2005), og forskningsbasert videofilming av 
klasseromssekvenser med lese- og skriveopplæring til bruk i lærerutdan-
ningens teoriundervisning, DVD-materiellet Inn i skrifta (Haugstveit og 
Sjølie red. 2004).  

I de siste årene har den norske utdanningspolitikken kommet med ty-
delige signaler om hvilke krav som stilles til lærere. Den siste stortings-
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meldingen om lærerutdanning har undertittelen ”Mangfoldig – krevende 
– relevant” og innledes med setningen: ”Ingen enkeltfaktor er mer avgjø-
rende for kvalitet i skolen enn lærerne” (UFD 2002). Stortingsmeldingen 
om den kommende reformen i norsk grunnopplæring følger opp på denne 
måten: ”Lærere som er kompetente, engasjerte og ambisiøse på elevenes 
vegne, er skolens viktigste ressurs” (UFD 2004a:24). De nye læreplanene 
som er under utvikling, skal bestå av kompetansemål som beskriver hva 
elevene skal kunne på visse trinn – i norskfaget for eksempel etter 2. 
klasse, 4. klasse, 7. klasse og 10. klasse. Lærerne får større frihet enn de 
har hatt med den nåværende planen til å velge innhold og framgangsmåte 
mot målene, som kan ligge hele tre år fram i tid. Samtidig er den offentli-
ge godkjenningsordningen av lærebøker opphevet. Dette er en situasjon 
som krever høy faglig lærerkompetanse. Derfor er det uforståelig at det 
ikke skjer noe med allmennlærerutdanningen. Som nevnt gir den kompe-
tanse til å undervise i alle fag i grunnskolen, selv fag man ikke har studert 
i lærerutdanningen. Norskfaget er ett av de obligatoriske fagene, men det 
er bare obligatorisk med et halvt års studium i faget (dvs. 30 studiepo-
eng). I tillegg leser studentene 10 studiepoeng i et nytt fag ”Grunnleg-
gende lese-, skrive- og matematikkopplæring”. Gjennom disse studiene 
kvalifiseres dagens lærerstudenter for norskopplæring fra seksåringene i 
1. klasse til og med femten-seksten-åringene i 10. klasse. Den offisielle 
statistikken forteller at blant eldre lærere (dvs. de over 54 år) har tre av ti 
norsklærere i grunnskolen ett års studium eller mer i faget. Dette må ka-
rakteriseres som meget lav grad av faglig fordypning for grunnskolens 
desidert største fag. Enda mindre oppløftende er det at blant yngre lærere 
(dvs. de under 45 år) var det bare to av ti som hadde minst ett års studium 
i norsk (NOU 2003, s. 58).  

Dansk lærerutdanning er på dette punktet nokså tilsvarende den nors-
ke. I den store utredningen om framtidens danskfag fra 2003 konkluderes 
det med at det må satses på lærerutdanningen. Noe av det som foreslås 
endret, er størrelsen på faget:  

Det er uforsvarligt at der ikke er tildelt danskfaget mere end 0,7 årsværk i den ny 
læreruddannelse. Arbejdsgruppen indstiller at timetallet forøges drastisk snarest 
muligt […] Det siger sig selv at seminarielærere der ønsker at fastholde et rimeligt 
fagligt niveau, er sendt på en mission næsten impossible.  
(Arbejdsgruppen Fremtidens danskfag 2003:269) 
 

En slik vurdering er det lett å slutte seg til også for den tilsvarende norske 
lærerutdannelsen. Selv om den faglige fordypningen er utilstrekkelig, er 
det likevel riktig å si at lesing og skriving som emner i allmennlærerut-
dannelsen ble styrket i den siste reformen (UFD 2003a). Det skjedde 
gjennom det nevnte 10-poengs studiet om grunnleggende opplæring, men 
også gjennom at emnene ble sterkere framhevet i norskfaget. Sentrale 
dagsaktuelle utfordringer i norsk utdanningspolitikk som videreutvikling 
av lesing (jf. UFD 2003b), leseopplæring i en flerkulturell skole (UFD 
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2004b) og leseopplæring i det digitale samfunn (UFD 2004c) er inkludert 
i de nye nasjonale rammeplanene og også forsøkt ivaretatt i nyskrevet 
norsk faglitteratur for lærerutdanningen (Kulbrandstad 2003). Når norsk-
faget bare svarer til et halvt års studium, er det likevel en grense for hvor 
mye leseteori som kan legges inn før man alvorlig svekker grunnlaget for 
å være leselærer på en annen måte. Lærernes forutsetninger for å integre-
re leseopplæringen med skriving, muntlig opplæring og arbeid med språk 
og litteratur kan i en situasjon med sterk emnetrengsel bli for dårlig ivare-
tatt. Lærerutdanningens mulighet til å utdanne norsklærere med glød for 
faget blir heller ikke så god som den burde være.  

”Alle lærere er norsklærere” 
I kjølvannet av norske skoleelevers relativt svake prestasjoner i de inter-
nasjonale sammenlikningsundersøkelsene PIRLS og PISA, introduserte 
det norske utdanningsdepartementet våren 2003 en egen femårig tiltaks-
plan: Gi rom for lesing! Strategi for stimulering av leselyst og leseferdig-
het 2003–2007 (UFD 2003b). I denne planen slås det fast at ”Alle lærere 
på alle trinn har et ansvar for at elevene utvikler lesekompetanse”. I ar-
beidet med nye læreplaner for norsk grunnskole og videregående opplæ-
ring er et slikt synspunkt forsterket. Det introduseres fem grunnleggende 
ferdigheter som skal prioriteres i opplæringen: Det å kunne uttrykke seg 
muntlig, det å kunne lese, det å kunne uttrykke seg skriftlig, det å kunne 
regne og det å kunne bruke digitale verktøy. Disse fem ferdighetene skal 
prioriteres på den måten at det skal arbeides med dem på tvers av fag. 
Mål for elevenes kompetanse i de ulike ferdighetene skal beskrives i læ-
replaner for alle fag – ”på det enkelte fags premisser og på relevante ni-
våer” (Utdanningsdirektoratet 2004). En slik tilnærming til læreplaner er 
ny i norsk sammenheng, men ideene om lesing og skriving på tvers av 
fag er ikke nye, verken i Norge eller i andre land. I Fremtidens danskfag 
(2003) foreslås for eksempel dansk som fellesfag i lærerutdannelsen, 
nettopp med en slik begrunnelse. I den svenske kunnskapsoversikten Att 
läsa och skriva (Myndigheten för skolutveckling 2003) understrekes også 
alle fags ansvar for språkutviklingen.  

Når vi diskuterer lærerutdanningens utfordringer i et leseperspektiv, er 
det nødvendig å sortere hovedutfordringene i to: Det som gjelder lærerut-
danning for norskfaget, og det som gjelder lærerutdanning for alle andre 
fag. Norskfaget og dets nordiske søsterfag står sentralt fordi disse lære-
rutdanningsfagene utdanner for de skolefagene som har hovedansvaret 
for utvikling av elevers lese- og skrivekompetanse. Når det gjelder lærer-
utdanning i andre fag, gir de to norske lærerutdanningene per i dag veldig 
ulikt utgangspunkt, og i denne sammenhengen kan vi si at det er allmenn-
lærerutdanningen som kommer best ut av det. Her er  

Norsk og Grunnleggende lese-, skrive- og matematikkopplæring obli-
gatorisk. Hvis man utdanner seg som realfagslærer eller lærer i samfunns-
fag med kombinasjon av fagstudier og praktisk pedagogisk seminar, har 
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man hittil ikke møtt norskfaglige emner (som lesing og skriving). Det er 
imidlertid nærliggende å tenke seg at den nye vektleggingen av grunnleg-
gende ferdigheter på tvers av fag i grunnopplæringen, vil føre til at man 
må vurdere innholdet i lærerutdanningene på nytt.   

Ny sammensetting av elevgruppen – ytterligere utfordringer 
I IEA-studien i lesing fra begynnelsen av 1990-tallet var Norge, Sverige 
og Danmark blant de landene som hadde størst forskjeller i leseprestasjo-
ner mellom elever som snakket skolespråket hjemme, og elever som 
snakket et annet språk i hjemmet (Elley 1992). Også i de etterfølgende 
PISA- og PIRLS-undersøkelsene framstår de svake prestasjonene til ele-
ver som leser på andrespråket, som en hovedutfordring. Lærerutdanning-
en har så langt hatt store problemer med å møte denne utfordringen, blant 
annet med å finne rom for å prioritere utdanning i fag som styrker lærer-
nes kompetanse på området i de nasjonale rammeplanene, og med å re-
kruttere minoritetsspråklige lærerstudenter. Likevel er det flere lyspunkt. 
I Danmark tilbyr for eksempel stadig flere seminarier dansk som andre-
språk som linjefag (Fremtidens danskfag 2003). I Norge er det etablert et 
forsøk med en bachelorgrad i tospråklig opplæring. Samtidig har det vært 
utlyst utdanningsstipend for minoritetsspråklige lærere. Begge disse tilta-
kene er hjemlet i departementets nye tiltaksplan for Likeverdig opplæring 
(UFD 2004b). Resultatene fra de internasjonale leseundersøkelsene do-
kumenterer at vi ennå ikke er gode nok til å tilrettelegge en opplæring i 
skolen som tar hensyn til at en stadig voksende andel av elevene vokser 
opp med to språk og med skolespråket som sitt andrespråk. Også denne 
utfordringen krever at lærerutdanningen i skolespråket (norsk) styrkes, 
men samtidig at lærere i alle fag lærer hvordan de kan tilrettelegge denne 
elevgruppens spesielle behov for en fagundervisning som også styrker 
deres språkutvikling – så vel muntlig som skriftlig.  

Oppsummering  
I denne artikkelen har jeg forsøkt å peke på noen sentrale utfordringer for 
lærerutdanningen i et leseperspektiv. Utfordringene er mange. Vi trenger 
å diskutere dagens ordninger ut fra spørsmålet om de gir lærerstudentene 
tilstrekkelig rom for faglig og fagdidaktisk fordypning, om de legger 
grunnlaget for faglig glød, om de i tilstrekkelig grad bidrar til å utdanne 
lærere som er endrings- og utviklingsorienterte og som ser behovet for 
livslang læring, om utdanningen lærer studentene å reflektere over prak-
sis og om lærerutdanningen i seg selv er fleksibel nok til å greie å ivareta 
de dagsaktuelle utfordringene. Spørsmålet om å styrke alle framtidige 
læreres kunnskap om forholdet mellom språk og læring og om muntlig og 
skriftlig språkutvikling (lesing og skriving) er også aktuelt. Sist men ikke 
minst vil jeg peke på spørsmålet om dagens lærerutdanning i tilstrekkelig 
grad fokuserer på å utvikle lærerstudentenes kyndighet i å tilrettelegge for 
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læring. Dette gjelder generelt, men det gjelder i dag i særlig grad i forhold 
til elever fra språklige og kulturelle minoriteter.  

Et viktig allment virkemiddel for å forbedre lærerutdanningen er å ut-
vikle det kunnskapsgrunnlaget den bygger på. Det kan vi blant annet 
gjøre gjennom å intensivere praksisnær forskning som kan hjelpe oss med 
å ”utvikle øynene” og reflektere over leseopplæring og lesepraksiser i 
skolen. 
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5.1.2 Referat 

Arbejdsseminar om læsefærdigheder i Norden 3.–4. februar 2005 
Tema: Fremtidens tekstkompetence 
 
Emne: Læreruddannelsen  
Gruppeleder Lise Iversen Kulbrandstad 
 
Deltagere i gruppe 1: 
 
• Merja Strømberg, Sverige 
• Katarina Engquist, Sverige 
• Holger Juul, Danmark 
• Birthe Kjær Jensen, Danmark 
• Rósa G. Eggertsdottir, Island 
• Magrét Hardarddóttir, Island 
• Tove Brekke, Norge 
• Lise Iversen Kulbrandstad, Norge 

 
Referent:Jennifer Cooper Schmidt 

 
Hvad skal fremtidens lærere kunne? Det overordnede tema i gruppedi-
skussionen handler om hvordan man i læreruddannelsen ruster de kom-
mende lærere til at kunne tilpasse undervisningen til alle elever. Hvordan 
man giver de lærerstuderende redskaber til at kunne undervise alle børn: 
de dygtige som gerne vil og er motiverede, de som har læsevanskelighe-
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der i forskellige grader, de elever som har et andet modersmål, de som 
mangler motivationen, osv. Hvordan man forbereder de kommende lære-
re, så de er kompetente til at kunne håndtere den omstilling og tilpasning, 
som samfundsudviklingen kræver. Nøglebegreber i diskussionen er sko-
leelevernes læseindlæring og –udvikling, og disse emners status i lærer-
uddannelsen.  

Torsdagens gruppearbejde tager udgangspunkt i Lises præsentation.. 
Hun har til arbejdet udformet et handout og laver en detaljeret gennem-
gang for de øvrige deltagere. Lises præsentation er resumeret i hendes 
indlæg andetsteds i rapporten. 

Derpå følger en løs snak om folks umiddelbare tanker om temaet. 
Gennemgående er bekymringen for børns læsefærdigheder; næsten en 
femtedel af eleverne læser så dårligt, at de i virkeligheden ligger under 
funktionsniveau, når de forlader skolen. Hvis man skal løse dette kæmpe-
problem, kræver det en omstrukturering og opprioritering af ikke blot 
læseindlæring, men også at man retter opmærksomheden mod læseudvik-
ling. Det er ikke nok at lære børnene på første og andet klassetrin, hvor-
dan man læser; det er lige så vigtigt at man fortsætter fokuseringen på 
læsningen i det videre skoleforløb, så eleverne bliver motiverede og inte-
resserede læsere, som kan forholde sig til og reflektere over de ting de 
læser.  

