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FORORD | LARA BARN ATT LASA

FORORD

LegiLexi ar en stiftelse med malet att alla barn i Sverige ska lara sig lasa
ordentligt innan de lamnar lagstadiet. Lasningen ar grunden for nastan
allt fortsatt larande och att lata ett barn ga vidare i skolan utan att kunna
lasa ar att gora barnet en bjorntjanst.

Tyvérr ar det manga barn idag som inte far den hjilp och det stéd som behévs for att lara sig
lasa. Det visar sig inte bara i internationella matningar som exempelvis PISA utan framfor allt
paverkar det barnen och deras framtida mojligheter.

LegiLexi utvecklar i samrdd med svenska forskare, larare och specialldrare olika verktyg
for att stotta larare i sitt arbete med att ldra alla sina elever att ldsa. Vi har dgnat flera ar till
att utveckla, testa och kvalitetssikra en serie tester som kan anvdndas for att folja elevernas
lasutveckling fran forskoleklass till mellanstadiet. Testerna visar snabbt om nagon elev inte
hinger med och insatserna kan da sittas in tidigt och med rétt fokus.

Vi har dven med experters hjalp skrivit en bok som handlar just om att lira barn att lasa
och det dr den du just nu har framfér dig. Du dr varmt vilkommen att tipsa andra lirare om
eller sjilv ta del av LegiLexis artiklar, e-bocker, 6vningar och testverktyg genom att skapa
ett personligt konto pa www.legilexi.org.

Sofia Norén, verksamhetschef LegiLexi







INTRODUKTION | LARA BARN ATT LASA

INTRODUKTITON

Carsten Elbro

Har du nagon gang funderat 6ver vad lasning egentligen ar och vad det ar
som kravs for att man ska lara sig att lasa? Den har boken sammanfattar
forskningen och vad vi vet om lasinlarning och lasutveckling, samt ger
handfasta tips och rad pa vagen. Detta inledande kapitel redogér for hur
lasning ar ett komplext resultat av olika processer och darefter tar boken
upp vart och en av dessa omraden i féljande kapitel.

INSIKT | LASPROCESSEN God lisforméga ir en forutsittning for att kunna delta i det
moderna kunskapssamhillet och i arbetslivet. Detta faktum kan inte nog understrykas. En
god lasundervisning bygger dessutom pa att lararen har insikt i amnet lasning. Det dr vil-
dokumenterat att lararens kunskaper om lasning har avgorande inflytande pa elevernas
utbyte av undervisningen.! Det racker inte att som larare kunna ldsa sjilv - man méste veta
vad det dr eleverna ska ldra sig och hur lasinldrningsprocessen ser ut. Forst da kan lararen
undervisa i just de delfirdigheter i ldsning och pa den niva som eleverna behover. Det ar
precis som med andra fardigheter: en malinriktad och vilstrukturerad traning dr mycket
effektivare 4n icke planerade dtgarder.

Lasning handlar om att forsta innehallet i skriftliga
texter. Det handlar om att terskapa ett forestdllningsinnehall. Detta sker genom identifiering
av de skrivna orden och med hjélp av den bakgrundskunskap som ér relevant for textens
begreppsvirld.?

Det forekommer inte nagon storre diskussion av ovanstiende eller liknande definitioner
av lasning. Lasning 4r med andra ord en uppsattning mentala processer med syftet att ater-

I Piasta, Connor, Fishman & Morrison (2009). 2 Elbro (2014).
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skapa textens forestdllningsinnehall. Det rader inte heller nagon oenighet om att centrala
processer i lasning dr dels avkodning av de enskilda skrivna orden, dels sprakforstaelse
som leder fran de enskilda orden till ett ssmmanhangande forestillningsinnehall. Sprak-
forstaelsen bygger pé lasarens sprakkunskaper och relevant bakgrundskunskap om bland
annat varlden och textens mojliga funktion. Dessa bada processer beskrivs ofta med hjalp av
modellen The Simple View of Reading,’ som presenteras i detalj i bokens inledande kapitel.
Direfter ges en kort introduktion till hur hjarnan fungerar och hur man med kunskap om
det kan bidra positivt till barns larande generellt och barns lasinlarning specifikt. Resten
av boken gar in pa djupet i ldsningens tre huvuddelar; avkodning, sprakforstielse och
lasforstaelse samt tar aven upp sédrskilda behov sasom dyslexi, sprakstorning och svenska
som andrasprék.

Det rader enighet om att begreppet lisutveckling avser tillignandet av fiardigheter i
lasning och om att lasundervisning ar tillrattalagda aktiviteter som syftar till att framja
lasutvecklingen.

I avsnitten som foljer introduceras de delar som ingér i The Simple View of Reading;

lastorstaelse, avkodning och sprakforstaelse.

Lésning i modellen The Simple View of Reading ska tolkas som detsamma
som lasforstaelse. Lasforstaelse finns pé alla nivéer; fran att forsta inneborden av ordet STOP
pa en skylt, till avancerad lasforstaelse. Avancerad lasforstaelse kan till exempel vara om det
skulle vara en opalitlig person som &r beréttaren i en novell. Det kan exempelvis vara berit-
taren sjdlv som dr mordaren, men utan att detta klart framgar i texten.

Exempel pa avancerad lasning kan ocksa vara nar man uppdagar ett kryphal i ett kontrakt.
Lasforstaelse omfattar &ven méanga olika typer avldsning med olika syften. Det kan innebéra
attldsa hogt for ett barn, att soka efter en vara i ett snabbkop, att tilldgna sig fackkunskaper, att
ha kontakt pé sociala medier med védnner och bekanta, med mera. For att nd en lasforstaelse
krévs att ldsaren behdrskar savil avkodningen som sprakforstaelsen.

Avkodning ér i korthet ordavkodning, eller mer precist alla de processer som
leder till identifiering av skrivna ord. Avkodning innebdr alltsa igenkdnnande av bade ordens
betydelse och av deras ljud. Avkodning innebdr att ga fran den skrivna koden till nagot valkant
(okodat), namligen en uppfattning och forstéelse av ordet.

Avkodning bygger pé en rad delfardigheter. Vissa av dessa fardigheter ér tidiga forut-
sattningar for lasning - i synnerhet bokstavskunskap och uppmaérksamhet pa de enskilda

¥ Gough & Tunmer (1986); Hoover & Gough (1990); Gustafson, Samuelsson, Johansson & Wallmann (2013).
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sprakljuden (fonemen). Det dr d&ven nodvandigt for eleven att lara sig att forknippa bokstaver
och bokstavsfoljder med ljud och ljudfoljder for att kunna avkoda ord som eleven inte tidi-
gare har sett i skriftlig form. Att vara siker pa kopplingen mellan bokstav och ljud utgor
dessutom ett villkor for att bli sdker pa att kinna igen ord som helheter, det vill siga som
ortografiska enheter. Detta innebdr att en valfungerande fonem-grafemkoppling ér ett villkor
for automatiserad avkodning, som i sin tur krévs for att kunna lagga all mental energi och
uppmirksamhet pa de processer som ingar i forstaelse.

Sprakforstaelsen ildsning dr alla de processer som leder lasaren fran
de avkodade orden till en forstaelse av innehallet. Detta kan dven kallas ett mentalt schema.
Ett mentalt schema dr en mental representation av den verkliga vérlden eller en forestalld
varld.®

Sprékforstaelsen i lasning bygger i hog grad pa lasarens ordférrad. Det betyder att
lasaren maste ha kunskaper om de enskilda ordens betydelse, bade var for sig och ordens
skilda betydelser nér de finns i olika sammanhang. Ordet skarp i En skarp horsel” avser
juatt kunna hora bra medan ”En skarp kniv” innebdr att kniven dr vass och farlig om man
skulle rédka skira sig pa den. Sprakforstaelsens kvalitet beror saledes i stor utstrackning
pa ordforradets djup.

Till sprakforstaelsen hor dven en bredare kunskap om sprakets struktur och form (gram-
matik) och dess funktioner. Det handlar om kopplingen mellan vad man vill 4stadkomma
med det sprakliga uttrycket (det kan vara en upplysning, en fraga, ett énskemal, en rekom-
mendation eller ett I6fte) och den sprakliga strukturen och formen.

Slutligen bygger sprakforstdelsen i mangt och mycket pa kunskap om de begrepp och
erfarenheter som ldsaren méste aktivera for att bilda sig en relevant forstaelse. Forstaelsen
maste ju till syvende och sist bygga vidare pa nagot som ldsaren redan vet om véirlden.

Det dr pa manga satt samma process som krévs for att forsta bade skrivet och talat sprak
men vissa fardigheter ar specifika for lasning - framfor allt pa grund av att det finns sdrskilda
skriftliga genrer som inte finns i talat sprak. En rad fackgenrer som innehallsforteckningar,
linkar mellan internetsidor, tidtabeller, integrerad grafik och text dr exempel pa genrer som
enbart finns i skrift. Sddana texter kan man inte forstd omedelbart d&ven om man forstir det
talade spraket. Till dem hor dven sédrskilda skriftliga konventioner, det vill saga skriftsprakliga
regler. S& sprakforstaelse i lasning 4r inte riktigt samma sak som talad sprakforstaelse. Och
sprakforstaelse ar inte alls ssamma sak som lasforstdelse, eftersom lasforstaelse (eller bara
lasning i The Simple View of Reading) ocksa bestar av avkodning.

Y Ehri (2015). ¥ Johnson-Laird (1983). ¥ Ouellette (2006).
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Man kan ha problem med avkodning
utan att ha svarigheter med sprakforstaelse i lisning. Detta ér till exempel problemet for
nyborjarldsare som forstar texter som lises upp, men som inte pa egen hand kan ldsa dem.
Man kan a andra sidan ha problem med sprakforstaelse utan att ha problem med avkodning.
Det kdnner man sikert igen om man har last nagot pé ett frimmande sprék.”

Avkodning och sprakforstaelse utvecklas inte heller parallellt. Barn har méanga ars
erfarenhet av sprakforstaelse i talat sprak nér de borjar skolan. De har till och med en viss
erfarenhet av sprakforstaelse i skriftligt sprak genom hogldasning. Men avkodning ar nagot
nytt f6r dem. Saledes har eleverna normalt en mycket mer avancerad sprakforstaelse dn
avkodningsfiardighet under de forsta skolaren. De har ju talat och forstatt sprak i storre delen
av sina liv, medan avkodning av skrivna ord fortfarande dr nagonting relativt nytt nir de ar
i sex-sjudrsaldern. Naturligtvis har de sett skrift i sin omgivning, och de kanske ocksa har
lekt med skrift. Men att leka med bokstéver och skrift blir de normalt inte ldsare av. Detta
kan exempelvis jaimforas med att barn har sett skickliga fotbollsspelare, kriminalpoliser
och ldkare agera utan att dirmed sjélva ha blivit skickliga pé att spela fotboll, identifiera
kriminella eller behandla sjukdomar.

For elever i de hogre arskurserna ar det daremot vanligtvis sprakforstaelsen i lasning
som dr den stora utmaningen eftersom avkodningen vanligtvis inte laingre utgér nagot

hinder i ldsningen.

Som namndes inledningsvis ar
modellen The Simple View of Reading en forenkling av lasprocessen. Alla modeller ar egent-
ligen forenklingar eftersom de ska ge en 6verblick av ett fenomen och inte en fullstidndig bild.
Det dr naturligtvis dven ménga andra faktorer som paverkar ldsningens kvalitet. Podngen
med The Simple View of Reading ar att alla de andra faktorerna verkar genom de bada centrala
delfardigheterna avkodning och sprakforstéelse.

Exempelvis spelar ldsarens motivation till lisning en uppenbar roll for lasningens kvalitet,
dé den paverkar bade avkodningen och sprakforstaelsen. Men motivation dr ddrmed inte en
sjalvstandig komponent i The Simple View of Reading pa samma niva som avkodning och
sprakforstaelse. Lisarens motivation kan istéllet ha inverkan pa hur uppmarksam ldsaren dr
pé avkodningen. Det skulle kunna jamforas med ett atal ddr det ar sarskilt viktigt att skilja
mellan en handling som begés uppsétligen och en som begas ouppsétligen. Motivationen
kan dessutom paverka sprakforstaelsen — hur motiverad ar liasaren att koppla pa sin bak-
grundskunskap, att fundera mellan orsak och verkan foérhéllanden eller ta till strategier for
att forsta svara ord i texten?