Som det er i dag lægges ikke tilstrækkelig opmærksomhed på vigtig-
heden af læseindlæringen og -udviklingen. På læreruddannelserne i Nor-
den er ikke sat megen tid af til undervisning i, hvordan man lærer børn at 
læse. I Norge er norsk et obligatorisk fællesfag i læreruddannelsen, mens 
dansk ikke er det i Danmark, man overvejer dog at indføre samme praksis 
som i Norge. Efter blot et halvt årsværks undervisning i norsk/dansk skal 
læreren kunne undervise elever fra 1. til 10. klassetrin, samt voksne på 
voksenuddannelsescentrene. Og det er vel at mærke ikke selve læseindlæ-
ringenefe der vægter tungest i det halve årsværk, som læreren får med sig 
i sin uddannelse. Faktisk oplever man at nyuddannede lærere ikke tør 
undervise i en første klasse, simpelthen fordi de ikke har redskaberne til 
at lære børnene at læse.  

Et andet ikke uvæsentligt problem er den mere eller mindre vedvaren-
de uro, der ses og høres i klasseværelserne. Som en af deltagerne i di-
skussionen udtrykker det; fred og ro, tak! Det er et under, hvis børnene 
overhovedet lærer noget i den tumult, som de færdes i til daglig i skolen. 
For at kunne gennemføre en god og tilfredsstillende undervisning er det 
nødvendigt med en vis form for ro og orden, så alle elever kan fokusere 
og koncentrere sig om det der foregår, og ikke bliver distraherede af di-
verse forstyrrelser. 

At være lærer er en vældig kompleks opgave. Det er en fejlopfattelse 
at man bliver en god lærer, når blot man har været lærer længe nok. I 
stedet for er det uhyre vigtigt at lærerne kan selvreflektere og har kompe-
tence at ændre og udvikle sig. Et af citaterne fra Lises handout rammer 
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hovedet på sømmet: ”To be fit for teaching is to be able to handle chan-
ge”. Lærernes faglighed skal styrkes, så de er rustede til at kunne give 
alle elever udfordringer på alle niveauer. Endelig bør alle lærere have 
grundlæggende specialpædagogiske kundskaber, så de bliver i stand til at 
identificere og lokalisere evt. specielle behov hos eleverne i langt højere 
grad end de kan i dag.  

Fredagens gruppearbejde starter med en opsummering af den foregå-
ende dags diskussion, dernæst diskuteres de uddelte spørgsmål. Fælles-
træk fra torsdag er: 

 
• Fagligheden skal styrkes i læreruddannelsen. 
• Beredskabet for at møde alle elever skal styrkes. 
• Der skal være mangfoldighed i læsning og skrivning 

- det er vigtigt at inddrage læsning og skrivning af tekster i 
forskellige genrer. 

• Uddannelsen skal være praksisnært forskningsbaseret. 
- De studerende skal lære at reflektere over forskellige metodiske 

tilnærmelser til læsning. 
• Teorien og også praksis skal styrkes i læreruddannelsen.  

- Læse- og skrivefærdigheder skal ikke blot være grundlæggende 
læring, men også videreudviklende.  

- Alle børn skal udfordres på alle niveauer 
 

Gruppen lægger ud med spørgsmål 3: Hvad skal læseuddannelsen handle 
om? 
 
• Læsning skal ikke isoleres, men ses i sammenhæng med skrivning, 

den almene sprogudvikling, arbejdet med litteratur og sagprosa osv. 
• Kundskab om tekstverden, kendskab til forskellige slags tekster. 

- Læreruddannelsen skal være forskningsbaseret; man skal vide 
hvad der virker. 

- Læreruddannelsen skal fremme metoderefleksion: lærerne skal 
kunne reflektere over metoderne i stedet for at betragte hver 
enkelt metode som et værktøj. 

- Lærerne skal ”be able to change” i takt med den foranderlige 
verden. 

 
Spørgsmål 4: Hvordan skal uddannelsen forholde sig til de forandringer 
der er sket i læse- og skriveindlæringen, affødt af den øgede anvendelse 
af IT og computere? Ligesom skoleeleverne er de lærere, som uddannes 
nu, født og opvokset med en massiv påvirkning fra denne ”nye” verden 
fuld af IT. I forhold til de lærere, som har mange år på bagen, vil de unge 
lærere have et helt andet grundlag for at arbejde med alt det nye. Derimod 
er de ældre lærere nødt til at holde trit med udviklingen, ellers risikerer 
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man at eleverne kommer i skole og er klogere end lærerne på visse områ-
der.  

Spørgsmål 2: Skal uddannelsen i læsningens teori og praksis gives til 
samtlige lærerstuderende, eller blot til dem, som vælger modersmålet som 
fordybet emne? En kombination vil være en ideel løsning. Alle lærere har 
et sprogligt ansvar for eleverne i skolen og de skal derfor alle være læse-
kompetente, men man skal stadig uddanne specialister. Altså bør læseteo-
ri og – praksis være obligatorisk for alle lærerstuderende, men samtidig 
skal man kunne vælge en endnu grundigere, fordybende træning, så man 
får en mere specialiseret kunnen. Et problem er dog at de lærerstuderende 
kan have svært ved at finde motivationen, når man skal have obligatori-
ske fællesfag; det er ikke så spændende når det er noget, man ikke selv 
har valgt.  

Et andet ønske er, at lærere er i stand til at diagnosticere og sende vi-
dere, når elever ”falder igennem”. En løsning kunne være at indføre et 
specialpædagogisk fællesfag i uddannelsen, som udstyrer lærerne med 
redskaber til at identificere problemerne. 

Spørgsmål 1: Hvordan kan man definere hvilken status læsning og 
skrivning har i læreruddannelsen? Et paradoks er: De universitetsuddan-
nede undervisere på læreruddannelserne skal undervise de lærerstuderen-
de i, hvordan de skal lære børn at læse og skrive. Og mange af dem har i 
realiteten ikke selv lært noget om det! På universiteterne savner man no-
get mere didaktik-lære.  

I Sverige diskuterer man hvorvidt man skal indføre legitimering af læ-
rere på samme måde som med f.eks. læger for at højne standard og status, 
og i Danmark er der i folkeskoleloven krav om at man inden fastansættel-
se skal have taget eksamen.  

Spørgsmål 5: Hvordan skal læreruddannelsen se ud om 5–10 år? Et af 
nøglebegreberne i denne forbindelse er den foranderlige verden: de nye 
lærere skal være omstillelige, kompetente og fagligt stærkere end nu for 
at kunne rumme – og følge med i – de mange forandringer, der sker med 
stor hast i verden. Man kunne håbe på meget mere feltarbejde i løbet af 
læreruddannelsen; nedbryde murene og skabe luft og forbindelse mellem 
studiet og den virkelige verden. Undervisningen skal være situationsbase-
ret og der skal være kobling mellem teori og praksis. Et andet nøglebe-
greb er refleksion: læreren skal ikke blot kunne forholde sig kritisk til 
metoder o.a., men skal tillige kunne reflektere over sig selv og egne præ-
stationer, og konstant stille sig selv spørgsmålet: ”hvordan kan jeg gøre 
det bedre endnu?”.  
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5.2 Læsning i skole og hjem 

5.2.1 Språk och läsning 

Mats Myrberg 
(artikelmanus till LOCUS, 15 januari 2004) 
 
 
 
Forskning om små barns språkutveckling har de senaste tjugo åren för-
ändrat synen på läs- och skrivinlärning och läs- och skrivsvårigheter. 
Läsforskningen har också visat på kontinuiteten från förskoleårens språk-
liga utveckling till tonåringens utvecklade läs- och skrivförmåga. Samti-
digt som forskningen visat på nya pedagogiska möjligheter har de senaste 
tio åren inneburit en tillbakagång i svenska barns och ungdomars läs- och 
skrivförmåga. Orsaker till detta, samt möjliga åtgärder för att vända tren-
den diskuteras i denna artikel. 

Småbarnsårens språkutvecklingspedagogik 
En av vändpunkterna i den moderna psykologins historia handlade om 
språkutveckling. Burrhus F. Skinner, behaviorismens banérförare under 
1940- och 1950-talet, menade att språkinlärning inte skiljer sig från inlär-
ning av färdigheter som till exempel att lära sig cykla. I grunden uppstår 
språklig förmåga enligt denna uppfattning genom miljöpåverkan. Noam 
Chomsky hävdade i motsats till behavioristerna att språkutveckling byg-
ger på en biologiskt grundad nedärvd förutsättning för språkutveckling 
som är unik för människan. Chomskys uppfattning och den debatt som 
följde i början av 1960-talet (Bolles, 1999) ledde till behaviorismens fall 
som vetenskapligt paradigm för psykologisk forskning. En annan följd av 
Chomskys arbete var att psykologi, språkvetenskap och neurologi närma-
de sig varandra i gemensamma forskningsansträngningar som lett till en 
ny bild av barns språkutveckling.  

Under 1990-talet har ett nytt genombrott i forskningen om barns språ-
kutveckling skett (Kuhl m fl 1992, Aitchison, 1996, Newsweek 1996, 
Snow, Burns och Griffin 1998, Tsao, Liu & Kuhl 2004). Nordiska forska-
re har spelat en framträdande roll i denna nya forskningstradition. Här 
kombineras arvs- och miljöfaktorer i en gemensam modell för barns 
språkutveckling. Människans språkgenetiska kapital förser spädbarn med 
”perceptuella magneter” som gör dem särskilt mottagliga för språklig 
stimulering. Dessa ”magneter” fångar upp modersmålet med all dess 
språkljudsnyanser. Avgörande steg på väg mot den vuxna människans 
språkliga kompetens tas före ett års ålder. Små barns språkutveckling 
börjar t.o.m. i moderlivet. Efter sjätte fostermånaden utvecklas en förmå-
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ga att särskilja språkljud från andra omgivningsljud. Hörselsinnet hos ett 
nyfött barn är utvecklat så att barnet kan uppfatta alla förekommande 
språkljud i världens cirka 6.000 språk. Det nyfödda barnets hjärna ut-
vecklas sedan i samspel med ljudmiljön. Barn som hör tal runt sig ökar 
sin känslighet för det frekvensspektrum som hör till mänskligt tal. Barn 
som hör buller och annat störande omgivningsljud drabbas inte bara så att 
den dåliga ljudmiljön stänger ute talet. Hjärnan ökar sin känslighet för 
ljud i bullrets ljudspektrum i stället för i talets. Barnen får på detta sätt 
sämre fysiologiska förutsättningar för sin talutveckling pråklig stimule-
ring och språklig interaktion har avgörande betydelse för språkutveck-
lingsförloppet. Barn som inte möter grundläggande språkliga strukturer 
tidigt får svårigheter att utveckla språklig förmåga på ett normalt sätt. De 
språkliga strukturerna kan representeras på olika sätt. Magnusson (2000) 
visade på avgörande skillnader mellan döva spädbarn som tidigt möter 
teckenspråk och sådana som inte gör det. Barn som diagnosticeras under 
de första levnadsveckorna och sedan får teckenbaserad (i stället för talba-
serad) språkstimulans och träning utvecklar sin språkliga förmåga paral-
lellt med hörande barn. Barn som får sin diagnos under eller efter andra 
levnadsåret och därför inte möter teckenspråk, för stora svårigheter att 
komma ikapp språkligt.  

Forskningsrönen ger oss konturerna av en språkutvecklingspedagogik 
för små barn. De första levnadsåren är av avgörande betydelse för barnets 
fortsatta språkliga utveckling. Hart och Risley (1995) visar på stora skill-
nader i ordförrådsutveckling hos barn mellan ett och tre års ålder beroen-
de på språkvanor i hemmet. Föräldrar fungerar i de flesta fall väl som 
intuitiva språkutvecklingsexperter för sina barn. Barnen möter sitt mo-
dersmål med många interaktionstillfällen varje dag, med mycket av 
språklig upprepning (sånger, lekar med språkramsor, namn på personer, 
saker, gosedjur etc.). De har vid ett års ålder fått en god representation av 
just sitt modersmåls språkljud. För svenskans del rör det sig om cirka 40 
fonem (minsta betydelseskiljande språkljud). Svenskan har en vokalrike-
dom som få andra språk, vilket gör att det lilla svenska barnet kan uppfat-
ta skillnaden mellan lång och kort vokal, och mellan näraliggande vokaler 
som [i] och [y]. Det s.k. ”fonologiska utvecklingsfönstret” står vidöppet 
under förskoleåldrarna och en bit in i grundskoleåldrarna. En nyinvand-
rad tonåring har väsentligt svårare att tillägna sig fonemstrukturen i 
svenska än ettåringen. En människa som invandrar till Sverige i vuxen 
ålder är oftast oförmögen att utveckla denna språkkänslighet.  