7 Gough, Hoover & Peterson (1996).



INTRODUKTION |

Lasforstaelse ar en fardighet. Det
innebdr flera saker, men forst och framst innebar det att lasforstielse utvecklas genom las-
ning. Det dr pa samma séitt med lasforstédelse som med 16pning — man blir béttre genom att
trana. Man blir inte en battre ldsare av att sitta bredvid en bra ldsare, lika lite som man blir
en bittre 16pare av att sitta bredvid en bra lopare eller av att enbart titta pa 16pning pa teve.

Det dr ocksd sa att ldsaren maste utmanas for att bli bittre. Man kan jamfora med 16paren
som maste intervalltrdna och utmana sina granser for att bli snabbare. En runda i stilla lunk
kan vara bra motion men inget man blir en battre lopare av.

Precis som vid traning av fysiska fardigheter dr det ldraren som bor ha insikten och ddrmed
nyckeln till de évningar som fungerar bast for lastraningen. Det dr lararen som tydligt kan
registrera forbéttringar och anpassa undervisningen sa att den blir lagom utmanande utan
att den bli 6vervildigande. Det 4r dven ldraren som kan kédnna till forutsdttningarna for en
bra ldsutveckling sa att eleven kan jobba med dem. Det dr ungefdr som att kidnna till stretch-
och styrke6vningar som forberedelse for loptraningen.

Sma barn kan springa, men det betyder inte att alla ar lika bra
pa det. Det 4r samma sak med ldsning. Lasforstaelse dr inte ett antingen — eller. Man kan vara
mer eller mindre siker och mer eller mindre snabb pa att lisa. Det ar alltsd inte fraga om ifall
man kan ldsa eller inte utan om hur bra man dr pa att lasa. Och lasforstaelse kan utvecklas
genom hela livet. Till och med de mest grundldggande fiardigheterna i avkodning forbattras
normalt under hela grundskoletiden.®

Vissa delfardigheter i lisning méste 6vas sdrskilt mycket. Det giller for det forsta avkod-
ningen. Den ska vara sd vil in6vad att den har automatiserats, narmare bestamt att den kan
forsigga utan att ta uppmérksamheten frén forstaelsen. Automatisering forutsitter manga
timmars 6vning med texter som har en lamplig, lagom utmanande svarighetsgrad.

Manga timmars 6vning med texter med lagom svart ordforrad 4r ocksa viktigt. Lasning
ar den viktigaste killan till att utvidga sitt ordférrad. Det har varit vl dokumenterat i en
generation nu att laserfarenheter frdn manga olika tillfallen kan inga i en positiv cirkel med
att utvidga ordforrddet. Tyvirr kan begrdnsade laserfarenheter ocksa leda till en negativ
spiral s att eleven kommer mer och mer pé efterkilken, inte endast i ldsning utan ocksa i

ordforrad och kunskap om vérlden.’
Lisforstaelse kan bedomas generellt som graden av

forstaelse av texter vid ldsning. Fardigheterna kan dven brytas ned och bedémas genom att
undersoka avkodning och sprakforstaelse var for sig. Pa den generella nivan ar det viktigt

¢ Jacobson (1999). ¥ Stanovich (1986).
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att fa en heltdckande bild av elevernas fardigheter med hjilp av texter och lasuppgifter som
passar till alders- och klassnivan. Det kan forekomma stora nivaskillnader bade inom den
enskilda klassen och mellan olika klasser. Darfor dr det relevant att bade se pa klassens
sammanlagda nivd och pa enskilda elevers nivaer jamfort med 6vriga elever i klassen.
Det kravs med andra ord ett standardiserat lasprov som bade ska vara giltigt (valid) och
tillforlitligt (reliabel).?®

En specifik bedomning av delfdrdigheter i avkodning ska naturligtvis inte samtidigt
kriva spréakforstiaelse. Darfor kan den till exempel besta av hoglasning eller tyst lasning av
ord och nonsensord.

En specifik beddmning av sprakforstaelse i lasning ska sjalvklart inte krava avkodning.
Det innebdr att den i praktiken ska utféras som en undersékning av horforstielse. Bade
ordkunskap och forstdelse av langre texter kan vara relevant. Men det finns grinser for hur
langa texterna kan vara om det inte ska uppsta problem som resultat av ett begransat verbalt
korttidsminne.

BALANSERAD LASUNDERVISNING Framgéng ir den starkaste drivkraften for att till-
agna sig fardigheter. Barn kommer till skolan med en stor ldngtan efter att lara sig att lasa.
De kénner vil till att det finns budskap och historier i texter. For de flesta ar det att ldra sig
lasa dessa texter som dr det viktigaste malet med att gé i skolan. Dérfor ar det avgérande
att eleverna nar framgang i sin ldsning. Alla kan sjalvklart inte fa det i samma omfattning.
Dirfor dr det viktigt att lararen kan framhéva de sma framstegen vilket kréver ingadende
kidnnedom om lasutvecklingen.

Eleverna trivs bast ndr de undervisas i bade avkodning och sprakforstaelse hela vigen
genom nyborjarundervisningen. Fordelarna med en sddan balanserad ldsundervisning ar
vildokumenterade. Men det star samtidigt klart att det i undervisningen maste respekteras
att tillignandet av dessa bada fardigheter i lasning inte sker parallellt, och inte heller bygger
pé samma forutsittningar eftersom eleverna vid skolstart oftast har lang erfarenhet av sprak-
forstaelse (sedan fédseln) medan avkodning kan vara nagot helt nytt fér dem.

Man blir inte en bittre ldsare av att sitta bredvid en bra ldsare, lika lite
som man blir en bdttre lopare av att sitta bredvid en bra lopare eller av att enbart
titta pa lopning pa teve.

1 Elbro & Poulsen (2016).
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ITHE SIMPLE VIEW
OF READING

| det har kapitlet beskrivs modellen The Simple View of Reading och vilka
fardigheter som behovs for lasinlarning. Har introduceras aven en utveck-
ling av modellen dar specifika lasfardigheter presenteras. Med hjalp av
modellen kan du som larare se alla de fardigheter som lagger grunden till
utvecklingen av en god lasférmaga hos dina elever.

VAD INNEBAR DET ATT LASA? Lasning kan definieras pé flera sitt. En teoretisk modell ar
The Simple View of Reading som lanserades under 1980-talet av forskarna Philip Gough och
William Tunmer.! Modellen dr mycket anvidndbar och den dr numera véletablerad bland savil
forskare som larare runt om i varlden.” Denna boks disposition tar darfor sin utgangspunkt
fran The Simple View of Reading.

The Simple View of Reading forklarar lasning som en produkt av tva grundldggande fardig-
heter; avkodning och spréikforstaelse och detta kan askadliggoras med hjilp av en enkel
formel: L = A x S. Formeln ska utldsas enligt f6ljande:

Lasning = Avkodning Xx Sprakforstaelse

Lisning ska i modellen tolkas som god lasférmaga vilket innebdr att lisa med en god lasfor-
staelse. Avkodning dr de tekniska aspekterna av lasning, det vill sdga att kunna gora om
grupper av bokstéver till ord. Med sprakforstaelse menas spraklig forstéelse pa sévél ord- och
meningsniva som pragmatisk niva. Modellerna pé nista sida belyser att savél avkodning som
sprakforstaelse behovs for att uppna lasforstaelse.

U Gough & Tunmer (1986).  ? Myrberg & Lange (2003).
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— Avkodning ) $€ ( Sprakforstaelse

Formeln visar att avkodning och sprakforstaelse dr lika viktiga komponenter for att na lasfor-
staelse. En elev som har god spraklig forstaelse men med brister i avkodningsfardigheten har
svért att uppna en god lasforstéelse. P4 samma vis kan en annan elev med god avkodnings-
fardighet men med en svaghet i den spréikliga forstdelsen ha svart att uppna god lasforstaelse.
Det innebér att om nagon faktorerna avkodning eller sprakforstaelse i modellen brister sa
blir alltid produkten 0, det vill sédga eleven uppnar inte lasforstéelse:

0=1x0 och 0=0x1

EN VIDAREUTVECKLING AV THE SIMPLE VIEW OF READING The Simple View of Reading
beskriver endast vad lasning bestar av, inte hur man undervisar i lasning. Men med utgéngs-
punkt i The Simple View of Reading och med inspiration fran senare forskning’ kan man hitta
en tydlig struktur for de fardigheter som behovs for att kunna avkoda och ha sprakforstaelse.

Strukturen visas i nedanstaende modell. I modellen illustreras olika fardigheter som
utgor en del av de olika faktorer som ingar i The Simple View of Reading. Bokens uppdelning
i kapitel och avsnitt har denna modell som utgangspunkt.

Lasning — Avkodning ) $€ [ Sprakforstaelse

lasflyt fonologisk medvetenhet ordférrad
innehallsforstaelse bokstavskunskap sprakstruktur
utvecklad lasforstaelse alfabetisk avkodning horforstaelse

automatiserad avkodning

9 Wren (2001); Glaser & Moats (2008); Scarborough (2001).
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PEDAGOGISKNYTTA Som ldrare kan man ha stor nytta av att vara insatt i The Simple View
of Reading. Den framsta nyttan har man ndr man ska hitta olika férklaringar till elevers
lassvarigheter och nar man vill fa vigledning i hur fardighetstraningen och undervisningen
kan ldggas upp. Beror svérigheterna péa en svag avkodning, en svag sprakforstaelse eller en
kombination av bada dessa delar? Exempelvis kan utmaningar for dyslektiker bottna i brister
inom avkodningsformagan. Daremot kan dessa elever uppvisa en hog grad av spraklig forstaelse.
Elever med exempelvis ett annat hemsprak kan ddaremot ha en vl utvecklad avkodnings-
formaga men istédllet ha svérigheter med den sprakliga forstaelsen.

En annan praktisk nytta man kan ha av The Simple View of Reading handlar helt enkelt
om att forsta vilka aktiviteter som i forlingningen gynnar avkodning och vilka som gynnar
den sprakliga forstaelsen. Fonologisk medvetenhetstrianing dr ett exempel pé en aktivitet som
fraimst gynnar den senare avkodningsfirdigheten medan 6vriga sprékliga aktiviteter sisom
hoglasning och samtal framst underldttar den senare sprakforstaelsen.

Det ricker inte att som ldrare kunna ldsa sjilv — man mdste veta vad det dr
eleverna ska ldra sig och hur ldsinldrningsprocessen ser ut. Forst dd kan ldraren
undervisa i just de delfidrdigheter i ldsning och pd den nivd som eleverna behéver.
Det dr precis som med andra firdigheter: en malinriktad och vilstrukturerad trining
dr mycket effektivare dn icke planerade dtgdrder.
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HJARNAN

Martin Ingvar

| det har kapitlet kommer du att fa lasa om motivationens betydelse for
hjarnan, samt hur du kan tillampa denna kunskap i din undervisning. Du
far aven en introduktion till hur hjarnan fungerar och hur du kan anvanda
denna kunskap for att skapa en effektiv pedagogisk process.

HJARNANS FORMBARHET Hjirnan ar komplex och det ir virdefullt att veta lite om
hjarnans grundfunktion for att béttre forsta vad som &r bra undervisningspedagogik. Det
ar vanligt att gora stora forenklingar nar man ska forklara hjarnans funktion. Ofta anvinds
till exempel gamla idéer om att olika funktioner har en specifik placering (som att hoger
hjarnhalva stir for det konstnarliga och kreativa medan den vénstra hjarnhalvan star f6r det
sprakliga och intellektuella). Det finns uppenbara risker att komma till felaktiga praktiska
slutsatser om man inte utgar fran den kunskap som beskriver hjarnan som ett system.

Vi f6ds alla med en hjirna som har ett program for att utvecklas. Programmet ar dikterat
av generna: hjarnan hos alla barn utvecklas pa liknande sitt, men slutresultatet paverkas av
vad omgivningen erbjuder lings vigen eftersom hjdrnan ér plastisk och formbar — néstan
som modellera. Formbarheten gor att vi kan trdna upp nya fardigheter. Denna egenskap har
hjarnan under hela livet, men den 4r som allra bést under de tidiga levnadsaren.