Ettåringen är självklart inte kapabel att uttala de flesta av fonemen. 
Detta kräver mycket av talmotorisk träning, för särskilt krångliga språk-
ljud och språkljudsmöten kanske tio år av träning. Det är väsentligt att 
skilja på ”språket i munnen” och ”språket i huvudet” för att kunna bedö-
ma barns språkliga utveckling och eventuella behov av stöd. Många barn 
som har talmotoriska svårigheter har ändå en mycket god fonologisk 
representation. De reagerar spontant när vuxna försöker imitera deras 
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uttal: ”Det heter inte ’ideltott’ – det heter ’i-d-e-l-t-o-tt’”. ”Igelkotten” 
finns i barnets huvud som en alldeles korrekt fonologisk representation, 
men i munnen blir det ändå ”i-d-e-l-t-o-tt”. Ett otydligt tal kan dock dölja 
fonologiska problem som är mycket viktiga att komma tillrätta med tidigt 
i barnets utveckling. Här handlar det alltså inte bara om bristfälligt uttal. 
Barn som har mer djupgående problem med sin fonologiska representa-
tion får svårt att kommunicera med andra barn och vuxna, berätta och 
förstå berättelser, och interagera med andra barn i leksituationer som 
kräver socialt samspel. Dessa barn behöver mycket konkreta språkliga 
övningar där berättelser formas i lek, kanske med favoritdjur och favorit-
leksaker som aktörer och rekvisita. Vuxna i barnets omgivning måste 
vara så väl införstådda med handlingen att de kan brygga över språkliga 
brister. Föräldrar och förskolepersonal kan behöva daglig ”språköverläm-
ning” där varje språkligt utvecklingssteg – nya ord och fonem – tas upp. 
Högläsning med välbekanta böcker och figurer kommer därnäst. I dessa 
böcker skall handlingen bäras framåt i första hand av bilderna. Vuxna 
medläsares kommentarer får gärna vara repetitiva och övertydliga intill 
tjatighetens gräns. Barnens egna funderingar och kommentarer måste 
inväntas. En tålmodig morfar kan vara en bättre språkutvecklingsresurs 
än en stressad förskollärare. 

Redan från tvåårsåldern kan man se hur barn tar viktiga utvecklings-
steg på väg mot läsning. Tvåordssatser börjar ersätta ettordssatser. Spon-
tan upprepning av äldre barns och vuxnas språkljud och språkmönster, 
förmåga att följa uppmaningar till gemensam uppmärksamhet (”Titta 
där….”), ordböjningar, samt egna språkliga initiativ är signaler om pågå-
ende och positiv språkutveckling. Nya ord dyker dagligen upp i barnets 
förståelseordförråd. Många av dem införlivas också i barnets aktiva ord-
förråd. Från den nyblivna tvååringens ordförråd om kanske 20–50 ord tas 
dagligen steg på väg mot sexåringens 4–5.000 ord.  

Hart och Risley (a.a.) skisserade viktiga drag i ”vardagspedagogik” 
för att tidigt stödja små barns språkutveckling. Hart och Risleys budskap 
kan sammanfattas i sju pedagogiska imperativ för att utveckla små barns 
språkliga förmåga: 

 
• Skapa en språkspegel av allt som pågår, rikta barns uppmärksamhet på 

det som sker, påpeka vad som är särskilt värt att uppmärksamma.  
• Skapa en gemensam erfarenhetsbas mellan barn, föräldrar och 

förskolepersonal. 
• Skapa struktur och förväntan kring det som sker. Samma lekar, rutiner 

och händelser återkommer varje dag och åtföljs av identiskt lika kom-
mentarer.  

• Skapa en positiv attityd till språket genom att låta den språkliga inter-
aktionen förknippas med positiva och behagliga upplevelser. Om den 
språkliga interaktionen mest utgörs av förmaningar och tillrättavis-
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ningar (som språkligt sent utvecklade och livliga små pojkar ofta råkar 
ut för) blir inte språkutveckling något tilltalande och lockande. 

• Berätta mer än vad som krävs för att svara på barns frågor. På det 
viset skapas en språklig utvecklingsdimension för begreppsutveckling, 
tolkning och förklaring kring det barnet funderar över.  

• Bryt då och då vuxensysslor för att engagera dig i saker barn spontant 
initierar. Visa att barn kan förvänta sig respons på sina språkliga 
initiativ. 

• Språkets form är mindre viktigt än språkets innehåll – uppmuntra i 
stället för att korrigera. 

 
Hart och Risley (a.a.)påpekar att föräldrar som själva har ett rikt språk 
”…passed their interactional style on to the next generation”. Det rör sig i 
stor utsträckning om samma språkstil som tillämpas och premieras i sko-
lan. Barn som tidigt erövrar dessa språkmönster får alltså ett försprång 
framför andra i skolstarten. 

I 4–5-årsåldern är de flesta barn redan på god väg mot läsning. Erfa-
renheter av högläsning har en central betydelse för de barn som till synes 
spontant utvecklar språklig uppmärksamhet. Man kan också se resultatet 
av denna utvecklingsprocess i barnens sätt att reagera i högläsningssitua-
tioner. Femåringen som deltar i högläsning  

 
• pekar i boken på bild och text som anknyter till det just lästa 
• associerar till egna upplevelser under läsningen 
• återberättar eller dramatiserar texten  
• lyssnar uppmärksamt och koncentrerat 
• kan svara på frågor om texten 
• kan göra inferenser utifrån text och bild 

 
Sexåringen som nyss gått förskoleklass och skall börja skolår 1 har tagit 
ytterligare viktiga steg på väg mot läs- och skrivförmåga. Han/hon 
 
• förstår att bokstäver representerar språkljud 
• förstår att talade ord kan segmenteras i fonem 
• kan identifiera samma ljud i t ex ”Katt” och ”Apa” – hör att ljudet inte 

finns i ”Hund” 
• kan hitta ord som rimmar på ett givet ord 
• känner igen både små och stora bokstäver 
• kan skriva många bokstäver utan hjälp 
• skriver spontant meddelanden som riktar sig till andra barn och vuxna 
• kan skriva sitt eget, vänners och syskons namn 
• kan skriva några enkla ord 
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Läs- och skrivinlärning 
Barn som växer upp i hem med lästraditioner har ett bättre utgångsläge 
för sin språkutveckling än barn i bokfattiga hem. ”Antal böcker i hem-
met” är en viktig faktor som samspelar med läs- och skrivförmågans ut-
veckling (Lundberg och Linnakylä 1993). Det rör sig självklart inte om 
något enkelt orsakssamband. Antal böcker i hemmet står som samlande 
symbol för en positiv språkmiljö och höga språkliga ambitioner. Föräld-
rar och äldre syskon som läser böcker bildar positiva förebilder för barn. I 
hemmet med många böcker förs också många samtal om texter i böcker 
och tidningar. Det blir uppenbart för barnet att boken eller tidningstexten 
avbildar något verkligt eller påhittat, spännande eller sorgligt, berättelser 
som handlar om saker som inte äger rum här och nu. I hem med många 
böcker skrivs också många texter av olika slag – meddelanden, minneslis-
tor, brev och vykort, texter på datorn etc. Många ord och bokstäver skrivs 
av vuxna och äldre syskon, vilket gör att barn i dessa familjer också 
uppmuntras att skriva själva. 

Talspråksutvecklingen är av avgörande betydelse för barnets senare 
läs- och skrivutveckling. Liberman, m. fl.visade redan för trettio år sedan 
(Liberman et al 1974) att barns uppmärksamhet på talspråkets fonologis-
ka egenskaper är en viktig förutsättning för en normal läs- och skrivut-
veckling. Lundberg m. fl. utvecklade ett pedagogiskt program baserat på 
Libermans och andras forskning (Lundberg, Frost och Petersen 1988), 
och visade att träning av fonologisk medvetenhet hade en mycket positiv 
påverkan på senare läs- och skrivutveckling hos barn som inte utvecklat 
denna medvetenhet före läsinlärningsstart. Programmet innehåller dagliga 
pass med språklekar och fonologiska övningar i åtta månader i sexårs-
grupper, med livlig kommunikation i barngruppen. Den uttalade ambitio-
nen i programmet är att alla skall lyckas. 

 
Grundläggande ingredienser i programmet är: 
 
• Lyssna efter ljud 
• Skilja på språkljud och omgivningsljud 
• Leka med ord som rimmar, läsa ramsor 
• Vad är en mening? Hur delar man in den i ord? 
• Dela upp ord i stavelser – markera stavelserytm 
• Känna igen första ljud i ord – först enkla ljud som ”aaa”och ”uuuu”, 

sedan litet svårare som ”p” och ”k”, sist de svåraste som ”h” och ”t” 
• Känna igen sista ljudet i ord 
• Känna igen alla ljud i ord, ta bort, lägga till och flytta ljud 

 
Det rör sig alltså om något mer än att sjunga, rimma och läsa ramsor i 
förskolan. 
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Att rimma och klappa i händerna gör ingen nytta om man inte aktivt 
får barnen att uppmärksamma vad i orden som rimmar eller motsvarar 
stavelserytmen. 

Fortsatt läs- och skrivutveckling 
Ordförrådet spelar en nyckelroll i den fortsatta utvecklingen av läsförmå-
gan, med ömsesidiga orsakssamband mellan ordförrådsutveckling och 
läsvanor. 80 procent av orden i ”läsordförrådet” uppträder nästan aldrig i 
det vardagliga talspråket (Stanovich 1986). År-3-läromedel har till exem-
pel ett mer avancerat ordförråd än nöjesprogram för vuxna på TV:s bästa 
sändningstid (Stanovich a.a.). Det är alltså nödvändigt att möta skrivna 
texter för att utveckla sitt ordförråd. Texterna måste dessutom på ett roligt 
och stimulerande sätt utmana varje barns språkliga förmåga. Eftersom 
spännvidden i språkförmåga är avsevärd i en nybörjargrupp i grundskolan 
ställer detta höga krav på lärare. Pojkar i skolår 1 i grundskolan som är 
födda sent på året kan ligga på en femårings normala språkutvecklingsni-
vå, medan flickor som är födda tidigt på året kan ligga på en nioårings 
normala utvecklingsnivå. Inom ramen för samma grupp kan spännvidden 
alltså vara fyra utvecklingsår. 

Ordförrådsutvecklingen leder också till bättre läsförståelsestrategier. 
Om man har utvecklat en förmåga att ”knäcka” okända ord har man sam-
tidigt utvecklat en förmåga att ”förstå när man inte förstår”. Detta är i sin 
tur avgörande för den fortsatta utvecklingen av ordförråd och läsförståel-
se. Stanovich (a.a. sid. 380) visar på mycket stora variationer i lästrä-
ningsmängd i skolan mellan grupper av elever med olika lässkicklighet. 
Under en studerad vecka läste en av de mest avancerade eleverna i en 
nybörjarklass 1.933 ord under lästimmarna. En av de mindre avancerade 
eleverna läste 16 ord under samma tid. Andra forskare som refereras av 
Stanovich uppskattar de summerade läserfarenheterna under ett år till ca 
100.000 ord för den grupp elever som var minst läsmotiverad. De mest 
motiverade eleverna läste mellan 10 och 50 miljoner ord, dvs. 100–500 
gånger mer än den grupp som läste minst. En positiv och en negativ cir-
kel etableras. De elever som tränar mest är de som redan utvecklat sin 
lässkicklighet mest, medan de elever som behöver mest träning får minst. 

I läs- och skrivutvecklingens grundläggande fas (Frost 2002) förlitar 
sig barn på flera parallella strategier för att läsa text. ”Alfabetisk läsning” 
bygger på korrespondens mellan bokstavstecken och språkljud. Eget skri-
vande spelar en viktig roll i den alfabetiska vägen till skriftspråket. ”Hel-
ordsläsning” bygger på överinlärda bokstavsmönster, ofta högfrekventa 
småord som barnen mött ofta i upprepad läsning av omtyckta och välbe-
kanta texter, till exempel i barnböcker. Helordsläsning är en vedertagen 
men oegentlig beteckning, eftersom det i förlängningen rör sig om att 
visuellt identifiera högfrekventa orddelar (stavelser, bokstavskluster, eller 
morfem). Denna ortografiska läsning, som är den korrekta beteckningen 
på strategin, bildar basen för högautomatiserad läsning med fokus på 
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läsförståelse i stället för ordavkodning. Sådan ”flytande läsning” är en 
förutsättning för bokslukarålderns kraftiga ordförrådsutveckling. Det rör 
sig om ett ordförrådstillskott på uppemot tio nya ord per dag. De barn 
som inte tidigt utvecklar flytande läsning kommer att få en väsentligt 
långsammare ordförrådsutveckling och väsentligt sämre läsförståelse. För 
många lärare som inte är specialister på barns språkutveckling ser det ut 
som ointresse eller till och med obegåvning. 

Ordförrådsutveckling bör alltså vara en central fråga i skolans insatser 
för att utveckla barns och ungdomars språk från småbarnsavdelningar i 
förskolan till gymnasieskolan. Ändå uppfattar många lärare inte ordförrå-
dets centrala roll. I Skolverkets nationella utvärderingsprogram visar det 
sig att en stor majoritet av grundskolans lärare år 2003 anser att en ord-
kunskap är ett underordnat mål i deras undervisning. Andelen lärare som 
anser att ordkunskap är viktigt har mer än halverats på tio år (Skolverket 
2004). Orienteringsämnena i skolan står tillsammans med litteraturläs-
ning i svenska för de viktigaste utvecklingsplattformarna. Läromedel i 
natur- och samhällsorientering måste fylla högt ställda krav i detta avse-
ende, liksom lärarens strategier för att förklara och utveckla ord och be-
grepp.  