TRANING GER FARDIGHET Antalet nervceller i hjarnan “exploderar” redan under foster-
stadiet och ett nyfott barn har ett verskott av nervceller, neuron, i hjarnan. Man rdknar
numera med att ménniskans hjédrna bestar av omkring 130 miljarder neuron. Till det kommer
uppemot en biljon (1 000 000 000 000) stodjeceller, som bland annat skéter transport av
ndringsamnen i hjarnan. Med s& manga nervceller ricker inte den genetiska informationen
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for att ge alla instruktioner till varje enskild cell utan utvecklingen styrs av nagra grund-
liggande principer som sammanfattas med begreppet sjilvorganisering.

Ju mer en cell anvinds desto fler kontakter bygger den med andra nervceller. Kontakterna
kallas synapser och kommunikationen sker med kemiska budbarare mellan cellerna och genom
elektriska fenomen inom cellen. Nar hjarnan byggs om av sin trafik blir ocksé bearbetningen
av informationen snabbare och sikrare.

Det blir alltsa sa att nar signalerna tar samma vagar ménga ganger kommer
dessa synapser att forstarkas. Att celler som "fyrar av” tillsammans kopplas ihop med varandra
inédtverk, kallas Hebbs princip.! Den innebdr att sadant man tranar envist pa blir littare och
mer ritt med tiden. Men den innebar ocksa att vissa saker inte kan ldras in som kunskap
utan istdllet méste notas direkt in i systemet som skoter hjarnfunktionen, det vill sdga laras
in som en fardighet. Att till exempel avkoda skriven text dr en fardighet som behover ha hog
automatisering och darmed stora doser med trining for att bli tillrackligt bra. Hebbs princip
blir alltsé en direkt anvisning om att traning av en fardighet bor ske ofta.

De nitverk av synapser i hjarnan som inte anvands foérsvinner, och de som trdnas under
tidig barndom och uppratthalls kommer att stirkas. De elever som tidigt far en automatiserad
ldsning blir goda ldsare som vuxna. I de nitverk som anvinds mycket blir saledes synapserna
effektivare och kommunikationen sker till slut mer eller mindre automatiskt.

Samtidigt som det finns néstan odndligt
manga nervceller sa dr trafiken i hjarnan ratt langsam, ungefar 100 meter per sekund. Detta
kan jaimforas med en dator som kor nira ljusets hastighet. Hjarnan dr ungefir 3 miljoner
ganger langsammare. Andd kan vi g, tala och halla balansen samtidigt. Hjirnan har flera
trick for att fungera mot en omvirld som dndrar sig hela tiden.?

Parallella processer Att géra manga saker pd en gang stiller krav pa tidssamordning av alla
olika processer i hjarnan. Nar fér mycket hander pé en gang kan processerna stora varandra.

Hardprogrammerade grundprocesser Niar man gor nagot for forsta gingen méste man
i minnet processa valdigt mycket, hela tiden. Det blir en mycket arbetsam och ddrmed
storningskanslig process. Genom att néta in till exempel fardigheten att gd i motorik-
systemet kan det efter traning goras med en enkel order.

I 'Hebb (1949). Kandel (2000).
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Forutsdgelse Flera hardprogrammerade grundprocesser kan ldggas pa rad och ddrmed
bli en firdig sekvens som kan utforas utan att man behover tinka, vilket ar en stor fordel.
Nackdelen som foljer med detta ar att processen blir svar att modifiera lings vigen.

Reduktion av informationsbearbetningen Hjiarnan arbetar genom att programmering
av beteende sker samtidigt som en kopia pa hur det kommer att kinnas nir handlingen
utfors programmeras. Kopian liggs i kinselsystemet. Om man redan vet hur det kommer
kdnnas nir man till exempel sétter ner foten behover hjarnan inte bearbeta den kédnslan
sé lange den stimmer med férutségelsen.

Meningen med all inlarning ar att fa en effektiv informationshantering och att kunna hantera
allt som hénder. Alla principer ovan pekar mot att det &r n6dvindigt med trdning av spraket,
ldsningen och skrivandet for att man ska fa fardigheter som inte kdnns som négot arbetsamt.

Det finns tva helt olika sitt att ldra sig nagot. Det som
evolutionen forst utvecklade ar systemet som lar in genom sin egen anvdndning. Det handlar
om fardigheten "att”, det vill siga sadant man ldrt sig men inte riktigt vet hur”. Man brukar
tala om fardigheter i motsats till kunskaper.

Fardigheter tranas in genom att man gor samma sak flera gdnger. Efter ett tag gar det latt
och det hela kidnns automatiskt. Att gd, hilla balansen, cykla och simma &r bra exempel. Attlara
sig att ldsa bra bygger mycket pa fardighetstraning, framfér allt avkodningsfardighet. Genom
att forstd hur man utvecklar fardigheter férstar man att mangdtraning av avkodning av ljud,
ldsning av ord, skriva bokstaver och ord och sa vidare behovs for att na den niva som krévs for
att lasningen ska vara till barnets hjélp och inte ett hinder i skolarbetet. Fardighetstraningen
sker i de delar av hjarnan som utfor det hela. Trdnar man avkodning av ljud s& utvecklas just
det omrédet.’ Flera av ldsandets olika delfardigheter bygger forst pa en instruktion som leder
over till en fardighet med hjilp av méngdtrianing eller mangdexponering. Forst dd kan man
tala om att automatisering har utvecklats.

Kunskaper bygger pa en helt annan princip och dr ganska beroende av den inre sprak-
funktionen. Kunskaper kan man beskriva och berdtta om, gora kategorier inom och knéada
innehallet i. Det bygger pa det episodiska maskineriet och utvecklades lingt senare dn det
andra systemet. Det senare systemet lir man sig genom att man upplever en episod, till
exempel en film, och sedan kan man &terberitta filmens skeende. Minnet kan langt senare
ateruppvackas om man fir se en snutt av filmen igen. Just formagan att hantera kunskap
med tinkande dr en kdrnfunktion i det som kallas kognitiv formaga och all kognitiv formaga

7 Bengtsson, Nagy, Skare, Forsman, Forsberg & Ullén (2005).
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bygger pa att langtidsminnet fungerar bra. Kunskapssystemet och langtidsminnet har ocksa
betydelse for lasinldrning och sprakutveckling. Det omrade som hanterar langtidsminnet ar
hjarnbarken (hjdrnans ytlager ddr nervcellerna finns) och 4r mest koncentrerat i pannloben
och hjissloben. Se illustration av hjdrnan pé sidan 31.

Eftersom minnen dr sammansatt information fran olika ursprung finns hippocampus,
hjarnans "bibliotekarie”, som haller reda pé var kunskapen ér lagrad och ocksa hjilper till
i formandet av minnet. Det hér systemet &r ldtt att trotta ut och det fungerar inte alls lika
bra om man inte dr koncentrerad pa det man ska ldra sig. Nar man ljudar sig igenom en text,
pé grund av att man inte kan ldsa tillrdckligt bra, dr det detta system som belastas. Det ar
mycket jobbigare att lasa utan automatiserad avkodning. Som larare mérker man att barnen
som inte ldser pa en tillriackligt automatiserad niva snabbt blir uttréttade och det ar latt att
tolka det som att de inte vill koncentrera sig. I sjilva verket dr det deras “hjarnbibliotekarie”
som behéover vila.

Larandet i hjarnans kunskapssystem édr kopplat till langtidsminnesfunktionen. I langtids-
minnet kodar vi in upplevelser, till exempel om det var soligt nér vi gick till skolan i morse
(episodiskt minne), eller information, som fakta om hur méanga SM-guld Rosengard vunnit
eller var lommens sydligaste hackningsplats ligger (semantiskt minne).

I sprakutveckling hanger allt ihop. Ett barn som blir talat med talar béttre och utvecklar
ett rikare sprak. Ett rikare sprak och ordférrad gor lasinlarningen lattare och ger en snabbare
vig till fonologisk medvetenhet. Det i sin tur ger en battre alfabetisk och automatiserad lasning
som i sin tur snabbare utvecklar det abstrakta tainkandet, vilket i lasfardighetskomponenterna
ar kopplat till innehallsforstaelsen. D4 kommer alla andra dmnen i skolan att gé lattare. Nar
den kedjan ar klarlagd blir det lattare att forsta hur kritisk lasinlarningen ar for att alla ska
kunna lyckas i skolan.

Att lara in nagot ar egentligen detsamma som att sitta minnes-
spar i hjarnan, oavsett om det dr en firdighet eller en kunskap. Att etablera ett minne tar
tid och det kallas for konsolidering av minnet. Det dr en rad hdndelser som ska ske for
att konsolidering ska lyckas. Nya kontakter, nya proteiner och férdndring av nervcellens
egenskaper ar exempel pa allt som ska hdnda. Under den perioden ska helst systemet f4 vara
i fred. Mycket av konsolideringen sker nar man sover och det finns forskning som visat att
det som ska kodas in repeteras i hjarnan och det som inte kan forstas eller inte hdnger ihop
suddas ut. Att forsta det man ska lira sig och ha ett ssmmanhang ér alltsa en viktig grund for
att kunna ga i skolan och lyckas. Nér ett minne ar konsoliderat blir kunskapen eller fardig-
heten dtkomlig pé ett latt satt och det kostar vildigt lite energi att nd minnet. Det sparar
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alltsa anstrangning att kunna en sak ordentligt. Det finns en skillnad i stabiliteten mellan
fardighetsminnet och det episodiska minnet.

Fardighetsminnet ar ofta véldigt starkt inkodat och blir livslangt. Har man en ging fatt
en handstil, ett sétt att ga eller ett sétt att skriva pa ett tangentbord sa gor man det i fortsatt-
ningen och det dr bara om man tdnker pd att inte géra som man brukar, som man under
hjarnbarkens kontroll kan dndra hur man utfér en sak. Men sa fort man blir stressad eller
inte tanker pa det s gar man tillbaka till det gamla arbetsséttet igen. Det 16nar sig darfor
valdigt mycket att gora rétt fran borjan sa att man inte néter in felaktiga monster som senare
ligger kvar och stor de korrekta. For lasning géller till exempel att via méngdtréning lara
in delar av eller hela ord som ortografiska ordbilder sa att varje bokstav inte lingre behover
ljudas for att lasa orden. Malet dr att nd en automatiserad avkodning dér lasningen flyter pa
och antalet fel och stakningar minimeras.

Det episodiska minnet 4r mindre stabilt. Ny kunskap kan lagras ovanpa gammal och
en sak som man tidigare forstatt kan ge ett sammanhang till ny kunskap. Den episodiska
berittelsen blir pa det sittet ett fangstnat for att forstd nya saker.

For att klara av att koda in ny kunskap och plocka fram gammal kunskap
ur langtidsminnet har vi en hjarnfunktion som kallas arbetsminnet. Arbetsminnet anvinds
alltsé for att halla ndgot i medvetandet under sekunder. Det racker ungefar till att tillfalligt
komma ihag ett nytt telefonnummer innan det suddas ut igen. Blir man stord sa kan man
inte komma ihag det.

Ar man fokuserad pa vad som passerar arbetsminnet blir det mycket littare att lira sig.
Arbetsminnet utvecklas gradvis 6ver de forsta levnadséren. Det dr tydligt att trdning av
arbetsminnet leder till att eleven fir battre forutsattningar att koncentrera sig. Dessutom far
man ett rikligare utrymme for tdinkande och forstaelse.

Eftersom arbetsminnet ar sé begrinsat i storlek giller det att varda det och ordna klass-
rummet sa att alla elevers arbetsminnen far bra férutsittningar for att tranas och utvecklas.
Att minnas instruktioner dr inte medf6tt utan nagot som utvecklas dver tid nar arbetsminnet
utvecklas. Vuxna tanker inte alltid pa att en uppgift ofta innehaller flera led eller moment som
kan vara svért for barn att ta in samtidigt. Det kan stora arbetsminnet sd att barnet inte lar sig.

Om man inte har uppnatt en god avkodningsférméga belastas
arbetsminnet mycket under lasningen. Det kan till och med belastas sa mycket att man inte
kan komma ihdg vad man ldser. All informationsinhdmtning stors av att arbetsminnet ar

upptaget med sjilva avkodningen. Om arbetsminnet dr upptaget av att avkoda blir det ocksé
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jobbigt och koncentrationskrivande att lasa. Det innebdr att samtidigt som de starka ldsarna
i en klass ldser utan anstrangning sitter det elever bredvid som efter bara ett par minuter ar
utmattade och tappar koncentrationsformagan.

Att genom méngdtrining fa upp en automatiserad avkodning hos alla elever i en klass
ar ett viktigt delmal for att ocksa na malet att farre elever ska sitta och vara utmattade och
okoncentrerade pa skolarbetet, kort sagt for att undervisningen ska fungera.

INFORMATIONSHANTERINGENS BETYDELSE FOR LASNING Ett barn som laser over-
sitter grafisk information till begrepp som barnet redan forstar. For en ovan ldsare sker detta
langsamt, da barnet har svag tillgang till forutsagelse och grafiken som barnet moter erbjuder
manga tolkningar. Det som barnet moter maste jamforas med en del av minnets bibliotek,
eftersom denna ldsare inte har en automatiserad ldsning. Principerna foér informations-
hantering i hjarnan ér parallella processer, hardprogrammerade grundprocesser, forutsigelser
och reduktion av informationsbearbetning. Nedan tydliggors vad de olika principerna innebar
och hur de inverkar pa lasningen.

© PARALLELLA PROCESSER I borjan ér ldsningens alla parallella processer i hjarnan ett
bekymmer eftersom det tar tid att f4 ihop intrycken. Med o6kad trdning blir det en
minskning av parallelliteten och da gér processen snabbare och sékrare. Dessutom &r
det sa att ju battre man ldser desto mer specialiseras spraket till vinstra delen av hjarnan.
Detta sker som en del i att minska antalet parallella processer sa att tidshanteringen i
kravande moment som tal och ldsning ska fungera.

e HARDPROGRAMMERADE GRUNDPROCESSER En van lisare kan lisa en text utan att
vara bekymrad éver detaljerna. Aven om man plockar bort de flesta vokalerna kan man
ldsa enkla meningar baserat pa den inkodade sprakkénslan.

D_t _r rol_gt _tt l_sa (Detarroligtattlasa)

n el _f_nt h_r st_r_ or_n (Enelefant harstora 6éron)

® FORUTSAGELSE Semantiska och grammatiska regler anvinds hela tiden for att styra
forutsagelsen i sprakforstaelsen. Ju mer dterkommande trining och ju fler korrektioner
som anvénds, desto fortare gir det att etablera ett gott sprak. All inldrning gar ut pa att

» o

soka forutsagelse. Att ett barn berdttar att det "gddde” hem och "fadde” en present, kallas
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overregularisering. Det dr alltsa ett barn som tillimpar grammatikens regler for att kunna
generera ett sprak — utan att ens veta vad grammatik ar.

© REDUKTION AV INFORMATIONSBEARBETNINGEN God ldsning kraver endast lite
informationsbearbetning, drar alltsé lite kraft ur hjarnan och koncentrationen, och bygger
mycket pd mingdtridning. Precis som all annan inldrning maste mangdtraningen vara
kul, inspirerande och intressant.

HJARNANS KOMPLEXA SYSTEM Att anvinda sprak och lasning tar mycket plats i hjarnan
och stora system dr inkopplade. Det gar att se vilka omraden i hjarnan som aktiveras och i
vilken ordning det sker, genom att anvinda magnetkamera eller PET-kamera for att mata den
lokala arbetsintensiteten. Bdda metoderna visar tydligt hur energiatgangen i hjarnan gar ner
nar man behédrskar spraket och lasningen bra. De visar ocksa hur till exempel regioner som
sysslar med arbetsminne drineras pa utrymme om man inte dr en van lasare.

hjdrnbarken hjéssloben

pannloben

hjédrnbalken

Brocas omrdde

nackloben

tinningloben

amygdala

hippocampus
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Sprakfunktionen i hjarnan dr kopplad till ett stort antal regioner ddr den kanske mest kidnda
ar i pannloben som har flera tydliga roller som har att géra med sprakets produktion. Det
specifika omradet kallas Brocas omrade. I den regionen jaimfors inkommande sprakliga
begrepp med de som man redan kinner till. Nar man tyst ldser ett ord som “gnuflam”, som
ar ett sa kallat nonsensord, behover man leta mycket i Brocas omrade men kommer dnda
inte att hitta det i det lokala lexikonet. Detta kostar mycket energi.

I nackloben finns omraden som &r specialiserade pd monsterigenkdnning i det man ser
och hor. Att kunna ldsa bra bygger pa att snabbt fa en 6vergéng av den grafiska informationen
till ljud som kan bli ord. Man brukar sédga att man ska "bygga broarna sa att man kan hora
det man ser” det vill sdga etablera den ortografiska avkodningen. Ingen har den fardigheten
fran borjan men vissa har littare for att etablera den. Bade det talade och skrivna spraket
tranar den funktionen.

Langre fram i hjarnan, i korsningen mellan tinning, hjéss- och nacklob (ungefar strax
over vdnstra oOrat), smalts information ihop frdn syn och horsel for att sedan transporteras
fram till Brocas omrade. Den nervtradsbunten i hjarnans vita substans utvecklas nir spraket
tranas och mest nar man ar liten. Det har visats att bunten dr mindre utvecklad bade hos de
som har diagnosen dyslexi och de som inte tranat sin fonologiska medvetenhet. Det fyndet
ger hopp och ger en del insikt i vad dyslexi ar f6r nagot.

Allt beteende, inklusive formagan till
social samverkan, behéver utvecklas och den utvecklingen vilar pa hjarnans motivations-
system. Det limbiska systemet hanterar den emotionella kommunikationen i hjarnan.
Hjarnans beloningssystem har utvecklats under evolutionen for att motivera oss att stilla var
hunger och torst, att vilja ha sex och sova. Det finns férprogrammerade neddrvda monster
som gor att barnet harmar och ler tillbaka langt innan det forstar vad det gor. De sociala
mekanismerna blir dirmed en krok som driver pé barnets utveckling att socialt kunna
medverka i gruppen. Vuxna har kvar den grundprogrammeringen inom sig. Man kan se
en vuxen i vilken kultur som helst som ser ett barn som ligger i en barnvagn och som bar
sig 4t pa samma sitt — man ler, "apar sig” och sager obegripliga saker — allt motiverat av
beloningskanslan av att fa kontakt med barnet.

Beléningssystemet har tva delar - vill ha-delen” och "gillaknappen” som kommunicerar
med varandra och som har underliggande kemiska signaler som dopamin och endorfiner.
Kinslosystemet dr mer kénsligt for fordandringar 4n for hur det ar just nu.

Aven om man inte dr torstig direkt efter ett glas vatten s borjar kroppssignalerna komma
igang och hamrar “vill ha” efter en tid. Alla andra saker blir oviktiga och fokus gar 6ver till
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att leta efter vatten. Hela prioriteringen for tankar och beteende forflyttas. Redan ndr man
for glaset till munnen borjar “gillaknappen” ga igang och skickar signaler om att mélet ar
uppnatt. Kopplingen mellan motivation och beteende syns direkt eftersom det som motiverar
(torsten) dr ett hardprogrammerat mél i motivationssystemet.

”Vill ha-systemet” fungerar genom att jimfora hur det ar med hur det skulle kunna vara.
Den senare funktionen blir ett beloningssystem som arbetar med forvéntan. Det betyder ocksa
att om eleven ar van att lyckas och vet ungefar vad som behdvs kommer motivationssystemet
i hjdrnan att paverka eleven att gora ratt saker. Men om eleven sillan fatt kinna pa hur det ar
att lyckas och allt som oftast kdnner att det inte lonar sig med anstrdngning sa kommer inte
motivationssystemet att styra ritt. Da ar barnet vilse kdnslomassigt och behover stod fran
lararen for att fa en metod for att kunna komma till en bra lasning.

I hjarnan har vi ett trevaningssystem for social samverkan.
”Forsta vaningen” ar ett rent kdnslomassigt harmningssystem som ligger i hjarnstammen. Nar
man ser nagon le sa ler man tillbaka. Darmed kédnner “andra vaningen” i limbiska systemet
att det hér verkar vara en bra situation sa har kan vi fortsitta. Den "tredje vaningen”, som
handlar om utvirdering och medvetenhet, behover ritt manga lektioner innan det ar fardig-
utvecklat. I det Gversta systemet vixer ocksa mojligheten fram till abstrakta resonemang och
metatinkande. Det senare innebdr att kunna forsta och beskriva sin egen roll i ett socialt
eller pedagogiskt ssmmanhang. De barn som tidigt utvecklat detta har ofta mycket lattare
for sig i skolan. Mycket av den olust och stress som barn anger att de kdnner inf6r skolan
och anstrangning talar for att manga barns egna reflektioner omkring sig sjdlva som elever
inte tillrackligt betonats. Det pagar en intensiv forskning kring hur pedagogik som tranar
metatdnkande skulle kunna péverka pedagogikens resultat till det battre.

En av de dldsta frdgorna som finns ar den Platon stéillde om utbildning:
“Hur kan man motivera sig till att ldra sig ndgot som man inte vet ndagot om?”

Det dr latt att forstd att man inte blir motiverad att ldsa en bok om man inte kan ldsa. Den
viktigaste principen 4r hir det som kallas socialt formedlad motivation. En person (fordlder
eller ldrare), som i andra sammanhang visat sig palitlig kdnsloméssigt, kan genom att visa
vigen motivera nagon som inte vet vart vigen leder, till att f6lja med och utveckla sig sjélv.
Barn med en trygg bakgrund kan snabbt avgora om en vuxen 4r vird att satsa pd, som
pedagogisk ledare som det l6nar sig att f6lja, medan barn fran otrygga forhallanden ofta
tar god tid pa sig innan de litar pa den som forsoker visa vigen. Det dr de barnen som varje
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dag provar kvaliteten pa lararen som pedagog. Att medvetet trdna de inre sjalvmotiverande
funktionerna, genom att barnet far stod for att utveckla sitt eget metatdnkande, dr en av de
viktigaste uppgifterna som finns i klassrummet.

Bland de yttre motivationsfaktorerna dr
aterkopplingen sarskilt viktig.* Aterkoppling paverkar elevens uppmarksamhet och prestation.®
Samtidigt sker ett underverk i varje elevs hjarna. Rétt aterkoppling banar vigarna i det interna
motivationssystemet — inklusive den 6versta viningen - och gor dirmed monstret "gor jag
si blir det bra och gor jag sa blir det inte bra” tolkningsbart.

Som elev ldr jag hela tiden av hur min egen anstrangning tas emot. Det slitna uttrycket
“att vara sedd” motsvaras av hjairnmekanismer i vart motivationssystem och virderingssystem.
Virt motivationssystem kodas enligt precis samma principer som all annan inldrning. Som
barn behéver man trina sig i att forsta sambandet mellan anstrdngning och resultat for att
ratt kunna lasa de krav pa anstrangning som skolan liagger pa eleven. De som inte hanterar
detta upplever alla krav som stress och kopplar in alla de system som stidnger av hjarnans
formaéga att lira sig.

Genom ratt utformad aterkoppling kan man som ldrare skapa en atmosfar dir bade yttre
och inre drivkrafter far finnas och utvecklas sida vid sida. D4 blir det ldttare att uppmuntra
vagvinnande pedagogik och hjilpa eleven att komma in i en god cirkel (i det hér fallet viljan
till larande och att bli medveten om sitt larande), samtidigt som en ond cirkel kan brytas
genom att negativt beteende blir "olonsamt” f6r hjarnan.®

Hur ska aterkopplingen se ut for att stodja utvecklingen av hjarnans férmaga till lairande
och inte hamma det? Nagot som manga motivationsforskare dr eniga om &r att berom av
anstrangning och prestation ér bra for lairandet medan berém av person (och talang) kan
fa negativ effekt. Berém av arbetsinsatsen, som ”du kimpade hédrt”, ”du valde rétt” fungerar
béttre 4n att sdga “du ar smart”. Att dterkoppla med inriktning pa arbetsinsatsens resultat
har stor betydelse for att barnet ska utveckla sitt eget varderingssystem for vad skolarbete
betyder. Aterkopplar man pa barnet och dess egenskaper riskerar det att bli alldeles fel. Gor
man ratt, ar insiktsfull och klar pa vart man vill eleven ska n4, sa ar aterkopplingen den
absolut avgorande faktorn.”