I den s.k. konsensusrapporten (Myrberg 2003) beskrivs centrala drag i 
ordförrådspedagogik på följande sätt: 

 ”Läsförståelse och ordförråd utvecklas genom att samtala om texter man läser 
gemensamt i klassen, genom att läsa flera olika texter om samma sak i stället för 
att förlita sig till en lärobok, och genom att läsa texter som utmanar elevens fanta-
si och föreställningsförmåga” 
(Myrberg 2003, sid. 8) 
 

Tyst läsning, ”bänkböcker” etc. fungerar inte för att hjälpa barn som själ-
va inte utvecklat goda läsförståelsestrategier. Många barn klarar sig ige-
nom det grundläggande läs- och skrivinlärningsstadiet utan uppenbara 
problem, men fortsätter inte sedan att utveckla sin läs- och skrivförmåga 
med läsförståelseproblem som följd. Denna form av läs- och skrivpro-
blem är betydligt vanligare än läs- och skrivsvårigheter som har med 
avkodning och stavning att göra. Wolff (under tryckning) visar på tillta-
gande läsförståelseproblem hos svenska barn och ungdomar. Samma 
mönster avtecknas i Skolverkets nationella utvärdering (Skolverket 
2004). Detta är problem som drabbar eleverna i alla skolämnen. Medve-
ten och föredömlig läsförståelsepedagogik av det slag som beskrivs i 
konsensusrapporten är lika nödvändig som sällsynt: 

”Barn måste få systematisk vägledning i hur man angriper svåra texter, lär sig nya 
ord, hur man drar slutsatser utifrån texter, hur man skapar sig bilder och inre före-
ställningar om olika textinnehåll. Läraren måste ha som ett viktigt mål att lära ut 
ett sådant ”metakognitivt förhållningssätt” som gör det möjligt för eleverna att 
bilda meningsfulla strukturer av texter, att avgöra vad som är viktigt och mindre 
viktigt i texten, och att bedöma sin egen förståelse av det lästa. Det utmärkande 
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för en elev som läser bra är inte att hon eller han alltid förstår, utan att hon/han 
själv kan avgöra när hon/han inte förstår. Denna förmåga måste för många barn 
utvecklas genom aktiv lärarvägledning. Högläsning för eleverna, och samtal om 
det lästa är nödvändiga medel för att utveckla sådana förmågor.” 
(Myrberg 2003, sid. 9)  

På väg mot läs- och skrivförmågans ”medborgarkörkort” 
Läroplanen för obligatoriska skolväsendet (Lpo94) säger att ”Eleverna skall 
kunna orientera sig i en komplex verklighet, med ett stort informationsflöde 
och snabb förändringstakt” (Utbildningsdepartementet 1999, s. 7). Som ex-
empel på uppnåendemål i svenska för skolår nio anges att eleverna skall 
kunna läsa en dagstidningsartikel i ett vardagligt ämne med god förståel-
se. Det rör sig om en kravspecifikation för ett demokratiskt samhälle där 
en läs- och skrivförmåga som tillåter människor att själva bilda sig upp-
fattningar och värdera budskap är en grundläggande förutsättning. Kraven 
på läs- och skrivförmåga i läroplanen kan jämföras med ett ”medborgar-
körkort”. Den som inte klarar kravnivån faller lätt offer för vilseledande 
och förenklade budskap, såväl när det gäller politisk opinionsbildning 
som marknadsföring av tjänster och varor.  

I ”International Adult Literacy Study” (IALS) som genomfördes mel-
lan åren 1994 och 1998 kartlades läs- och skrivförmågan bland ungdomar 
och vuxna i tjugofem länder, däribland Sverige. Bland de yngsta i studien 
klarade 80 procent ”medborgarkörkortet”. De kunde genomföra läs-, 
skriv- och räkneuppgifter som kräver förmåga att tränga in i längre texter, 
bearbeta och värdera informationen, och dra egna slutsatser om förhål-
lande som inte direkt uttrycks i texten. Det kan röra sig om att läsa och 
förstå nyhetsartiklar i dagstidningen, och kunna avgöra vilket artikeln 
huvudtema är (Handlar denna artikel om ”Galna-ko-sjukan” eller om 
”Mul-och-klöv-sjukan”?). Det kan också röra sig om att kunna förstå och 
använda dokument av skilda slag , som t. ex att läsa prisvillkor för att 
kunna utnyttja rabatterbjudanden på förmånligaste villkor.  

Tjugo procent av de yngsta klarade alltså inte uppgifter av detta slag. 
Fem procent klarade enbart de allra enklaste uppgifterna i undersökning-
en. Dessa uppgifter ställer inte krav på att man skall kunna besvara upp-
gifter skriftligt. Texterna som utgör underlag för detta slags uppgifter är 
mycket korta och väl strukturerade. 

De svenska ungdomarna utgjorde tillsammans med de finska, norska, 
holländska och kanadensiska tätgruppen i undersökningen. Det rör sig om 
ungdomar som i huvudsak gick i grundskolan under senare delen av 
1980-talet och början av 1990-talet. En motsvarande bild av läs- och 
skrivförmåga bland ungdomar som gått i grundskolan under 1990-tal 
visar inte en lika positiv bild (Skolverket 2001, 2004). Visserligen place-
rar sig de svenska femtonåringarna (i de flesta fall elever i skolår nio i 
grundskolan) i den främsta tredjedelen bland de nära fyrtio länder som 
deltog, men resultaten tyder på en tillbakagång i ungas läs- och skrivför-
måga de senaste tio åren. Skolverket konstaterar att två tredjedelar av 
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femtonåringarna nått en läs- och skrivförmåga som motsvarar kraven i 
vuxenlivet (Skolverket 2004). Motsvarande andel bland 16–19-åringarna 
i IALS 1994 var 80 %. Denna skillnad avspeglar högst sannolikt en reell 
tillbakagång i svenska ungdomars läs- och skrivförmåga de senaste tio 
åren. Bilden förstärks av Skolverkets nationella utvärdering i grundsko-
lans år nio, som ger en än mer negativ bild av utvecklingen 1995 till 2003 
(Skolverket 2004b).  

Vad är det då som ligger bakom den negativa tendensen, och vad kan 
vi göra åt den? En viktig utgångspunkt är att utveckling av läs- och skriv-
förmåga är ett långdistanslopp. Det som uppenbarar sig i ungdomars läs- 
och skrivförmåga i mitten av 2000-talet är resultat av utvecklingsförlopp 
från början av 1990-talet. Vidare kan man inte enbart söka förklaringar i 
skolinterna förhållanden. Snow et al (1998) identifierar betydelsefulla 
faktorer i såväl samhället, i skolan, som i hemmet.  

Samhällsutvecklingen sedan början av 1990-talet har präglats av nya 
media. Internetkommunikation var enbart tillgängligt för en mycket be-
gränsad grupp specialister i början av 1900-talet. I dag har 85 % alla hus-
håll tillgång till Internet. Mobiltelefoni blev en del av ungdomskulturen i 
Sverige i och med att ”Short message service” (SMS) introducerades. 

Tid för TV-tittande bland barn under 10 år har nära nog fördubblats 
sedan 1990, medan tid för bokläsning har halverats (Lund u.å.). 

Den minskade bokläsningen bland de yngsta barnen avspeglar till stor 
del minskad tid för högläsning för de yngsta barnen. Statistiska Central-
byråns (SCB 2003) tidsanvändningsstudier 1991 och 2001 avspeglar en 
halvering av tiden per dag som föräldrar läser högt för sina barn.  

I OECD:s och Skolverkets (Skolverket 2001) s.k. PISA-undersökning 
redovisas en negativ tendens vad gäller de svenska ungdomarnas läsva-
nor. 35 % av de svenska 15-åringarna läser aldrig för sitt nöjes skull. 
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Det finns en besvärande stor skillnad i resultaten i svenska mellan ung-
domar med svenska som modersmål och ungdomar med annat modersmål 
(Skolverket 2004b,c), och en ökad betydelse för social bakgrund som 
förklaringsfaktor bakom variationen i läs- och skrivförmåga (Skolverket 
2004). 

Kommunaliseringen av skolan i början av 1990-talet sammanföll med 
en kraftig ekonomisk recession som drabbade skolan hårt. Barngrupper-
nas storlek ökade både i grundskolan och i förskolan. Tillgången på spe-
cialpedagogisk expertis minskade med över 40 % på några få år (Myrberg 
2000) De elever som behövde stöd i sin läs- och skrivutveckling hade 
väsentligt sämre möjligheter att få sådan under senare delen av 1990-talet 
än under 1980-talet och början av 1990-talet. 

Hur möter vi den negativa trenden? 
Lärarkompetens är den viktigaste faktor skolan förfogar över för att ut-
veckla elevernas läs- och skrivförmåga (Myrberg, 2003, Gustafsson och 
Myrberg 2002). Sedan början av 1990-talet har utrymmet för läs- och 
skrivpedagogik i grundläggande lärarutbildning inriktad mot de första 
skolåren minskat drastiskt (LHS 2004). 

För att vända den negativa trenden krävs insatser på flera områden där 
lärarkompetensen utgör det mest näraliggande. Ett nationellt komplette-
ringsfortbildningsprogram för samtliga lärare som ansvarar för läs- och 
skrivinlärning bör genomföra snarast. Äldre erfarna lärare bör fungera 
som mentorer för yngre och mindre erfarna. Obligatoriska läs- och skriv-
pedagogiska moment bör införas i lärarutbildningen som riktar sig mot 
yngre barn. En rimlig omfattning av de obligatoriska momenten är två 
terminers heltidsstudier.  

Den genomsnittliga undervisningsgruppens storlek har ökat med 3.5 
elever i skolår fyra sedan början av 1990-talet (Skolverket 2003). Gus-
tafsson (2002) visar att gruppstorleken under de första skolåren är av stor 
betydelse för läs- och skriförmågans utveckling. Staten bör genom lag-
stiftning eller resursfördelning styra gruppstorleken i den inledande läs-
undervisningen så att det främjar elevernas läs- och skrivutveckling.  

Föräldrarna bör uppmärksammas på högläsningens centrala roll för 
barns språkutveckling. Förskolans småbarnsavdelningar och barnavårds-
centralerna bör gemensamt genomföra föräldrautbildning med ett innehåll 
som baseras på forskning om barns språkutveckling.  

Forskningens roll för att påvisa vägar till framgångsrik läs- och skriv-
pedagogik är uppenbar. ”Evidence based reading instruction” är ledstjär-
na för läspedagogiskt utvecklingsarbete i såväl Storbritannien som i USA 
(Reading Today Dec 2004/Jan 2005). Detta innebär att amerikanska och 
brittiska läsforskare ger viktig vägledning för skolutveckling i dessa län-
der. Svensk läsforskning har spelat en viktig roll i forskarsamhället inter-
nationellt, men genomslaget i praktiskt läspedagogiskt utvecklingsarbete 
har inte varit tillräckligt stort. Den svenska forskningen är samtidigt split-
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trad på många små forskargrupper, ibland med enbart en disputerad fors-
kare. Vi behöver skapa ett nationellt resurscentrum för läs- och skriv-
forskning för att samordna resurserna nationellt, säkerställa samarbete 
med de mest betydelsefulla forskningsmiljöerna internationellt, och kon-
tinuerligt omsätta det rika flödet av viktiga forskningsresultat i praktiska 
skolutvecklingsinsatser. 
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5.2.2 Referat 

Arbejdsseminarium om læsefærdigheder i Norden 
Tema: Fremtidens tekstkompetence 
3.–4. februar 2005 
 
Workshop-arbejde 
Gruppe 2: Læsning i hjem og skole 
 
Gruppeleder: Mats Myrberg (SE). 
Gruppedeltagere: Mats Myrberg (SE), Kristina Wester (SE), Steen Har-
bild (DK), Tove Brekke (NO)?, Jørgen Frost (NO), Rannveig Jóhanns-
dóttir (IS), Egil Gabrielsen (NO), Jørgen Balling Rasmussen (DK) og 
Sara Skifte-Lynge (Grønland). 
Referenter: Charlotte Johansen og Siri Nordborg Møller.  

Problemstilling: 
Gruppen drøfter elevernes læsning og skrivning i hjem og skole samt 
forsøger at komme frem til retningslinier for, hvordan den nødvendige 
kontakt mellem hjem og skole, som er et vigtigt element i læseindlærin-
gen, kan etableres. Følgende spørgsmål kan blandt andet drøftes: 
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• Hvordan kan man øge interessen for læsning og læsefærdigheder i 
hjemmet, således at hjemmet påtager sig den vigtige rolle, det har ved 
barnets læseindlæring? 

• Hvordan kan skoler, specialister, læreruddannelsen og beslutnings-
tagere støtte denne proces? 

• Hvordan kan man udnytte den øgende status, informationsteknologien 
har blandt børn og unge, til at hjælpe dem i skolen og hjemmet? 

Indledning v. Mats Myrberg: 
Diskussionen tog udgangspunkt i et oplæg fra professor Mats Myrberg. 

Det handlede blandt andet om en undersøgelse om børns læsevaner i 
Sverige, som viste;  

 
• at læsningen udenfor skolen bliver mindre og mindre.  
• at man ikke læser højt længere. 
• at man ikke læser så meget for fornøjelsens skyld. 
• at der bliver færre og færre bøger i hjemmet. 
• at mens læsningen halveres, fordobles tv-kigningen. 
• at man ikke bruger biblioteket så meget mere. 

Diskussion: 
Emnerne for den efterfølgende diskussion var; 
 
• hvilke signaler Pisa-undersøgelsen sendte.  
• at forstærke skriftkyndigheden. 
• at sende en besked til politikerne om, hvad der skal gøres. 
• at der var forskelligt perspektiv på evaluering.  
• muligheder for forældreinformation / ”forældreuddannelse”. 
• det pædagogiske udviklingsarbejde. 
 
Pisa-undersøgelsen viste, at drengene er dårligere til at læse end pgene, 
og at indfødte er bedre end tosprogede elever.  

Pisa-undersøgelsen er i sig selv ikke løsningen, men kun et middel til 
at finde det nuværende niveau. Løsningerne skal være langsigtede projek-
ter på forskellige områder.  

Muligheden for at styrke skriftkyndigheden blev diskuteret og en spe-
cialuddannelse af læselærere blev foreslået. 

Man blev enige om, at formulere et oplæg til politikerne om, hvad der 
bør eller kan gøres ved læse-færdighederne i Norden.  