Relationen med den som leder den
pedagogiska resan blir, sdrskilt for de yngre eleverna, kidrnan i det pedagogiska kapitalet.
Samtidigt 4r malet att all pedagogik ska leda till att barnet flyttar in motivationen i sig sjalv
och lér sig kdnna igen sin inre beloning och drivkrafter. I det ingar att barnet utvecklar

4 Adler, Milne & Stablein (2001). ¥ Appelgren, Penny & Bengtsson (2014). 9 Butterworth (1999). 7 Hattie & Timperley (2007).
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metakognition, det vill sdga kan tdnka och resonera om sitt eget tinkande och ldrande. Da
kan man skaka av sig lararen och ga vidare pa livets resa alldeles sjalv. Samma sak ar det med
ldsning. Att motiveras till mdngdtraning ger en stor beléning om man kommer 6ver puckeln
och uppnar automatiserad avkodning. Men om lidraren inte har det perspektivet utan bara
talar om arbetet blir det inte s lockande.

Forstaelsen for hur hjarnan fungerar ger direkt nyckeln till det formativa f6rhéllnings-
sattet som dr sa viktigt for att lyckas. I sjdlva verket ga det ut pa att ldraren tillsammans med
eleven medvetandegdr var man ar i larprocessen (metaperspektiv) och vart man ska gé och
vad man ddrmed kan uppné i form av yttre och inre beloningskénsla. Bra pedagogik innebédr
att barnet lar sig forsta relationen mellan anstringning och resultat. Att tillsammans med
eleven forma den balanserade utmaning som &r forutsattningen for varje framsteg ar det
formativa forhéllningsséttets kdrna. Ingen bel6ning kidnns sé bra i hjarnan som den som

kommer av att nd insikter efter en anstrangning.

Det gamla uttrycket som siger att om man
ska dta en elefant sa gar det bast om man tar en bit i taget, géller. Att som larare ha kunskap
om hur ldsinlarning gér till, att veta vilka moment som behover tranas och framfor allt att
direkt se och agera om nagon av alla eleverna behéver en extra puft framét. Dd kan var och en
kédnna att de gar framat och sa linge man ror sig framat kommer inget barn att tycka annat
an att det dr roligt att fortsatta. Att se sin egen framgéng och att bli sedd nar man lyckas ger
brénsle till hjarnan. Texterna som anvidnds méste hela tiden anpassas sé att innehéllet for
varje elev ar intressant, roligt och fantasiskapande. Kort sagt dr nyckeln att mota varje elev
och forstirka resan med ritt aterkoppling.

Att motivera och astadkomma en kontinuerlig utmaning for varje elev i en klass dr en
konst som man som larare kan odla med det formativa arbetssdttet. Det blir littare om man
behérskar sitt &amne och har koll pa varje elev men det blir ndstan oméjligt om manga inte
kan lésa tillrackligt bra. Végen till lasning, med sina moment av instruktion, trdning och
automatisering, kan ge ett barn en massa extra utéver skolarbetet eftersom barnet uppnar
en egen formaga att utforska texter i bocker och annan media. Den basta beloningen efter
en anstrangning ar den upplevda friheten.

Att medvetet trina de inre sjalvmotiverande funktionerna, genom att
barnet far stod for att utveckla sitt eget metatinkande, dr en av de viktigaste
uppgifterna som finns i klassrummet.
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Genom att kunna nagot om stressfaktorer och
mekanismerna for stresshantering och hur det 4r kopplat till hjarnans prioritering av 6ver-
levnad blir det lattare att forstd hur en pedagogisk miljo ska riggas for att bli inbjudande
och locka till stordad. Att sanera stressfaktorer behovs om man ska lyckas dstadkomma en
pedagogisk milj6 som ger mojlighet for alla barn att komma med pa resan. Det giller sérskilt
for de moment som innefattar traning och forstaelse. Med forstéelse for somnens, socker-
balansens och den fysiska aktivitetens roll kopplat till inlairningen kan dessa tas i beaktning
vid undervisningen for att skapa en optimal lirandemiljo.

Det finns tva typer av stress. Den ena har att
gora med yttre storningsfaktorer, det vill siga att fokus och koncentration inte kan hallas pa
den pedagogiska kdrnprocessen. Det handlar om risker f6r den egna sikerheten inklusive rent
inbillade faror. En milj6 som tillater oversitteri eller mobbning ér giftig fér den pedagogiska
framgangen. Alla projekt som lyckas reda upp i skolor som inte fungerar, fokuserar pé denna
faktor i borjan for att 6ver huvud taget komma till en situation da pedagogiken kan komma
igang. Att det dr sa centralt ar kopplat till hur hjarnans prioriteringar gors — foretrade ges
alltid till information kopplad till faror och risker.

Mitt i hjarnan sitter kommandocentralen som kallas amygdala och som far signaler fran
manga stillen i hjarnan (syn, horsel, kinsel, lukt, smak och tinkande). Hittar den kidrnan
ett faromonster stangs allt onddigt arbete ner och allt inriktas pa att undanroéja faran. Det
betyder att om situationen inte kidnns palitlig kommer allt fokus ledas bort fran det som ska
laras och fokus som behovs for effektiv inldrning kommer alltsa inte att infinna sig.

Den andra betydande stressfaktorn ar kopplad till sjalva undervisningen. Stress beror
sdllan pd att man har mycket att gora, utan snarare att inte veta hur mycket man har att gora.
Det betyder att om pedagogiken innefattar momenten att férklara vad som ska uppnas, hur
man ska gora det och vad ett lyckat resultat ar f6r den enskilde, finns férutsittningar for att
hélla utmaningen pé en lagom niva. For blygsam utmaning kan gora eleven uttrakad. For
svar utmaning, tillsammans med att inte férsta sammanhanget eller vad som krivs, leder
till att eleven blir stressad, vilket i sin tur leder till att eleven ger upp.

En positiv milj6 skapas nér eleven ar i sin proximala utvecklingszon, som innebir att eleven
far bade stimulans och stdd fran vuxenvirlden och som dessutom kontinuerligt ser att viss
anstrangning och fokus leder framét.®

Allmén stress paverkar minneskonsolideringen till det simre. Sa trots att man dgnar
mycket kraft at att forsoka sa blir resultatet magert. Det blir latt ndgot som etableras i sjalv-
bilden - ”jag kan aldrig ldra mig nagot nar det behovs”.

5 Vygotskij (2001).
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FEM TIPS FOR ATT MINSKA STRESS | KLASSRUMMET

1) TRYGGHET Skapa en sidker milj6 med nolltolerans f6r 6versitteri och mobbning.
Skapa ett 6ppet klimat dédr det ar accepterat att gora fel och forsoka sig fram.

2) INKLUDERING Se till att alla ’kommer med” genom att sikerstilla att alla far med
sig grundfirdigheterna och far trana dem. Detta géller sdrskilt lasningen.

3) TYDLIGHET Sakra att alla vet vad som forvantas i form av mélbild och insats. Ju
omognare sjalvbild (det vill sdga ju yngre och otryggare elever) desto mer konkret
maste man vara.

4) UTVECKLINGSPERSPEKTIV Arbeta konsekvent med ett formativt forhallningssatt
och lar barnen hur de sjalvutvédrderar. Lat eleven fa jamfora sin egen utvardering

med lirarens.

5) UTMANING Anvdnd metoder for att hilla den individuella utmaningen pa lagom
niva for alla. Det ska vara precis sd svart att det blir spinnande att se om man

klarar av det.

Att sova behover alla, inte minst for att det ar sé viktigt f6r hjarnan att
sortera bort det onddiga fran dagens intryck och konsolidera minnen av det som uppfattas
som viktigt. Somnen kopplar effektivt ur hjarnan fran omgivningen, vilket behévs for att
konsolideringen ska kunna fungera bade for fardigheter och kunskaper. Sarskilt viktigt blir
detta i vir moderna tid d4 minuterna som vi alla d4r uppkopplade via mobila enheter har okat.
Enligt Svenskarna och internet var 65 procent av Sveriges befolkning dagligen uppkopplade
via mobilen under 2016, att jamfora med 5 procent ar 2010.°

Den moderna maten innehaller alldeles
for mycket socker. Vissa morgonflingor har hogre sockerhalt dn chokladkakor. Lattyoghurt

9 www.s0i2016.se.
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kan ha lika mycket socker som ldsk. Skolor har ibland cafeterior som séljer godis, kakor och
lask. Barn ”dopar sig” med energidrycker. Det leder till att blodsockret gar upp och att insulin
slapps ut for att hantera alarmsignalen i kroppen. Eftersom det dr snabba sockerarter jagar
insulinet bort sockret in i lever och muskler. D4 kommer nésta alarmsignal som beror pa att
blodsockernivan faller (och inte pa att blodsockernivén ér lag) och da gar all koncentration
fran lektionen till matsokande och stressat beteende. Tyvirr praglas barnens vardag idag av
denna obalans och det kommer krévas en del for att komma 6ver det. Ingen kan lyckas i sin
pedagogiska uppgift nir detta borjat hianda.

Generellt vet vi att barn sover mindre idag dn tidigare och att de dven &dter mera socker
och snabba kolhydrater. Samtidigt upplever och rapporterar allt fler koncentrationssvarig-
heter. Det pagar en ganska het debatt ifall detta dr faktorer som har samband med den 6kade
rapporteringen av barn med ADD och ADHD. Medan forskningen utreder sambandet kan
vi konstatera att alla barn mar bra av att sova tillrackligt och att sdnka sockerinnehallet i
maten. Barnen behover bli delaktiga i kunskapen om socker och forsta hur kroppen fungerar.
Fordldrar behover forstd hur man upprittar goda vanor. Skolan behover ta sitt ansvar.

Fysisk aktivitet har direkta effekter pa hjarnans utveckling hos barn.

Hjdrnan blir mer formbar och nya nervceller bildas. Funktioner som minne och inldrning

underléttas och de hormoner som paverkar dygnsrytm, tillvixt och stressnivd kommer i

béttre balans nér barnen ror pa sig varje dag.”® Det ér tydligt att de barn som ror sig regel-
bundet ocksé hanterar skolsituationen bittre.

Att rora sig regelbundet ger bade den motoriska traningen men leder ocksa till en sinkning

av stresshormoner och bittre uthallighet att vara stilla, vilket behévs for vissa moment i

skolan. Samtidigt ar det visat hur fysisk aktivitet dr kopplat till battre psykisk hélsa och till

och med tillvixt av vissa regioner som dr viktiga for inlarning i hjarnan.

Att se sin egen framgdng och att bli sedd ndr man lyckas
ger brinsle till hjdrnan.

19 Myndigheten for skolutveckling (2005).
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SAMMANFATTNING | detta kapitel har du fatt ldsa om hur ldsinldrningen
paverkas av hjarnans funktion, hur hjarnans funktioner paverkar motivationen samt

hur stress, somn, socker och fysisk aktivitet paverkar larandesituationen.

® Det finns tva principer for inlarning: fardighet och kunskap. Fardigheter tranas in genom
att man gor samma sak flera ganger. Kunskap lar man sig genom att uppleva nagot, till
exempel genom att lasa om det, och sedan koppla det upplevda till sitt tinkande.

Hjarnan forandras hela livet, sarskilt under barndomen. Formbarheten gor att vi kan
trana upp nya fardigheter. Det man tranar envist pa blir lattare och mer ratt med tiden.

Allman stress paverkar inlarning negativt, somnen ar viktig for att minneskonsoli-
deringen ska fungera, alltfor mycket socker gor det svart att koncentrera sig och fysisk
aktivitet underlattar inldrning.

Att medvetet trana de inre sjalvmotiverande funktionerna, genom att barnet far stod
for att utveckla sitt eget metatankande, ar en av de viktigaste uppgifterna som finns i
klassrummet.

Genom att fa utmaningar pa lagom niva gor eleven framsteg och lar sig forsta relationen
mellan anstrangning och resultat. En positiv miljo skapas nar eleven ar i sin proximala
utvecklingszon det vill sdga eleven far bade stimulans och stod fran vuxenvérlden och
ser kontinuerligt att anstrangning och fokus leder framat.

b)) Eftersom arbetsminnet dr sa begrinsat i storlek giller det att varda det och
ordna klassrummet sa att alla elevers arbetsminnen far bra forutsdittningar for att
triinas och utvecklas. 39
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AVKODNING

Carsten Elbro, Inger Fridolfsson, Birgitta Herkner, Ingrid Haggstrom

Vad menas med att avkoda? Varfor ar det sa viktigt att avkodningen ar
automatiserad och pa vilket satt paverkar avkodningen lasningen? | detta
inledande kapitel far du en introduktion till vad avkodning ar och vilka
delfardigheter man maste beharska for att kunna avkoda.

ATT AVKODA AR ATT TOLKA TECKEN TILL ORD  Avkodning ir en av de tva grund-
komponenterna som krévs for att ha en god lasformaga enligt The Simple View of Reading.'
Avkodning ér fardigheten att tolka tecken till ord. Malet med avkodningen &r att den ska
bli automatiserad, det vill sdga att den sker automatiskt nar man ser text. For att kunna
avkoda behover man i sin tur ett antal fardigheter. Med utgangspunkt i The Simple View of
Reading och senare forskning? behovs foljande fardigheter for att kunna avkoda; fonologisk
medvetenhet, bokstavskunskap, alfabetisk avkodning och automatiserad avkodning. Dessa
tardigheter och vilken roll de spelar for lasutvecklingen kommer att beskrivas utforligt langre
fram i boken. Nedan ges endast en kort 6versikt av de olika fardigheterna.

Bokstéver i ord betyder ingenting i sig. De stér bara for de
enskilda ljuden i ordet. For att forsta inneborden av bokstaverna behéver man ha en forstaelse
for att ord bestar av ljud. Denna forstaelse kallas fonologisk medvetenhet. Det handlar alltsd
om det talade sprakets ljud, och inte i férsta hand om det skrivna spréket. Fonologisk med-
vetenhet kan stimuleras redan i forskolan, sa att barnens senare méte med skriften forenklas.?

Fonologisk medvetenhet innebar alltsa att eleverna inriktar sig mot sprakets ljudméssiga
sida och forstar att spraket kan delas in i stérre och mindre delar. I begreppet fonologisk

J Gough & Tunmer (1986). 2 Wren (2001); Glaser & Moats (2008); Scarborough (2001). ¥ Lundberg, Frost & Petersen (1988); Elbro & Petersen (2004).
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medvetenhet ingar forstielsen for rim, stavelser och fonem. Fonem definieras som minsta
betydelseskiljande sprakljud. Medvetenheten om de enskilda fonemen &r visentlig for den
forsta lasutvecklingen.

Bokstavskunskap innefattar kunskapen om bokstédvernas namn och
deras olika ljud. Man behéver behirska bokstavskunskap for att kunna léra sig att géra kopp-
lingar mellan grafem och fonem vilket i sin tur dr grunden for att kunna avkoda. Grafem ar
enkelt sagt bokstaven eller den bokstavskombination som motsvarar ett fonem.

Med alfabetisk avkodning avses att kunna lainka samman bokstav-
erna (grafemen) i ett ord till motsvarande ljud (fonemen) - och binda samman ljuden till ett
samlat uttal. Ibland anvédnds termen alfabetisk-fonemisk avkodning* for att tydliggora att
det handlar om kopplingen mellan grafem och fonem.

Automatiserad avkodning innebdr att ldsaren automatiskt
anpassar sin avkodningsstrategi, det vill sdga avkodar alfabetiskt eller ortografiskt, efter vad
som passar bast. Ortografisk avkodning innebar att ldsaren anvinder sig av minnesbilder av
orddelar (ortografisk morfemisk avkodning) eller hela ord (ortografisk avkodning), for att
direkt identifiera dem som visuella och fonetiska enheter nar de dyker upp i en text.® Lasaren
avkodar i huvudsak ortografiskt men tillimpar den alfabetiska avkodningen vid behov, till
exempel vid avkodning av ord man inte tidigare last.

Nér man har uppnatt bade god alfabetisk och ortografisk avkodning har ldsningen blivit
automatiserad och den nivan bor eleven ha natt senast i slutet av lagstadiet.® Att eleven
har en god automatiserad ldsning pa mellanstadiet dr viktigt eftersom texterna da ar mer
avancerade. Lasningen fordndras fran att vara nagot som man lar sig, till ndgot som man
anvinder for att lara. Genom att avkodningen ar automatiserad frigdrs minnesutrymme
som istdllet kan anvédndas till att forstd det ldsta.” En forutsattning for att eleverna ska na
den ortografiska lasningen ar att de far mojlighet till 6verinlarning, genom omfattande
och regelbunden trining.

I utveckling av avkodningen refereras ofta till Hoien och Lundbergs fyra stadier; pseudo-
lasning, logografisk-visuell lasning, alfabetisk-fonemisk lasning samt ortografisk morfemisk
lasning.® Av dessa édr det dock endast alfabetisk-fonologiska och ortografisk-morfemiska
stadierna som ar faktisk avkodning (se figur 1 pa ndsta sida). Medan de tva forstndmnda ar
att betrakta som lasning som bygger pa visuella kinnetecken, innebar de tvé sistndamnda en
ldsning som forutsitter kunskap om den alfabetiska principen.

4 Hoien & Lundberg (2013). % Ibid. 9 Lgr11(2011). 7 Adams (1990). ¥ Haien & Lundberg (2013).



KAPITEL 3 - AVKODNING | LARA BARN ATT LASA

KONTEXTUELLA LEDTRADAR OCH LASNING Ménga nyborjare tar hjilp av kontextu-
ella ledtrddar da ord ska avkodas.” Med kontextuella ledtradar menas att man tar hjalp av
rubriker, bilder som finns i anslutning till texten samt sin forforstaelse. En osaker nybéorjare
tar dven hjélp av ordens visuella kdnnetecken. I takt med att avkodningen utvecklas avtar
anvindningen av kontextens ledtradar, vilket illustreras i grafen nedan. I grafen kan vi dven

se en modell for hur avkodningen utvecklas 6ver tid.

Lasutvecklingsniva

Ortografisk-
morfemisk

Kontextberoende

Alfabetisk-
fonemisk

Logografisk
-visuell

Pseudoldsning

Alder

Kapitel 3, figur 1. Haoien & Lundbergs modell som visar hur kontextberoendet avtar i takt med att avkodnings-

fardigheten utvecklas.”

Kontextberoendet 4r med andra ord mest framtradande i den tidiga las- och skrivinldrningen
och avtar ddrefter. Om ldsaren dven fortsdttningsvis ar beroende av kontexten for att ta sig

igenom en text kan det vara ett tecken pa lds- och skrivsvéarigheter.

UNDERVISNING I AVKODNING Det ér vialdokumenterat att ljudmetoden, det vill sédga att
strukturerat 6va kopplingarna mellan grafem och fonem, ér effektivare i nybérjarundervis-
ningen i avkodning dn alla andra metoder som den har jamférts med." Inga stora, publice-
rade undersokningar har kunnat visa att ndgon annan metod ér effektivare (det vill siga ger
elever battre utbyte av sin tid och sina bemédanden). Det dr viktigt att observera att detta
inte enbart giller for avkodning av ljudenligt stavade ord utan dven for ldsning av ord som
inte ar ljudenligt stavade och for den sammanlagda lasfardigheten.

9 Frost (2002). ' Haien & Lundberg (2013). ¥ National Reading Panel (2000); Elbro (2014).
9 g
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Med hjalp av en ljudmetod undervisas eleverna direkt i att koppla ihop bokstaver med bok-
stavsljud (inte bokstavnamn) och bokstavsfoljder med ljudfoljder. Det ér i synnerhet elever
med sdmre forutsattningar som klarar sig bra med en ljudmetod eftersom den hjalper dem
att direkt f4 en nddvéindig kirna i avkodningen.'?

Bland de manga varianter av ljudmetoden som finns, har det visat sig att en noggrann
instruktion syntes (thopkoppling) av de enskilda ljuden med stavelser och ord, ger bra resultat
och skapar lika mojligheter for barn fran olika sociala bakgrunder.’®

En forutsittning for att eleverna ska nd den ortografiska ldsningen dr att de
far mojlighet till overinldrning, genom omfattande och regelbunden trining.

2 Elbro (2014). ¥ Johnston & Watson (2004).
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FONOLOGISK
MEDVETENHET

Ingrid Haggstrom

Att kunna uppfatta enskilda sprakljud i ett ord ar en férutsattning for
att forsta kopplingen mellan det talade och det skrivna spraket och for
att tillagna sig alfabetisk avkodning. | det har kapitlet lar du dig mer om
fonologisk medvetenhet och hur dvningar i fonologisk medvetenhet kan
underlatta las- och skrivinlarningen.

SPRAKET KAN DELAS IN I LJUD Fonologisk medvetenhet innebir att eleverna inriktar
sig mot sprakets ljudmassiga sida och forstar att vart sprak kan delas in i storre och mindre
delar.! I begreppet fonologisk medvetenhet ingar forstaelse for rim, stavelser och fonem.

Termen fonologisk medvetenhet borjade anvéndas i forskningslitteraturen runt slutet
av 1970-talet och forstarktes ytterligare i borjan av 1980-talet.? Mattingly® var bland de
forsta forskarna som tidigt uppmarksammade férhallandet mellan ett barns medvetenhet
om spraket och hur detta sedan kunde paverka ldsning och lasutveckling. Lundberg med
flera* genomforde den forsta mer omfattande undersdkningen i Sverige, dar resultatet
visade att man kan forutsdga las- och skrivférmagan hos 6-aringar utifran deras nivé av
fonologisk medvetenhet.

Nar vi mirker att eleverna klarar av att urskilja fonemen i ord anvinds ofta begreppet
fonemisk medvetenhet, som dr en del av den fonologiska medvetenheten. Vid fonemisk med-
vetenhet kan eleven till exempel bedoma vilka ord som bérjar pa samma fonem eller vilket
nytt ord det blir om till exempel / v/ tas bort fran ordet vdr. Om en elev har svart att inse hur
ett ord kan borja pa nagot, eller lata nagot i borjan, kan problemet vara att eleven har svart
att skifta uppmarksamhet fran spréikets innehallssida till dess formsida.

) Haien, Lundberg, Stanovich, & Bjaalid (1995); Muter, Hulme, Snowling, & Taylor (1997); Stahl & Murray (1994); Treiman & Zukowsky (1991).  ? Bradley &
Bryant (1983); Marcel (1980); Rozin & Gleitman (1977); Tunmer & Fletcher (1981); Zifcak (1981). ¥ Mattingly (1972). “ Lundberg, Olofsson & Wall (1980).
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Ett ord kan delas in i storre eller mindre enheter. De minsta enheterna, vira
sprékljud, kallas fonem och definieras som sprakets minsta betydelseskiljande enheter. I
exemplet bil-pil, ar / b/ och / p / fonem, som dndrar ordets betydelse. Alla vara olika fonem
motsvaras inte av enbart en enda bokstav, utan vissa fonem utgors av kombinationer av olika
bokstdver. For att till exempel kunna skriva svenskans|[ *fw : ], som i ordet sju, tar vi hjalp
av flera bokstéver dn ljud.
Uttalet paverkas av de omgivande fonemen. Man kan séga att ljuden firgar av sig pa
varandra. Exempelvis uttalas / n / olika i ordet pannkaka och i ordet panna.

Omfattande forskning har bedrivits inom
omradet fonologisk medvetenhet. Det man genom sammanstéllningar av vetenskapliga publi-
kationer (metastudier) har kommit fram till, ar att fonologisk medvetenhet och specifikt
fonemisk medvetenhet hjélper elever att f6rstd hur den alfabetiska principen fungerar, det
vill siga att det finns ett samband mellan sprakljuden och bokstaverna.®

Man har kunnat pavisa att fonemisk medvetenhet och bokstavskdnnedom ar de tva faktorer
som bist kan forutsiga en elevs lasframgang under de tva forsta skolaren.® Dessa faktorer
skapar forutsattningar for eleven att knécka den alfabetiska koden, nimligen att kunna gora
fonem-grafem kopplingar. Nir en elev dr fonemiskt medveten och har en bokstavskdnnedom
befinner sig eleven pa troskeln till att kunna avkoda ord.”