Tests i skolen blev diskuteret meget. Der blev talt meget om, hvordan 
man tester nu, og hvordan man har tænkt sig at gøre det i fremtiden. Der 
blev talt en del om evalueringen af disse tests. Mange holdt på, at man 
ikke skulle teste for testens skyld.  

Lærerne skal lære at gennemføre tests, at evaluerer dem og at kunne 
bruge resultaterne til at målrette undervisningen for den enkelte elev. 
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Det blev diskuteret, hvordan man gør det klart for forældrene, hvor 
vigtigt det er, at de læser højt for deres børn og gør dem bekendt med 
bøger fra små af. Og hvordan man gør dem bevidste om, at højtlæsning er 
deres ansvar og ikke bibliotekets eller skolens.  

Det blev foreslået, at man kunne informere igennem tv-programmer 
og igennem børnehavepædagoger og jordemødre. 

I Finland er læreruddannelsen på universitetsniveau og langt mere ef-
tertragtet end i resten af Norden. Større engagement og bedre uddannelse 
giver en bedre lærerstab. Det blev derfor diskuteret, om ikke man bør 
man satse mere på specialiseret uddannelse, især af lærerne til de små 
klasser og til tosprogede elever. 

Derudover bør der være et generelt øget fokus på læse- og skrivefær-
digheder i hele samfundet. 

Lærerne skal være professionelle omkring skole/hjem samarbejdet og 
inddrage forældrene i løsningen af de problemer, der kan opstå omkring 
læsning og skrivning. Læreren skal kunne forholde sig til den enkelte 
elev og kunne opstille mål, som forældrene skal kunne se på skrift.  

Alle var enige om, at det er vigtigt, at man på seminarerne lærer om 
pædagogisk forskning og på den måde kan bringe den videre ud i skolen. 

Det blev foreslået, at man skulle oprette et mentorsystem, hvor ældre 
lærer videregiver deres erfaringer til de yngre lærere, således at de løben-
de er i stand til at evaluere eleverne uden brug af tests. 

På andendagen satte man sig for at formulere et oplæg til politikerne 
med udgangspunkt i gårsdagens diskussion; 

Man blev enige om, at en ny evalueringskultur er nødvendig for at 
tests i skolen skal kunne bruges til noget.  

Sammenfatning: 
Gruppen kom frem til tre vigtige punkter, som man bør tage højde for, 
når man skal forbedre vilkårene for børns læseindlæring. Der skal udvik-
les en evalueringskultur, som ikke blot koncentrerer sig om det enkelte 
barns præstation på et givent tidspunkt, men som omfatter alle aspekter af 
læse-indlæringen (undervisningsplaner, tests, skoleledelsen, samspillet 
mellem hjem og skole, læreruddannelsen o.a.). Et andet vigtigt element i 
forbedringen af børns læseindlæring er lærerkompetence. Læreruddannel-
sen bør derfor styrkes. Sidst men ikke mindst spiller forældrene en stor 
rolle i forhold til børnenes læseindlæring, og man bør derfor satse på i 
højere grad at informere forældrene om deres ansvar i forbindelse med 
dette. 

De ovennævnte punkter vil blive gennemgået yderligere i de følgende 
afsnit. 

Udvikling af en evalueringskultur: 
Som nævnt er der brug for en ny form for evalueringskultur; en evalue-
ring, hvor man ikke kun fokuserer på de enkelte resultater, men i stedet 
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fokuserer på, hvordan man på baggrund af resultaterne kan forbedre un-
dervisningen. Det skal være en proces, hvor man løbende tester, evaluerer 
og gentester både elever og undervisning for at få en homogen udvikling i 
den enkelte klasses skolegang. Evalueringerne skal bruges til en dialog 
mellem elev, lærer og forældre. De skal ikke offentliggøres, men skolen 
skal kunne redegøre for sine målsætninger overfor såvel forældre som 
politikere.  

Evalueringskulturen skal være en fælles base for al undervisning. Læ-
reren skal kunne sætte mål for den enkelte elev og kunne evaluere dem i 
det videre forløb. Nye lærere skal allerede på seminariet stifte bekendt-
skab med evalueringskulturen, og hvordan dette i praksis udføres. Nuvæ-
rende lærere skal efteruddannes både i læse- og skrivefærdighed og i 
evalueringskultur. Derudover bør der indføres et mentorsystem, hvor 
ældre lærere videregiver deres erfaringer til yngre lærere, således at hver 
enkelt lærer ikke skal starte fra bunden af, men derimod får nogle kompe-
tencer til at evaluere eleverne uden brug af tests. Grundlaget for en god 
evalueringskultur kræver, at lærerne selv er med til at udvikle en målsæt-
ning for den enkelte skole. Desuden kræver det, at skolelederne i et kom-
munalt samarbejde har kompetence til at udvikle en strategi for den en-
kelte skole.  

Evalueringskulturen omfatter ikke kun elever og lærere, men også 
forældre, skoleledere og politikere.  

Norden kunne være en udmærket forskningsarena til forskning i vali-
dering af tests.  

Styrkelse af lærerkompetencen: 
Resultaterne fra PISA-undersøgelserne har fået politikerne til at fokusere 
meget på basisfærdighederne (læsning, skrivning, matematik), og de har 
derfor fremlagt forskellige forslag til at styrke disse færdigheder i lærer-
uddannelsen. Et gennemgående problem er, at man kommer med nye 
forslag frem for at evaluere den allerede eksisterende uddannelse, hvoref-
ter man på baggrund af evalueringen kan fortage de nødvendige forbed-
ringer. Et andet problem er, at uddannelsesinstitutionerne ofte er dårlige 
til at implementere de nye uddannelser. Dette har man eksempler på i 
Norge, hvor man i løbet af en forholdsvis kort periode har ændret lærer-
uddannelsen flere gange, men uden at det har givet nævneværdige forbed-
ringer. Generelt set er der stor mangel på kontrol med læreruddannelsen, 
og der er et stort behov for stramninger på dette område. En måde at ska-
be øget kontrol kunne være, at man også her indførte en evalueringskul-
tur, hvor der foregår en løbende evaluering af uddannelsen. Desuden bør 
man satse på større specialisering af de læreruddannede, så de får større 
kompetence indenfor udvalgte områder. Dette vil i praksis betyde bl.a. 
færre liniefag og specialisering indenfor de enkelte klassetrin. Det kræver 
forskellige kompetencer at undervise på forskellige klassetrin, og derfor 
er man nødt til at tilrettelægge læreruddannelsen efter dette. Lærere, der 
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skal undervise i de mindste klasser, har brug for viden om børns sprogud-
vikling og sprogindlæring, og bør også være bekendt med forskningen på 
disse områder, hvorimod lærere på de ældste klassetrin har brug for andre 
kompetencer. Læreruddannelsen skal altså være mere målrettet mod un-
dervisningssituationen i skolen. 

Som følge af nødvendigheden af øget specialisering foreslås det også, 
at man indfører en certificeringsordning for de lærere, der underviser i 
læse- og skriveudvikling, altså 1.–5. klassetrin. Lærerne skal tage et certi-
fikat, som beviser deres egnethed til at undervise i læsning og skrivning, 
og dette certifikat skal fornyes hvert år. Dette ville medføre en øget kon-
trol af lærerkompetencen på dette område. Det bør også være et krav, at 
det kun er lærere, der har et sådant certifikat, der kan undervise på 1. 
klassetrin.  

Efteruddannelse af folkeskolelærere bør styrkes, så alle lærere har vi-
den om den nyeste forskning indenfor læse- og skrivefærdigheder. Dette 
gøres bedst ved en national handlingsplan, således at man sikrer en ens-
artet undervisning landet over. 

Forældreinformation: 
Det er vigtigt, at forældrene allerede fra barnet er helt lille, er bevidste om 
deres rolle i forbindelse med barnets sprogudvikling. Derfor foreslås det, 
at informere om sprogudvikling allerede ved fødselsforberedende kurser 
og gennem jordemoderen. Desuden bør evalueringskulturen indføres 
allerede i børnehaven ved at teste og evaluere børnenes sprog og sprog-
udvikling. Forældrene bør engageres i barnets sprogudvikling gennem 
forældremøder/evalueringssamtaler (jf. TRAS?), hvor det enkelte barns 
udvikling fremlægges, gerne på skrift, da skrift er nemmere at forholde 
sig til. Denne evalueringskultur bør fortsætte op igennem folkeskolen. 
Derudover kunne man bl.a. gennem medierne satse nationalt på at gøre 
befolkningen opmærksom på vigtigheden af sprog og sprogudvikling.   

Der bør iværksættes en national rammeplan, som tager sig af den 
overordnede information til befolkningen, og hvorunder kommunerne 
kan skabe en kommunal handlingsplan for evalueringskulturen i børne-
haver og skoler, herunder forældreinformation (evalueringssamtaler, fød-
selsforberedende kurser o. a.). 

Gruppens holdning var, at alle disse punkter bedst føres ud i livet un-
der en rammeplan fra politisk side. For at opnå det bedst mulige resultat, 
er man nødt til at starte på nationalt plan og derefter arbejde sig nedad i 
systemet. Altså skal politikerne tage det første skridt til handling. Ram-
meplanen skal indeholde nogle overordnede mål, som kommunerne der-
efter kan arbejde udfra.  
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5.3 Fremtidens forskning 

Carsten Elbro/Astrid Roe,  
Københavns Universitet 
Institut for Nordiske Studier og Sprogvidenskab 
www.cphling.dk/laes, ce@hum.ku.dk  
 
Nordisk Ministerråds arbejdsseminar om læsefærdigheder i Norden, 
”fremtidens tekstkompetence”, Schæffergården 3.–4. februar 2005  

Sammenfatning 
Det er afgørende vigtigt, at både politikere og administratorer forstår, at 
internationale sammenligninger af elevfærdigheder (fx PISA) ikke kan 
vise veje til bedre færdigheder. Sammenligninger kan kun inspirere til 
målsætninger. Det kræver effektundersøgelser at finde ud af, hvordan 
man når målene.  

Megen forskningsbaseret indsigt i læsning er endnu ikke implemente-
ret i uddannelserne. 

Forskningens mål er ny, veldokumenteret erkendelse. Men det er ikke 
forskningen alene, der afgør, hvad der er brug for erkendelse af. Det er 
også et forskningspolitisk anliggende. Hvis denne politik skal lykkes, skal 
der langtidsplanlægning til. Denne planlægning bør tage hensyn til områ-
der, hvor nordisk forskning står stærkt, og hvor der er gode muligheder 
for at nå væsentlig, ny erkendelse. Nogle sådanne skitseres. 

PISA oplyser ikke om årsager 
Internationale sammenligninger af elevers læsefærdigheder (fx PISA eller 
PIRLS) ligger ikke til grund for national læseforskning i Danmark. Og 
hvorfor skulle de også gøre det? 

Hvad kan PISA? PISA kan i nogen grad rangordne elevpræstationer 
inden for og mellem landene og har derfor megen offentlig og politisk 
interesse. PISA kan desuden hjælpe med at sætte nationale mål, fordi 
udvalgte nationale resultater kan blive forbilleder for andre nationer. ”Vi 
vil være i top 10!” Eller mere specifikt kan vi se på kønsforskellene eller 
korrelationen med social status. I Danmark er der fx store kønsforskelle i 
matematik. Og hvis vi ikke vidste bedre, kunne vi sige, at det ikke kunne 
være anderledes. Men der er lande, hvor kønsforskellene er mindre, så det 
kan nok lade sig gøre at gøre dem mindre – også i Danmark. 

Hvad kan PISA ikke? PISA kan derimod ikke hjælpe med hvordan vi 
skal nå målene; PISA kan ikke sige noget om, hvad der virker. Det skyldes, 
at PISA og tilsvarende undersøgelser er korrelationelle one-shot undersø-
gelser, ikke effektundersøgelser. Dermed er det også stærkt begrænset, 
hvor meget uddannelsessektoren og embedsværket kan lære af PISA. 

Der er desværre mange eksempler på fejlfortolkninger af PISA. Det er 
for det meste tilfælde, hvor korrelationer er ophøjet til årsagssammen-
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hænge. Fx når undervisningsminister Ulla Tørnæs bliver citeret for, at 
hun ”vil lære af Finland”. Der er i hvert fald 10 gode og 1000 halvgode 
grunde til, at finske børn læser bedre end danske – fx at køre vinterrally? 
at overleve mørke vintre? at forlænge læreruddannelsen til 6 år? at under-
vise børn hjemme inden skolestarten? at ændre ortografien så den bliver 
mere udtalenær? at undervise med en lydmetode? at bruge det meste af 1. 
kl. på læseundervisning? at lave mobiltelefoner? 

Man kan ikke ud fra PISA finde ud af, hvilke forskelle mellem Fin-
land og Danmark, der er årsag til forskellene i læsefærdigheder. 

Et andet eksempel på en overfortolkning ligger i påvisningen af en 
svag positiv korrelation mellem skolestørrelse og læsefærdigheder. Ud fra 
denne korrelation tror man, at der er en årsagssammenhæng, og bruger 
skolestørrelse som et af argumenterne for at skabe større administrative 
enheder i Danmark i en såkaldt kommunalreform. Men korrelationen kan 
skyldes alt muligt andet end en direkte årsagssammenhæng; og der er 
absolut ingen garanti for, at større skoler vil føre til højere læseniveau. 

Et tredje eksempel er, at der er en negativ sammenhæng mellem læse-
standpunkt og omfanget af hjemmets hjælp til lektielæsning. Så kan man 
advare mod hjemmets hjælp; eller man kan digte frit og sige, at det netop 
er de mest trængende elever, der får mest hjælp. PISA kan ikke fortælle, 
hvilken fortolkning der er den rigtigste. At høre eller læse forskere udtale 
sig om, hvilken fortolkning der er den rigtige, er en skændsel (se fx den 
danske rapport fra PISA 2000). 