Man kan dela upp den fonologiska
medvetenheten utifran elevernas forstaelse for rim, stavelser och fonem. Dessa olika delar
av fonologisk medvetenhet har visat sig ha likheter, men skiljer sig markant &t nar det géller
komplexitet och svarighet att hantera for eleverna.® Det 4r viktigt att podngtera att lekar
med rim inte har samma effekt pa ordavkodningen som lekar med fonemen har. De senare
ar dokumenterat effektiva. Mélet med spraklekarna ér att eleverna ska kunna urskilja fonem
for att darefter kunna ta steget till att gora fonem-grafemkopplingar.

STEG1
Att ha fonologisk medvetenhet pa rimniva innebér att kunna bortse fran vad ord betyder
och istdllet lyssna till hur de later. Att identifiera tva enstaviga ord som rimmar hor till den
enklaste nividn av rimuppgifter. Ju fler stavelser ord innehaller desto svarare blir det. Att
producera egna rimord och att analysera vanliga rimmonster dr steg som darefter foljer i
elevens utveckling.

9 Ehri, Nunes, Willows, Schuster, Yaghoub-Zadeh & Shanahan (2001); SBU (2014).  © Taube, Fredriksson & Olofsson (2015).
7 Hatcher, Hulme & Ellies (1994).  ® Stahl & Murray (1994); Yopp (1988).
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LA STEG 2

Att vara fonologiskt medveten pa stavelseniva innebdr att ha en forstéelse for att ett ord som
till exempel mdla kan delas in i tva delar; md-la. Det som utmirker en stavelse ar att varje
stavelse innehaller en vokal (vokalprincipen). I ett flerstavigt ord kan det dock kdnnas mer
naturligt for manga elever att dela in ordet elefant pa foljande satt: ele-fant istéllet for e-le-fant.
Exemplet tydliggor hur vokalprincipen fungerar nir ett ord delas in i stavelser.

Ett ords betoning ska tydligt kunna urskiljas nér ett ord delas in i stavelser. Det ar viktigt
att kdnna med hela kroppen var betoningen ligger och inte entonigt klappa stavelsedelarna.
Eleverna kan senare i sin skriftsprékliga utveckling ha stor nytta av att ha tranat upp denna
lyhordhet, da det svenska dubbelteckningssystemet bygger pa att kunna lyssna efter var i ett
ord betoningen ligger. Dubbelteckning ér en svar not att knacka for manga elever, speciellt
for dem som ligger i riskzonen att utveckla dyslexi.

Manga elever borjar dock tidigt lagga marke till hur ljuden later i ord. Stavelselekarna kan
dé begrinsas. Elever som har uppnatt den mer avancerade fonemnivan kan ofta ha svart att
ga tillbaka och dela upp ord i stavelser. Som ldrare dr det viktigt att vara medveten om detta

sa att undervisningen kan anpassas efter elevens niva.

eee STEG3
Fonemen dar mycket abstrakta och svara att uppmarksamma. I vanligt tal ar det svart att
urskilja de enskilda fonem som ett ord 4r uppbyggt av. De smélter ofta samman (koartikulation)
och bildar en enhet, svér att segmentera och dela upp i fonem. Varje elev méste lira sig att
uppfatta de svargripbara fonemen for att f en lyckosam ldsstart.’

Det finns vissa gradskillnader i det svara och abstrakta nér det giller att identifiera ett
ords fonem och att arbeta med fonemen.!* Faktorer som péaverkar svarighetsgraden vid arbete
med fonem och som ldraren bor kdnna till ar foljande:

® LJUD Sékallade hdllkonsonanter soms, I, r, m, n kan vara litta att komma &t. Svdrare ar
det med konsonanter som bildas mer explosivt i munnen p, t, k, b, d, g (klusiler)."

© PLACERING Det spelar roll var i ordet fonemet dr. Det dr enklast att arbeta med det forsta
ljudet i ett ord, dérefter det sista och svéarast ar det att identifiera fonem inuti ord."

© IDENTIFIERING AV KONSONANTER Konsonant- och vokalf6ljd paverkar svarigheten i att
identifiera fonem. Fonem i konsonantgrupper kan vara svarare att identifiera 4n fonem i

konsonant-vokal-konsonantfoljd. Exempelvis dr / v/ svarare i ordet svan an i ordet vas.”

9 Liberman, Shankweiler, Fischer & Carter (1974). 1% Stahl & Murray (1994). 1V Lundberg & Herrlin (2005). 2 Gillon (2004). 9 Ibid.
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IDENTIFIERING AV LJUD Uppgifter som fordrar endast ett isolerat moment, som att iden-
tifiera ett visst ljud i ord, fir anses som en enklare uppgift.

Nir det finns elever i klassen som inte
kommer igang med sin ldsning kan det finnas en rad anledningar till detta. En av orsakerna
kan vara en bristande fonemisk medvetenhet. Det kan da vara till stor hjilp for eleven att
fortsitta med spraklekarna parallellt med den 6vriga lasundervisningen. Flera tillféllen for
att fordjupa denna fardighet kan behovas for att uppméirksamma och laborera med fonemen i
ord. Det gar att variera dessa 6vningar till elevens niva och géra dem roliga och stimulerande.
Lekar for att 6va fonologisk medvetenhet kan dessutom vara ett tacksamt avbrott i den 6vriga
undervisningen. Alla i klassen kan vara med oavsett niva. Det finns manga férdelar med en
blandad elevgrupp, men man bor anpassa lekarna och uppgifterna efter varje enskild elev.

Elever med svenska som andrasprak gynnas mycket av att arbeta pa detta sitt. De far
bade uppmérksamma fonemen och dven majlighet att utveckla andra delar av spraket. Sprak-
leksstunden dr ett bra tillfélle att dven 6va ordférrad, meningskonstruktion, turtagning och
lyssnande. Nar det giller elever med sarskilda behov ar det viktigt att podngtera att det ofta
ar flera faktorer som spelar in for en utvecklande undervisning. Fonologisk medvetenhet ar
en viktig faktor men inte den enda. Darfor maste det ske en mer ingaende kartlaggning av
de elever som av olika anledningar inte utvecklas som man kan férvénta sig.

Kunskapen om att det finns en progression inom den fonologiska medvetenheten och
att svarighetsgraden varierar inom varje omréade (rim-, stavelse- och fonem), gor att det blir
littare att mota eleverna pa deras utvecklingsniva. Tabellen pa nésta sida visar hur vart och
ett av dessa omraden kan tranas pé olika nivaer. Denna kunskap gar att anvidnda sig av for
att skapa varierande 6vningar i klassrummet och pa sa vis uppehalla elevernas motivation.
Forskaren Gail T. Gillon" har i sin bok om fonologisk medvetenhet tydligt beskrivit vilka
olika uppgifter som kan riknas till de enklaste, mellan och avancerade nivderna, vilka sam-
manfattas i tabellen och beskrivs i kommande avsnitt.

Notera att det foretradesvis r 6vningar att identifiera fonem som bor 6vas nér eleverna
ar sa pass gamla att de ska borja skolan. Rim- och stavelse6vningar bor foretradesvis ske
nér eleverna dr yngre. Nér barn borjar skolan bér de saledes klara av att lyssna ut forsta och
sista ljud i ord.

¥ Gillon (2004).
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ENKEL NIVA

MELLANNIVA

AVANCERAD NIVA

Leka med
rim

Leka med
stavelser

Leka med
fonem

Segmentering
och syntes av
fonem

Identifiera enstaviga till
flerstaviga rimpar.

Innehallsméssigt lika
ordpar.

Segmentera kanda,
tvastaviga ord:

ma-la

Lyssna efter forsta ljudet
iord som bérjar med
halljud.

s-ol

Segmentera ord med tva
fonem, hallkonsonanter
darefter klusiler.

i-s

Identifiera rimpar bland ord
som dven passar ihop innehalls-
massigt. Som hatt - katt -
maossa, bil - buss - pil.

Segmentera kdnda ord med
3-4stavelser.

pro-me-ne-ra

Lyssna efter forsta ljudet i ord
som bérjar med klusil.

Lyssna efter sista ljudeti
enstaviga ord.

Identifiera nya ord nar ett nytt
ljud adderas till ordet respektive
tas bort. Exempel: v+ ar=var,
ris-r=is.

Segmentera ljudenliga ord
med 3-4 fonem enligt k-v-k eller
k-v-k-v.

s-0-l,s-0-v-a

Producera egna rimord.

Analysera rimmonster.

Segmentera okdnda, flerstaviga
ord eller nonsensord.

fi-gu-ra-ti-va

Lyssna efter ljud inuti ord.
Identifiera lika ljud som dndras.

Identifiera ljud som dndras
inuti ord.

Identifiera ljud som dndras
inuti ord med konsonantkluster.

Segmentera ord med fem
eller fler fonem och
konsonantkluster.

Ordsyntes.

Kapitel 4, tabell 1. Forskaren Gail T. Gillon har beskrivit hur fonologisk medvetenhet kan trdnas pa olika nivaer.

Som ett komplement till mer traditionella undervisningsmetoder kan en vilbalanserad

anvandning av datorer och appar i undervisningen ge positiva effekter. Det fordras dock att

programmen viljs med omsorg med ett didaktiskt perspektiv och att det 4r elevens behov och

utvecklingsniva som far styra. Forskningen har visat att anvindning av datorer i samband

med lds- och skrivundervisning i regel ger positiva effekter, men att dessa eftekter oftast ar

relativt sméd. Man har dock sett att effekterna verkar vara storre for skrivundervisningen dn

for lasundervisningen.'®

Det dr viktigt att podngtera att lekar med rim inte har samma effekt pa
ordavkodningen som lekar med fonemen har. De senare dr dokumenterat effektiva.
Malet med spraklekarna dr att eleverna ska kunna urskilja fonem for att direfter
kunna ta steget till att gora fonem-grafemkopplingar.

¥ Taube, Fredriksson & Olofsson (2015).
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Att leka med rim

Ovningar pa den enklaste nivan innefattar att identifiera tva enstaviga ord som
rimmar. Nagra ordpar presenteras och eleverna far avgora vilka ord som rimmar. Exempel pa
ordpar kan vara spis - gris och sil - bil. Ordparen kan presenteras muntligt eller med bildstod.
Tilldgg av tvastaviga eller flerstaviga rimpar kan ge ytterligare utmaningar.

Aven rimlekarna p& mellannivé handlar om att identifiera de ord som rimmar,
men nu kan uppgiften vara att avgora vilket ord som “ska bort” bland tre alternativa ord, till
exempel bil, pil och buss. Forutom att fa en uppfattning om rimférmagan ges har tillfalle att
uppticka om eleverna kan skifta perspektiv fran sprékets innehall till sprakets form. Bil och
buss passar innehallsméssigt ihop men det ar bil och pil som rimmar.

Den svaraste nivan dr att producera egna rimord.'® Har ges uppgifter
sdsom att rakna upp alla ord som rimmar pa ett visst ord: ”Sig sa manga ord du kommer pa
som rimmar pa troll”. Ménga elever borjar tidigt med att skapa rimord genom att hitta pa
nonsensord. Alla ord godkdnns - bara de rimmar!

Lekar med rimord kan ocksé omfatta att forklara och beskriva rimordens form. P4 en
mer avancerad niva klarar eleverna av att analysera vanliga rimmonster. Ramsor passar
utmarkt for detta syfte. Ramsan ldses tillsammans och rimorden betonas lite extra. Nésta steg
kan vara att ldraren skriver upp rimorden under varandra och det som utmérker rimorden
tydliggors i skrift. Genomgéende for alla lekarna géller att det som barnen lyssnar till och
uppmérksammar ska illustreras sa konkret som mojligt. S har kan ramsan om Gubben Gran
askéadliggoras och analyseras:

Léraren fragar: ”Ser ni nagot som &r lika i de hir orden?”

Gran Gubben Gran for till stan.
stan

snus Kopte snus for en lus.

lus

soppa Kokte soppa pa en loppa.
loppa Det var Gubbens bista soppa.