Enhver kausal tolkning af disse korrelationer er gætteri eller gal-
mandsværk, ikke forskning. Der er et åbenlyst behov for effektundersø-
gelser, hvis læseforskningen skal være praktisk vejledende. 

Hvad ved vi allerede? 
Vilka forskningsresultat kan hjälpa oss med beslut angående 
vidareutvecklingen av läsundervisning och läsfärdighet under den 
närmaste framtiden? 

Mange forskningsresultater er endnu ikke implementerede. Der findes 
endda pålidelige effektundersøgelser, som er relativt ukendte i bredere 
kredse. Især har undervisningen brug for indsigt i forskningsoversigter, 
som fx National Reading Panel 2000. Her er eksempler på nogle af de 
senere års erkendelser: 

Førskolealder  
• Læsevanskeligheder kan forudsiges: af bogstavkendskab, lydanalyse, 

benævnelse, fonologisk kvalitet 
• Fonemopmærksomhed er årsagsforbundet med læseudvikling (NRP, 

2000),  
• Dialogisk oplæsning i børnehaven (5-årige) støtter ordtilegnelsen 

(Nygaard Jensen, 2005). 
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Begyndertrinnet 
• Lydmetoden er andre metoder overlegen (NRP, 2000). Det har langt-

rækkende konsekvenser for læreruddannelsen: kendskab til fonetik, 
ortografi, fejlanalyse, lydrethed af ord m.v. 

• Undervisning i orddannelse (morfologi) er en hjælp for tilegnelse af 
nye ord i tale og skrift (også for elever med et andet modersmål) 
(Carlisle m.fl.). 

• Der er væsentlige forskelle mellem talt og skrevet sprog; men det er 
ukendt, hvilke forskelle der er vigtige, og om det kan hjælpe at 
undervise i dem. 
 

Mellemtrinnet 
• Bevidsthed om tekststruktur forudsiger læseforståelse, også når der 

kontrolleres for afkodning og ordforråd (fx Cain & Oakhill).  
• Der er god dokumentation for flere metoder til at øge læsepræcision 

og hastighed på dette trin, fx gentagen læsning og læsning med 
computerstøtte. 
 

Sluttrinnet 
• Forbedret genrekendskab har generalisationsværdi (køreplaner > 

prislister, avisartikler > fagartikler) (Knudsen, 2003 og undervejs). 
 

Læsevanskeligheder 
• Tidlig indsats har dokumenteret effekt både i førskolealder og som 

foregribende specialundervisning i 1.–2. klasse (fx Torgesen, 
Vellutino). Lokale læsemakkere (”book buddies”) kan give betydelig 
støtte også uden formel lærerkvalifikation, men forudsat at de arbejder 
under ugentlig supervision. ‘Reading Recovery’ har begrænset effekt 
for elever med dårlige fonologiske forudsætninger, og det er virkelig 
dyrt. 

Læseforskning de næste 5–10 år 
Vilken form av forskning behöver vi de kommande 5–10 åren? Teoretisk 
forskning om t.ex. läsutveckling, läsförståelse, läsutbildning och hur läs-
ning används i inlärningen?  

Teoretisk forskning? Er det forskning med sigte på almen indsigt i læ-
seprocessen og læseudvikling, modsat fx udviklingsarbejder eller effekt-
undersøgelser? Hvor der behøves forskning, er i sidste ende et forsk-
ningspolitisk spørgsmål. Men forskere kan udmærket identificere områ-
der, der enten er dårligt belyst, eller hvor der er lovende forskning i gang. 
Og så kan vi konstatere, at der er meget få effektundersøgelser. 
 
Førskolealder 
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• Langtidsundersøgelser af tidlige prædiktorer af læse- og 
staveudvikling, fx tidlige prædiktorer af udvikling af sprogforståelse i 
læsning, bl.a. med henblik på tidlig undervisning. 

• Effektundersøgelser af mulige årsager i børnehavealder (3–5 år) til 
god læsning senere. 

• Fortsatte undersøgelser af effekten af dialogisk oplæsning. 
 
Begyndertrinnet 
• Effektundersøgelser af forskellige varianter af lydmetoden, fx synte-

tiske over for analytisk-syntetiske 
• Effektundersøgelser af betydningen af læreres viden og færdigheder.  
 
Mellemtrinnet 
• Bevidsthed om tekststruktur forudsiger læseforståelse, også når der 

kontrolleres for afkodning og ordforråd (Cain & Oakhill). En række 
muligheder for undervisning kunne afprøves i effektundersøgelser. 

• Hvordan tilegner man sig ords betydning under læsning? Kan der 
undervises i det? Hvilket udbytte har elever med 
fremmedsprogsbaggrund? 

 
Sluttrinnet 
• ? 
 
Unge og voksne 
• ? 

Læsevanskeligheder 
• Sproglige årsager til læsevanskeligheder, hvad ligger der bag vanske-

ligheder med fonembevidsthed? Ses vanskelighederne også med 
neurologiske metoder? 

• Genetiske undersøgelser: kan man finde de præcise loci for genetiske 
korrelater? Er der overensstemmelse mellem genetiske fund og klinisk 
variation (jf. Grigorenko, 1997)? 

• Effekt af fagintegreret, genre- og emnespecifik undervisning af unge 
og voksne dyslektikere. 

Nogle særlige nordiske muligheder 
• Undersøgelser af effekter af ortografier uden konfunderende store 

sprogforskelle.  
• Undersøgelser af læseforståelse i meget ens og meget forskellige 

sprog, fx syntakseffekter, morfologieffekter. 
• Enestående muligheder for replikationer af effektundersøgelser i 

beslægtede undervisningssystemer. 
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5.4 Skrivfärdigheter 

5.4.1 I skrivandet blir läsandet till 

Caroline Liberg  
Institutionen för lärarutbildning, Uppsala universitet 
 
Mycken forskning pekar på att skrivandet redan i en tidig utvecklingsfas 
och under den fortsatta läsutvecklingen är en framträdande väg att lära sig 
läsandets konst. Skrivandet utgör en god stödstruktur för att förstå och 
tillgodogöra sig dels hur innehåll kan lyftas fram i lästa texter, dels hur 
skriften och skriftspråket är uppbyggt. Skrivandet är med andra ord ett 
verksamt sätt att ta sig in i och ut ur de lästa texterna. I skrivandet och 
naturligtvis genom andra gestaltningsformer, som bild, musik och drama, 
kan läsandet bli till. Genom de senaste decenniernas utveckling inom 
IKT-området har läsandet och skrivandet vidare fått helt nya arenor som 
nätet, e-post, diskussions- och chatlistor och mobiltelefoner. Numera 
ingår IKT som en viktig beståndsdel i de flestas, såväl ungas som gamlas, 
vardag i våra nordiska länder. I det här inlägget diskuteras skrivandets 
betydelse för både tidig och senare läsutveckling bland annat i ljuset av 
de senaste årens explosionsartade spridning av användningen av IKT. 
Den diskussionen får också utgöra underlag för exempel på vilka sätt 
kunskaper inom det här området kan ha för det fortsatta arbetet med ut-
veckling av skolundervisning och innehållet i lärarutbildningen. 

5.4.2 IKT och läsandets och skrivandets kommunikativa karaktär 

När man som skolforskare frågar elever om vad, var och när de läser och 
skriver i skolan eller på fritiden, är det inte det privata läsandet och skri-
vandet i ett IKT-sammanhang som de i första hand eller överhuvudtaget 
kommer att tänka på. De skiljer mellan det som en del kallar det riktiga 
läsandet och skrivandet i skolan, och det egna läsandet och skrivandet på 
nätet och inom chat-linjer, med hjälp av SMS osv. De menar att det här 
läsandet och skrivandet på fritiden skiljer sig åt från skolans läsande och 
skrivande med avseende på ämnesområden, funktion och struktur. Det är 
aspekter jag ska återkomma till i kommande avsnitt. En annan väsentlig 
aspekt, som jag ännu inte mött någon elev som tagit upp, är att den här 
formen av läsande och skrivande på fritiden ingår för det mesta i en helt 
annan form av kommunikativa förlopp än skolans.  

Läsande och skrivande är kommunikativa aktiviteter. Vanliga mönster 
för kommunikation är att man frågar för att man vill veta något man inte 
vet, man skriver för att uttrycka något man vill dela med sig till andra och 
som dessa förväntas läsa, man läser för att man blivit engagerad av något 
man inte tidigare känt till osv. De här handlingarna är länkar till andra 
handlingar. Tillsammans utgör de en kommunikativ kedja av initiativ och 
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mottagande, där mottagandet bland annat kan innebära nya initiativ som 
får ett mottagande osv. Varje yttrande bygger på och stödjer ett annat 
yttrande. Yttrandena står i dialog med varandra. Mycket tydligt framträ-
der ett sådant mönster i exempelvis chatten och e-postkommunikation. 

En hel del av läsandet och det mesta av skrivandet i skolan ingår inte i 
sådana utsträckta kommunikativa kedjor som vi finner inom verksamhe-
ter som e-post och chat. I skolan har läsandet och skrivandet mycket ofta 
ingen annan mottagare än eleven själv och i bästa fall också läraren. Så-
tillvida utgör skolan ett kommunikativt dilemma. Mest framträdande är 
det här dilemmat för skrivandet. Det är en gestaltningsform som inte så 
många barn stiftat någon mer utvecklad bekantskap med, innan de börjar 
skolan. Det är inte heller en förmåga som traditionellt använts i någon 
större omfattning på fritiden eller i arbetslivet. Skolans sätt att arbeta med 
skrivande har därför haft stor betydelse för en individs förståelse av vad 
skrivande kan vara. Dessvärre är det dock en förmåga som inte förädlas 
särskilt väl i skolan. Mycket skrivande i skolan har varit och är av repro-
duktivt slag, inte särskilt omfattande och ingår i mer eller mindre kom-
munikativa vakuum.  

Skolarbetet som den dominerande källan till vad läsande och skrivan-
de kan innebära har således numera fått konkurrens av den bild eller de 
bilder som skapas genom det alltmer utökade läsandet och skrivandet på 
fritiden med hjälp av IKT.  

5.4.3 Att skriva sig in i och ut ur texter 

IKT har bland annat medfört att möjligheten till samspel mellan läsande 
och skrivande har blivit allt tydligare. I exempelvis chattande och e-
postkommunikation läser man för att sedan ge någon form av skriftlig 
respons. Det kan vara svar på direkta frågor. Det kan vara ett kommente-
rande av ett inlägg. Det kan vara ett förklarande eller fördjupande av nå-
got som är oklart. Osv. Man skriver kortare eller längre inlägg. Man skri-
ver sig in i och ut ur de yttranden/texter som är skrivna av ens kommuni-
kationspartner. Den erfarenheten från IKT-sammanhang kan användas i 
ett pedagogiskt sammanhang. Att skriva sig in i och ut ur texter är ett 
verksamt sätt att arbeta med texter som ingår i skolarbetet för att under-
lätta förståelsen av dem. 

Det som här benämns som att skriva sig in i en text, innebär ett skri-
vande för att utforska och pröva sina tankar om det lästa. De formella 
regler som annars gäller för ett skrivande behöver inte följas till fullo. 
Man använder det språk som passar bäst i just den stunden. Det kan vara 
enstaka ord och ofullständiga meningar tillsammans med andra framställ-
ningssätt som skisser och diagram av olika slag. Till sin struktur liknar 
det här skrivandet mycket av den kommunikation vi finner inom chat och 
e-post. Det är ett informellt kortskrivande av så kallade ”intexter”. I pe-
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dagogiska sammanhang antar det olika former som närläsnings-, funder-
ings-, befästnings-, stolp-, fråge- eller sammanfattningsskrivande.  

Kortskrivandet är ett reflektionsskrivande för skribenten själv, men 
kan också utgöra ett underlag för fortsatta samtal om texten ifråga. Olika 
former av uppföljningssamtal till ett kortskrivande blir en viktig stöd-
struktur för den fortsatta läroprocessen. Det som skrivs av den enskilde 
visas på så sätt ha betydelse för fler än bara henne/honom och det ger 
bekräftelse åt alla deltagare att deras tankar kan bidra till formandet av ett 
gemensamt och eventuellt mer mångfaldigt tänkande om det lästa. 

Naturligtvis underlättas kortskrivandet av om man kan skriva in sina 
kommentarer och reflektioner direkt i den lästa texten. Under de senaste 
decenniernas nedskärningar av läromedelsanslag där böcker återanvänds 
av generation efter generation av elever, har det inte varit möjligt att arbe-
ta så. I en framtid där man i större utsträckning läser texter på nätet, vore 
det önskvärt med användarvänlig och interaktiv programvara för kort-
skrivande som kan kopplas till de texter som läses.  

Lika viktigt som att arbeta sig in i texter är att få arbeta sig ut ur dem. 
Med det menas olika sätt att muntligt, skriftligt, i bild, rörelse, drama 
eller musik få visa upp vad man lärt sig på en mer offentlig arena. Med 
utgångspunkt i sitt kortskrivande, sitt läsande och samtalande kan man 
bygga mer självbärande texter. Några exempel på sådana ”uttexter” är 
inlevelseskrivande, manusskrivande för kommande dramatiseringar eller 
skrivande av texter för publicering inom klassens, skolans eller det omgi-
vande samhällets ram. De här texterna ska således i många fall användas i 
en större krets än den egna kamratgruppen. Texterna är ämnade för mer 
offentliga mottagare. Det är därför viktigt och ytterst relevant med text-
bearbetning och skrivprocess i dess mer traderade bemärkelse. Den for-
men av skrivprocess är i skolan idag mer vanligt förekommande, än den 
mer omfattande läs-, skriv- och samtalsprocessen som ingår i arbetet med 
”intexter”. 

Att skriva sig in i och ut ur texter rör arbetet inom alla skolämnen i 
vilka skriftspråket utgör en betydelsefull del för lärandet. I urvalet av 
texter som ska ingå i det arbetet är det av betydelse att barnen och ung-
domarna även får ta med sig texter de känner från sin egen vardag. De här 
texterna fungerar som en viktig form av stödstruktur vid sidan av arbetet 
med ”intexter”. Det ger möjlighet till ett skrivande i dialog med texter 
som de känner på ett annat sätt än skolans texter. Barnen precis som ung-
domarna är ideologiska varelser som gör sina mer eller mindre medvetna 
val av vilka texter de vill delta i och vara medskapare av. De kan välja 
bort eller välja att ta in vissa typer av texter, därför att texterna är pojkak-
tiga eller flickaktiga, ute eller inne, ”töntiga” eller ”häftiga” osv. Barnen 
och ungdomarna är inte i första hand lärande varelser, utan tänkande, 
kännande subjekt av kött och blod som lever sitt liv i den komplexa var-
dagen. I ett sociokulturellt perspektiv ses de som aktiva deltagare i och 
medskapare av kulturer och samhällen i utveckling.  
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5.4.4 Att skriva sig in i skriften och skriftspråket 

Samtidigt som barnen och ungdomarna skriver sig in i och ut ur texter lär 
de sig hantera skriften och skriftspråkets olika genrer. Skrivandet i olika 
former av IKT-sammanhang har också givit upphov till både nya sätt att 
hantera skriften och nya skriftspråkliga genrer. Nya språkliga landskap 
har uppstått därmed.  

För små barn som redan i förskoleålder börjar läsa och skriva på egen 
hand är det inte ovanligt att skrivandet i en fas av utvecklingen tar över-
hand över läsandet. Det tidiga egna skrivandet består till en början ofta av 
en blandning av olika former av skrivande som ”låtsasskrivande”, kopie-
ring och helordsskrivande. Det senare utvecklas successivt från ett logo-
grafiskt till ett ortografiskt baserat helhetsskrivande. Den utvecklingen ser 
dock olika ut för olika barn. En del arbetar intensivt med att bryta ned 
orden i sina beståndsdelar, bokstäverna. De laborerar med och vänder ut 
och in på ord och bygger sedan upp dem till helheter igen. De har redan 
läs- och skrivkunniga runt sig som blir deras betydelsefulla samtalspart-
ners i det här arbetet. Så småningom knäcker de skriftkoden och lär sig 
använda ljudningstekniken fullt ut. Andra barn behöver inte alls lägga 
ned lika stort arbete på det. De knäcker skriftkoden och förstår ljudnings-
tekniken snabbt och lättsamt. Gemensamt för dem alla är dock att de på 
ett eller annat sätt lär sig att använda ljudningstekniken – att skriva och 
läsa i bokstavsdelar (fonem) – för att bygga upp och utveckla både det 
ortografiskt baserade helhetsskrivandet och det ortografiskt baserade 
helhetsläsandet.  

De regler som ligger till grund för ljudningstekniken, de grammatiskt 
fonologiska reglerna, är abstrakta och inte tillgängliga på ett enkelt sätt. 
Det underlättar att få se skriften framför sig, att få den visuella bilden av 
hur skriftkoden kan te sig, när man ska lära sig hantera de här reglerna. 
Barn som varit med om att läsa och skriva tillsammans med redan läs- 
och skrivkunniga har givits den möjligheten. Barn som deltagit i olika 
former av språklekar som lett vidare till reflektioner om skriftens upp-
byggnad har också givits den här möjligheten. Idag finns vidare en 
mängd olika former av datorprogram som ger goda möjligheter för barnet 
att pröva, laborera och leka med språket och skrivande i olika former.  

I det tidiga skrivandet prövar en del barn ut olika skriftspråkliga gen-
rer. Det allra första skrivandet består ofta av enkel etikettering av eller 
små korta texter till de bilder de ritar. Så småningom skriver de enkla 
berättelser. I de första skolåren dyker mer komplexa narrativa texter upp, 
däribland egna personliga berättelser. De utvecklas med åren och blir än 
mer komplexa. Redan i skolår 1 försöker barnen också att skriva inom 
den informativa genren. Exempel är enkla eller mer komplexa listor, in-
tervjuer, rapporter, reklam och recept. Redan i den här tidiga utvecklings-
fasen kan man se att barn skriver på olika sätt när de skriver en berättelse 
respektive en faktatext. De är alltså förmögna att göra skillnad mellan 
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olika genrer. Deras kunskap om narrativa genrer är dock i de första skol-
åren oftast mer välutvecklad. 

Det tidiga första egna skrivandet i form av låtsasskrivande innebär att 
barnet har ett globalt fokus på skrivandet som en funktionell och viktig 
aktivitet de vill ingå i och samspela med andra inom. Så småningom väx-
lar deras fokus mer till en lokal textnivå. De börjar klara av att skriva ord 
och enklare formuleringar. Arbetet på lokal nivå är dock underordnat ett 
globalt fokus att skriva för att meddela sig med andra. Den fortsatta skri-
vutvecklingen innebär att man kan skriva texter som fyller alltmer speci-
fika syften och ingår i alltmer specifika sammanhang. Man utvecklar sin 
repertoar av skrivfunktioner och förmåga att utforma sina texter på ett sätt 
som är anpassat till de funktionerna. Global och lokal nivå i skrivandet 
samverkar på ett fruktbart sätt i ett väl utvecklat skrivande. En viss turbu-
lens kan dock uppträda i vissa skeden i den här utvecklingen. Den består i 
att det är svårt att samordna den globala och lokala nivån och hålla dessa 
båda dimensioner i fokus samtidigt. Man lyckas inte alltid finna den 
språkliga dräkt på lokal nivå man önskar för att fylla det syftet, den glo-
bala nivå, man vill uppnå.  

Skrivarens vana av att delta i olika former av skrivande, hennes/hans 
diskurshistoria och bemästrande av olika genrer och dess karaktärsdrag i 
samspel med den textuppgift hon/han har framför sig, är bestämmande 
för vilken skrivarposition hon/han antar, och därmed vilken förståelse i 
och om sitt skrivande hon/han har. Anpassning till mottagaren av det 
skrivna och kunskap om genrekonventioner, skillnader mellan genrer och 
vilka syften de fyller utvecklas och förfinas över åren i skrivandet. Man 
bygger ut sin repertoar av vilka texter man kan skriva och vilka syften de 
kan fylla. De strategier man använder för att göra detta förfinas. Man 
utvecklar skrivstrategier och smälter samman dem till egna arbetssätt, till 
egna skrivarter. Ett utvecklat skrivande karaktäriseras av att man är flexi-
bel i sitt skrivande.  

De erfarenheter barnen och ungdomarna har från sitt skrivande i IKT-
sammanhang och de här så kallade ”intexterna” kan utgöra en intressant 
kontrast till andra former av skrivande de förväntas utveckla inom sko-
lans arbete med så kallade ”uttexter”. Den kontrastverkan kan i ett peda-
gogiskt sammanhang användas för att reflektera över och diskutera olika 
typer av texters funktion och struktur.  

5.4.5 Läs- och skrivutveckling, skolundervisning och lärarutbildning 

Ett utvecklat läsande och skrivande innebär att man mer målmedvetet 
kan: 
 
• utifrån det syfte man har med läsandet respektive skrivandet 

bestämma hur man ska gå tillväga för att läsa (skumläsa, ytläsa, 
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djupläsa osv.) respektive skriva (skriva för att kommunicera eller 
skriva för att tänka och lära) 

• aktivt gå in i ett textmöte med sina förkunskaper för att skapa länkar 
mellan vad som är känt och det nya som presenteras respektive ska 
presenteras i texten och på sätt vara textrörlig 

• fokusera det innehåll som är viktigt för ens syfte med läsandet 
respektive skrivandet 

• kritiskt utvärdera och granska innehållet i relation till sina tidigare 
kunskaper och sitt sunda förnuft samt i relation till det syfte man har 
med sitt läsande respektive skrivande 

• styra sin process så att man faktiskt förstår vad man läser respektive 
får fram vad man vill ha sagt med sin text 

• skapa och testa inferenser av olika slag som tolkningar, förutsägelser 
och slutsatser för att stödja läsandet och skrivandet 
 

I vilken mån en läsare och skrivare kan använda olika läs- och skrivstra-
tegier är bland annat ett tecken på hennes/hans mer eller mindre utveck-
lade metakognitiva kunskap. I förskola och skola kan man stödja barnens 
och ungdomarnas lärande av det, genom att i ett funktionellt sammanhang 
skapa en välavvägd strukturerad undervisning, och peka ut för dem en 
repertoar av strategier för att interagera med texter. Det är metastrategier 
som hjälper dem hur de ska styra sitt meningsskapande för att kunna vara 
flexibla i sitt val av läs- och skrivstrategier och i sitt läsande och skrivan-
de. Arbetet med att skriva sig in i och ut ur texter är ett verksamt redskap 
för att stödja en sådan utveckling.  

En teoretiskt baserad praxisnära undervisning inom såväl grund-
läggande lärarutbildning som kompetensutveckling av verksamma lärare 
ses som en betydelsefull väg för att lära sig om hur skolundervisning kan 
bedrivas på ett verksamt sätt för att stödja barns och ungdomars läs- och 
skrivutveckling inom skolans olika ämnen.  
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5.4.6 Referat: 

Sammendrag af studiegruppen: Skrivefærdigheder 

Udfordringer 
I dag er børns forhold til læsning og skrivning ikke det samme som for 
bare tyve år siden. Dette hænger sammen med at børn i dag bliver udsat 
for tekster i helt anden sammenhæng end tidligere, og at de bruger skrif-
ten på en anden måde end tidligere generationer. Den generation der nu 
kommer i skole nu er den første der fra helt små er vokset op med infor-
mationsteknologien. De har altså ikke den samme tilgang som de der 
underviser dem. Indgangsvinklen til skrivning og læsning i skolen skal 
derfor heller ikke være den samme. 

Børn både skriver og læser meget mere end tidligere, men hvor dette 
tidligere var discipliner knyttet til skolen, handler det i dag i langt højere 
grad om kommunikation i fritiden eller informationssøgning på nettet. 
Dette har som konsekvens at mange ikke regner det at skrive SMS, e-
mail, chatte eller surfe på Internettet som læsning eller skrivning. Der er 
altså en udbredt opfattelse af at skoleskrivning og fritidsskrivning er to 
adskilte størrelser. Mange børn opfatter ikke denne fritidsskrivning og 
læsning som ”rigtig” skrivning og læsning, og når de for eksempel bliver 
spurgt hvor meget de læser i fritiden siger de at de slet ikke læser på trods 
af at de bruger flere timer på nettet hver dag. 

Der er dog stor forskel på fritidsskrivningen og den skrivning der un-
dervises i i skolen, hvorfor det kan forekomme naturligt at børnene opfat-
ter disse som to adskilte størrelser. I fritiden er det primære mål med 
skrivningen at kommunikere. En SMS eller en e-mail skrives for at vide-
rebringe et budskab, og svaret kommer i mange tilfælde relativt hurtigt. I 
denne form for skrivning er det primære derfor indholdet og ikke formen. 
I skoleskrivningen er der ikke det samme kommunikationsaspekt. Desu-
den er der oftest tale om forholdsvis korte tekster. Skoleopgaver skrives 
primært til læreren og der forventes ikke noget svar, men derimod blot en 
rettelse af den indlevede opgave, hvilket ikke giver det samme incitament 
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til at skrive. Der er heller ikke tale om frivillig skrivning, som det er til-
fældet i fritiden. 

Spørgsmålet er derfor hvordan man fanger børns interesse for skriv-
ning i skolemæssig sammenhæng. 

Fremtidens skriveindlæring 
For at vække interessen for skrivning hos børn i skolen er det først og 
fremmest nødvendigt at de har mulighed for at skrive om noget der fan-
ger deres interesse. Konceptet med at læreren stiller en opgave, som ele-
verne løser, hvorefter læreren retter opgaven er ikke særlig motiverende 
for eleverne. 

Det første skridt for at give barnet lyst til at skrive omhandler altså 
primært om at fange deres interesse, og at de kan skrive om et emne som 
interesserer dem. Det vigtige er at de gennem skrivningen kan videre-
bringe et budskab. I første omgang er det væsentligste ikke formen, men 
at barnet udtrykker sig skriftligt. I begyndelsen er det derfor heller ikke 
vigtigt at teksterne er lange. Det ville være naturligt at tage udgangspunkt 
i de tekster børnene allerede skriver. Når indholdet er på plads kan man 
begynde at arbejde med formen for de tekster som skal læses af andre. I 
disse tilfælde bliver det enkelt at motivere, hvorfor det er vigtigt at følge 
normerne for skrivning. 

Det er dog vigtigt at bemærke at interessen hos de forskellige børn ik-
ke er den samme. Særligt forskellen mellem drenge og piger er stor, hvor-
for det ikke er de samme opgaver der kan motivere begge køn. Det har 
vist sig at mange af de opgaver der i dag stilles i skolesammenhæng er 
mere motiverende for pigerne end for drengene. Udfordringen er derfor at 
finde emner der interesserer drengene, for at de ikke i skrivesammenhæng 
bliver taberne. Dette kunne være emner som biler eller superhelte, der er 
en stor del af drengenes univers. Undersøgelserne viser nemlig at hvor 
det primært er piger der læser skønlitteratur og låner bøger på biblioteket, 
læser drengene blade og på nettet. 

I og med at også drengene får skriftlige input uden for skolen, har og-
så de en skriftlig baggrund, som bør udnyttes i skolen. Dette stiller dog 
krav til læreren, da dette ikke ukritisk skal anvende disse muligheder, 
men skal anvende en didaktik hvori disse medier bruges på en måde der 
gavner skriveindlæringen. Hvis man ikke allerede i en tidlig alder tager 
denne udfordring alvorligt, er der en risiko for at tabe en stor gruppe 
børn, primært drenge, som så bliver stemplet som bogligt svage, selvom 
de måske har kompetencer der bare ikke er blevet udviklet. Langt de fle-
ste børn er i besiddelse af en stor kompetence når det handler om at for-
holde sig kritisk til tekster og teksttyper allerede i de første skoleår, men 
det et vigtigt at denne kompetence udvikles. Allerede i en tidlig alder 
skriver børn ikke ukritisk. 

Der er altså brug for en fleksibel undervisning der giver mulighed for 
at hver enkelt elev kan udvikle deres kompetencer, så de gennem en skri-
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veproces bliver oplært i med tiden at skrive alle former for tekster. Der er 
i dag ikke en særlig stor skrivetradition, og det er derfor nødvendigt at der 
samles erfaringer fra hele verden om skrivepædagogik, så der for lærerne 
er et grundlag at arbejde ud fra. Der er her både tale om erfaringer fra 
lærere der har undervist i mange år og på videnskabeligt niveau. Dette 
grundlag savnes i høj grad i dag til frustration for lærerne, der derfor ofte 
ikke ønsker at undervise de mindste klasser, da det er her grundlaget for 
børns skrivefærdigheder opbygges. 

Vigtigheden af skrivning 
Det er vigtigt at børnene allerede i grundskolen får disse skrivekompeten-
cer i deres modersmål, da mange senere i livet skal udføre opgaver, hvor 
ikke bare kompetencer i skrivning på modersmålet er vigtigt, men også 
på andre sprog. Desuden viser forskningen at børn der ikke opnår ordent-
lige kompetencer i skrivning og læsning også på andre områder får pro-
blemer, der ikke altid er direkte relateret hertil. Der kan være tale om 
både psykiske problemer, helbredsproblemer og kriser, der i højere eller 
mindre grad er relateret til manglende kompetencer inden for skrive/læse-
området. 

Hvordan disse mål realiseres 
Skrivning skal ikke kun indgå i modersmålsundervisningen, men skal 
være en integreret del af alle fag. Dette medfører at også faglærere skal 
have didaktiske kompetencer indenfor skriveindlæring. 

Fokus skal være forskellig i de forskellige trin i børnenes uddannelse. 
Inddelingen skal ikke nødvendigvis være efter alder, da der i den samme 
aldersgruppe kan være stor forskel på børnenes kompetencer, hvorfor det 
ville være hensigtsmæssigt at lægge disse til grund for en inddeling af 
eleverne. 

Fokus skal være på skriveprocessen frem for det færdige produkt. 
Børnene skal altså ikke bare lære at skrive, de skal lære hvordan man 
skriver. 

Eleverne skal opnå brede skrivekompetencer, der ruster dem til frem-
tidens arbejdsmarked. Der er en fare ved at have en norm, da en sådan 
hurtigt vil blive forældet. 

Lærerne har i dag ikke en uddannelse der er grundig nok til at ruste 
dem til de udfordringer der ligger i at undervise i skrivning og læsning. 
Der bør derfor indføres et basiskursus i skrive- og læseindlæring i lærer-
uddannelsen. Dette skal ikke blot være for modersmålslærere, men for 
alle lærere. 

I fremtiden bør faglærerne i højere grad tage et ansvar for elevernes 
læse- og skriveindlæring, da der i alle fag indgår læsning og produktion 
af tekster. 

Der skal være større fokus på de svage elever. Det er vigtigt at skolen 
også kan give disse elever udfordringer. Det er samtidigt vigtigt at undgå 
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en ”sygdomsgørelse” af de svage elever. De skal have ekstra støtte, men 
det skal foregå i samme undervisningsforløb som resten af klassen. Det er 
også vigtigt at læreren lærer at skelne mellem elever med reelle proble-
mer (fx ordblindhed) og elever der ikke er motiverede eller som behøver 
mere tid for at opnå samme niveau i skrivning og læsning som resten af 
klassen. Det er vigtigt at der kommer større fokus på de svage elevers 
kompetencer. 

Der skal indføres mere praktisk undervisning i læreruddannelsen, så 
kommende lærere er bedre rustede til den arbejdssituation de møder i 
folkeskolen. En mulighed kunne være en eksempelbaseret undervisning 
på læreruddannelsen. I en sådan undervisning ingår for eksempel video-
optagelser af eksemplificerende undervisningssituationer, som kan danne 
grundlag for faglige, pædagogiske diskussioner i læreruddannelsens for-
skellige emner. Det gælder således både for kurser med emneteoretiskt 
fokus og kurser med didaktisk fokus. Eksemplet udgør dermed et kit som 
holder uddannelsen sammen indenfor forskellige emner i læreruddannel-
sen. 
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Inbjudan till arbetsseminarium om Läsfärdigheter i 
Norden – framtidens textkompetens 

 
Schæffergården, Köpenhamn 3-4 februari 2005 
 

Läsning och läsfärdigheter har varit ett av prioriteringsområdena för 
det nordiska skolsamarbetet under det isländska ordförandeskapet år 
2004. Ledningsgruppen för det nordiska skolsamarbetet, NSS har hösten 
2004 tillsatt en arbetsgrupp som fått i uppdrag att förbereda ett arbetsse-
minarium om läsfärdigheter.  

Arbetsseminariet har huvudtemat Framtidens textkompetens. Dagens 
kunskaps- och informationssamhälle ställer allt större krav på individens 
skriv- och läsfärdigheter samt på förmågan att tillägna sig information, 
inhämta kunskaper och vidareförmedla dessa. . En av de centrala frågorna 
vid seminariet blir: Vilka konsekvenser får aktuella forskningsresultat 
samt internationella undersökningar, såsom PISA, för de nordiska utbild-
ningssystemen? 

Arbetsseminariet har som mål att samla experter och beslutstagare 
från de nordiska länderna och de självstyrande områdena till gemensam-
ma diskussioner och erfarenhetsutbyte kring huvudtemat Framtidens tex-
tkompetens. Detta tema kommer samtidigt att fungera som gemensam 
utgångspunkt för workshopparna, som dessutom fördjupar var sitt speci-
altema: lärarutbildningen, läsning i hem och skola, framtidens forskning, 
skrivfärdigheter och skillnaderna mellan pojkar och flickor. Varje work-
shop förväntas fundera över de problemställningar som lyfts fram i be-
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skrivningen för respektive workshop. Beskrivningarna framgår av pro-
grammet (bilaga 1). 

De synpunkter och idéer som presenteras vid seminariet samlas till en 
skriftlig rapport som överlämnas till NSS. Rapporten kommer att fungera 
som utgångspunkt för framtida åtgärder för att främja läsfärdigheterna i 
Norden och inspirera till fortsatt engagemang och fördjupad kunskap 
inom det nordiska skolsamarbetet. 

Konferensen hålls på Schæffergården i Köpenhamn 3-4 februari 2005. 
Nordiska ministerrådet/ Ledningsgruppen för det nordiska skolsamarbe-
tet, NSS står för kost och logi under seminariet. Nordiska ministerrådets 
sekretariat återkommer med praktiska upplysningar i början av januari 
2005. 

Till konferensen har inbjudits ca. 60 personer. En deltagarförteckning 
bifogas (bilaga 2). Ur förteckningen framgår i vilken workshop deltagar-
na förväntas delta. 
 
Välkomna! 
 
Margrét Hardardóttir 
Ordförande  
Ledningsgruppen för det nordiska skolsamarbetet, NSS 
 



Appendix 2: Arbejdsseminarium om 

læsefærdighed í Norden 

Tema: Fremtidens 
tekstkompetence 
Den 3. og 4. februar 2005 

Med forbehold for ændringner 
Seminarieformand Guðmundur B. Kristmundsson 
 

Torsdag den 3. februar    

 12.00 Lunch 

13.00-13.15 Velkomst: Jarl Damgaard, formand for NSS, Ledningsgruppen for nordiskt 
skolsamarbete (DK) 
Guðmundur B. Kristmundsson, formand for læseferdigheds- og arbejds-
gruppen (IS) 

13.15-14.15 Forelæsning: Oversigt over PISA resultat i Norden og hvad de fortæller os 
om fremtidens læsefærdigheder. 
Direktör Júlíus K. Björnsson director, Educational testing institute, Island 
(IS) 

14.15-15.00  Forelæsning: ”Developing engaged and strategic readers” (Hvordan udvi-
les mand til en engageret og alsidet læser)  
Professor Pirjo Linnakylä, Jyväskylä universitet (FI) 

15.00-15.30 Kaffe  

15.30-17.30 Arbeidsgrupper: 
1. ”Den andre leseopplæringen” - en utfordring for lærerutdanningen: 
Forsker Astrid Roe (NO) 
2. Lesning i hjem og skole: Professor Mats Myrberg(SE)  
3. Fremtidens forskning: Professor Carsten Elbro (DK) 
4. Skriveferdigheter: Professor Caroline Liberg (SE) 
5. Leseferdighet og lesevaner hos piker og gutter: Docent Ria Heilä-
Ylikallio (FI)  

19.00 Middag 

Fredag 4. februar      

9.00-10.00 Forelesning: Ulike perspektiver på fremtidens tekstkompetanse.  
Professor Kjell Lars Berge (NO) 

10.00-12.00 Arbejdsgrupper 

12.00-13.15  Lunch  

13.15-14.00 Forelesning: Skilnader mellan Flickor og pojkar.  
Professor Karin Taube (SE) 

14.00-15.00 Paneldiskusjon:  En nordisk strategi för framtidens textkompetens - resultat 
från grupparbetet  
Panelledare: Direktör Júlíus Björnsson (IS) 

15.00-15.30 Sammenfatning:  
Professor Niels Egelund (DK) 

15.30 Slutt  
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Deltagarlista konferens 3 – 4.2.2005 

 Deltagare förnamn: Deltagare efternamn:  E-post: 

1. Caroline Liberg Sverige caroline.liberg@ilu.uu.se 

2. Karin Taube Sverige karin.taube@mh.se 

3. Mats  Myrberg Sverige mats.myrberg@lhs.se 

4. Katarina Engquist Sverige katarina.engquist@sit.se 

5. Karin Hector-Stahre Sverige karin.hector-stahre@skolverket.se 

5. Kristian Ramstedt Sverige kristian.ramstedt@skolverket.se 

6. Merja Strömberg Sverige merja.stromberg@educult.ministry.se 

7.  Kristina Wester Sverige kristina.wester@skolutveckling.se 

8.  Carsten Elbro Danmark ce@cphling@dk 

9.  Elisabeth Arnbak Danmark elar@dpu.dk 

10.  Holger  Juul Danmark juul@hum.ku.dk   

11. Jørgen Balling Rasmussen Danmark joergen.balling.rasmussen@uvm.dk 

12. Birte Kjær Jensen Danmark birte.kjaer.jensen@uvm.dk 

13 Jarl Damgaard Danmark jarl.damgaard@uvm.dk  

13. Steen Harbild Danmark steen.harbild@uvm.dk 

14. Poul Erik Pagaard Danmark poul.erik.pagaard@uvm.dk 

15. Niels Egelund Danmark egelund@dpu.dk 

16. Tove Brekke Norge tove.brekke@ufd.dep.no 

17. Alette Schreiner Norge  

18. Eli Karin Flagtvedt Norge elf@ufd.dep.no 

19. Kjell Lars Berge Norge k.l.berge@inl.uio.no 

20. Astrid Roe Norge astrid.roe@ils.uio.no 

21. Lise Iversen Kulbrandstad Norge lise.kulbrandstad@lue.hihm.no 

22. Egli Gabrielsen Norge egil.gabrielsen@slf.his.no 

24. Jørgen  Frost Norge jorgen.frost@statped.no 

25. Júliús K Bjørnsson Island julkb@namsmat.is 

26. Elisabeth Àrnadottir Island talmeina@REYKJALUNDUR.is 

27. Rannveig Jóhannsdóttir Island ranna@khi.is 

28. Rósa G. Eggertdottir Island rosa@unak.is 

29. Erna Àrnadottis Island erna.arnadottir@mrn.stjr.is 

30. Margrét Hardardóttir Island margret.hardardottir@mrn.stjr.is 

31 Sölvi Sveinsson Island solvi@fa.is 

32. Guðmundur B. Kristmundsson Island gudkrist@hi.is  

33. Sara Skifte-Lynge Grönland ssl@p-center.gl 

34. Pirjo Linnakylä Finland pirjo.linnakyla@ktl.jyu.fi 

35. Heleena Lethonen Finland hohele@uta.fi 

36. Katri Sarmavuori Finland katsar@utu.fi 

37. Chris Silverström Finland chris.silverstrom@oph.fi 

38. Pirjo Sinko Finland pirjo.sinko@oph.fi 

39. Gun Oker-Blom Finland gun.oker-blom@oph.fi 

40. Ria Heillä-Ylikallio Finland  
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Tolkar: 

Sirpa  Helström NMR  

Leif Nerdrum NMR leifnerdrum@hotmail.com 

 

Nordiskt ministerrådssekretariat: 

Ulla-Jill  Karlsson  ujk@norden.org 

Karin Maria Ekström  kme@norden.org 
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