9 Gillon (2004).
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Att leka med stavelser

Att kdnna var betoningen ligger i ett flerstavigt ord dr ndgot som eleverna kan ha stor nytta
av senare i den skriftspriakliga utvecklingen. Var observant pa om elever som tidigare
klarat stavelseindelning verkar ha tappat denna fardighet. De kan ha utvecklats vidare
och borjat lyssna efter fonemen. Inrikta da all uppmérksamhet pa fonemen och lek och
lyssna pa hur de later.

Den enklaste nivan innebir att segmentera kidnda ord med tvé stavelser sasom
do-cka, da-tor, mé-ssa. Klappa hdnderna for att markera varje stavelse.

Mellannivén innefattar att segmentera kinda ord med tre- och fyra stavelser
sdsom e-le-fant (alt. ele-fant), kro-ko-dil och ny-ckel-pi-ga.” Klappa hdnderna for att markera
varje stavelse.

Pa den svaraste nivan ska okdnda flerstaviga ord eller nonsensord delas
upp i stavelser (kap-ri-fol, pe-da-go-gik). Om det finns elever som spontant vill prova pé svara
och langa ord sé ska de naturligtvis f séidana utmaningar. Ga eller rér gédrna kroppen i takt
med att stavelserna sags och markera betoningen genom att till exempel nicka, hoppa eller
markera betoningen pa nagot annat sitt som kdnns naturligt f6r gruppen.

Att leka med fonem

I samband med att eleverna borjar skolan ar siktet instéllt pa att eleverna ska forsta kopp-
lingen mellan fonem och grafem. Nu bor dérfor spraklekarna inrikta sig pa fonemisk med-
vetenhet. Om eleverna ska forstd inneborden med att lira sig bokstaverna forutsitts det att
de klarar av att dela upp spréket i enskilda fonem.

Tidigt kan man hos ménga barn mirka ett stort intresse for bokstéver och skrift. Redan
i forskoledldern identifierar manga vilken bokstav deras namn borjar pa. De ldr sig ocksé
tidigt att skriva sitt namn. I borjan kopieras namnet och det finns d&nnu inte nagon djupare
forstaelse for sambandet mellan bokstaverna och vilka sprakljud de representerar. Med 6kad
alder och genom stimulans bade i hemmet, forskolan och f6rskoleklassen borjar médnga nirma
sig den alfabetiska principen och forsta hur den fungerar. Verksamheten ska genomsyras av
sprakliga upptdckter aven utanfor den mer planerade spraklekstunden.

7 Gillon (2004).
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Den enklaste nivan innefattar att lyssna efter forsta ljudet i enstaviga ord. Vilj
i borjan konsonanter som gar att hélla ut: f, [, m, n, r, s och v. Plocka ihop olika foremal i en
pése eller lada med lock. Borja med nagra fa foremal och lyssna efter om négra av sakerna
later lika i bérjan. Variera med bilder eller lat barnen ta med sig ndgot féremal (till exempel
en leksak) hemifrdn som borjar pa ett visst ljud.

Det kan ocksé vara en rolig uppgift att ta med nédgot som bérjar pa samma ljud som
fornamnet. Att leka med sitt eget och sina kamraters namn ar en uppgift som ligger barnen
nira och som alltid 4r spinnande. Aven om principen fringis att borja med de enklare
héllkonsonanterna kan detta bli en konkret och motiverande lek. Hir kommer sékert bade
klusiler (b, d, g k, p, t) och vokaler upp. Tillsammans gér man analysen och konstaterar
att en del namn borjar pa samma bokstav trots att de later olika. Ett sadant exempel dr
Ali och Axel.

Pé denna niva kan man lita eleverna lyssna efter det forsta ljudet i enstaviga
ord som borjar med klusiler (b, d, g, k, p, t) samt identifiera det sista ljudet i enstaviga ord.
Man kan till exempel ga pa upptéacktsfard och samla ljud. Ga tva och tva och leta foremal
som borjar pa ljudet som paret fatt som sitt utvalda ljud.

Spraklekarna kan ocksa handla om att eleverna fir ett ord presenterat och i uppgift att
hitta det nya ord som bildas nér det forsta ljudet tas bort. Det kan vara ord som (v)dgg, (m)ita,
(k)ung och (r)apa. Om man vill vdlja svdrare ord sa passar det med nonsensord och ord med
flera konsonanter i borjan, till exempel (b)-ro, (s)-kaka och (k)-ram.

Eleverna kan dven bilda ett nytt ord genom att ett fonem laggs till forst i ordet. Ség till
exempel dr och lat eleverna komma pé vilket nytt ord som bildas om ljuden for n, m, v, f, I, g,
k eller t laggs till. Notera att det dr enklare att gora det nya ordet om en héllkonsonant - till
exempel n, m, v, feller I - kommer forst.

Den svéraste nivan dr att uppticka ljuden som férekommer inuti ord.*
Exempel pa olika uppgifter och lekar dr att avgora vilka ord som later lika inuti (rdv, lds, bok,
bat). Ség hellre ”inuti” 4n ”i mitten” — det &r inte alltid ljudet som ska identifieras ar placerat
mitt i ordet.

P4 den svaraste nivan finner vi ocksa uppgifter som stéller krav pa arbetsminnet. Forst
far eleverna lyssna pa ett ord, till exempel sol. Ordet ska héllas i minnet samtidigt som en
instruktion ges att fundera 6ver vilket nytt ord det blir om man byter / o / mot / a /. Direfter
kommer ytterligare en instruktion: Vad blir det om man byter ut/a/mot/i/?

I de foljande uppgifterna stélls stora krav pa elevernas fonemiska medvetenhet och pa

 Gillon (2004).
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arbetsminnet. Uppgifterna kan handla om att identifiera ljudet som éndras sist i ord som i
ark och arm.

P4 den svaraste nivan finner vi dven lekar med minimala par, till exempel tugga-dugga.
Det forsta ljudet skiljer sig at satillvida att / t / 4r tonlost och / d / tonande. Att avgora
vad som dndras i ord med flera konsonanter i borjan hor ocksa till en avancerad niva till
exempel stdr-sldr.

Segmentering och syntes av fonem

En naturlig fortsattning efter att ha lekt och laborerat med ords forsta ljud, sista ljud samt
identifierat och bytt ut fonem inuti ord, ar att dela upp ord i fonem (segmentering). Nar
eleverna har kommit sd hér langt 4r det manga som har forstatt hur det gar till att ldsa, det
vill siga de har forstéitt den alfabetiska principen. De kan nu ldsa ord som de aldrig har sett
tidigare.

Borja med att soka efter tva ljud i olika ord. Lyssna och markera varje ljud med
en kloss eller ndgon annan typ av markor. Nésta steg ar att visa vilken bokstav varje fonem
representerar. Borja med hallkonsonanterna och 6verga sedan till klusilerna. Kom ihég att
det &r ljudet som ska uttalas och inte bokstavsnamnet.

Fortsatt med att lyssna efter tre eller fyra fonem. De fonologiskt enkla orden
ar uppbyggda enligt principen k — v — k (konsonant — vokal - konsonant), ellerk - v -k - v
och dr ljudenliga.

Bygg pé ytterligare genom att vilja langre och mer komplicerade ord
sdsom ord med tva konsonanter i borjan eller i slutet av ordet (konsonantkluster).
Vikan ocksa lata eleverna forsoka komma pa vad det ér for ord om vi sdger ordet pa ett
“konstigt satt” det vill sdga vi presenterar ord i fonem och elevernas uppgift ar att féra samman
fonemen, att gora en syntes. Orden uttalas med cirka tvéa sekunders paus mellan varje ljud:

r-o-s s-k-o0 s —i-1

I val av ord och 6vningar géller det att 6ka svarighetsgraden pa ett strukturerat sétt och efter
elevernas forméga.
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SAMMANFATTNING Med kunskapen fran detta kapitel far du som larare
en grundlaggande teoretisk forstaelse for betydelsen av fonologisk medvetenhet
och for hur den bidrar till en god lasformaga.

® Fonologisk medvetenhet utgér, tillsammans med bokstavskunskap, grunden for alfa-
betisk avkodning och ar darmed en forutsattning for den tidiga lasinlarningen.

Fonologisk medvetenhet innebar att eleverna inriktar sig mot sprakets ljudmassiga sida
och férstar att vart sprak kan delas in i storre och mindre delar.

I begreppet fonologisk medvetenhet ingar (i stigande svarighetsgrad) forstaelse for rim,
stavelser och fonem. Fonologisk medvetenhet pa fonemniva kallas fonemisk medvetenhet.

® Genom spraklekar kan man hoja elevernas fonologiska medvetenhet. Det framjar framfor
allt den tekniska delen av lasningen, det vill siga avkodningen.

) Spraklekstunden dr ett bra tillfdlle att dven 6va ordforrad, menings-
konstruktion, turtagning och lyssnande. )
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BOKSTAVSKUNSKAP

Inger Fridolfsson

Har du nagonsin reflekterat 6ver vad bokstavskunskap ar? Har du funderat
over hur man bast lar ut bokstaver och finns det nagot sarskilt man ska
tanka pa da man undervisar om bokstaverna? | detta kapitel far du lasa
om vad som ar viktigt att tanka pa vid introduktionen av bokstaverna och
i vilken ordning de bor laras in.

ATT LARAUT BOKSTAVERNA Bokstavskunskap innefattar kunskap om bokstivernas namn,
deras utseende och deras olika ljud. Man behover beharska bokstavskunskap for att kunna lara
sig att gora grafem-fonemkopplingar vilket i sin tur dr grunden for att kunna avkoda.

Nér man ska bestimma sig for i vilken ordning bokstédverna ska ldras in dr det flera saker
man bor tinka pa. Valet av bokstav bor utga fran tre grundlidggande principer; bokstavens
frekvens, var bokstavsljudet bildas samt deras visuella likheter.

Den forsta principen utgér fran bokstavens frekvens. Bland de
forsta bokstdverna som introduceras dr saledes de som dr mest forekommande i ord. Nar man
inleder bokstavsundervisningen med de hogfrekventa bokstaverna finns det stérre mojlighet
att bilda ord. I och med det kan eleverna sé tidigt som mojligt ldra sig lasa och stava korta ord
och ddrmed fa lasovningar med storre variation. Nagra av de mest hogfrekventa vokalerna ar
Aa, Oo, Ee och Ii, och nagra av de mest forekommande konsonanterna ér Ss, LI, Rr, Nn, Vv
och Mm. Det ar dessa bokstaver vara laslaror normalt inleder med. Det dr ddrfor naturligt
att de forsta ord som eleverna ldser ofta dr just is, ros, ror, mor och vas.
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Den andra principen utgar fran hur och var i talorganet de olika bok-
stavernas ljud bildas. For att minska risken att eleverna ska blanda ihop bokstaver med varandra,
bor de bokstéver som har néiraliggande ljud introduceras med en tids mellanrum.

Exempel pa bokstiver som har niraliggande ljud ar Ii-Yy, Ee-Ad, Uu-Yy, Ff-Vv, Tt-Dd,
Kk-Gg och Pp-Bb. Nir man gar igenom dessa bokstavspar med en tids mellanrum ger man
eleverna tid att befésta den ena bokstaven i paret innan nésta ldrs in.

Konsonanterna Tt, Dd, Pp, Bb, Kk och Gg ar vanligt forekommande men bor dnda laras
in forst nér eleverna klarar av att sammanljuda korta ord. Det beror pa att dessa bokstévers
ljud tidsmassigt inte gar att “hélla ut”. Konsonanterna Tt, Dd, Pp, Bb, Kk och Gg benamns
klusiler. Av det skalet borjar man med konsonanter vars ljud géar att halla ut tidsmissigt, s&
kallade hallkonsonanter. Exempel pa sdédana konsonanter dr Rr, Ss, Mm, Nn, LI, Ff och Vv.

BOKSTAVERNAS NAMN ELLER LJUD Forskaren Marilyn Adams menar att det 4r naturligt
att barnen lar sig bade bokstavernas namn och ljud, men att dessa inte bor ldras in samtidigt.!
Hon menar att bokstavsnamnen bor vara inlédrda f6rst, innan bokstdvernas ljud introduceras.
Formodligen hanger resonemanget ihop med utvecklandet av den fonologiska medveten-
heten dér barnen ska forsoka lyssna ut enskilda fonem. I takt med att barnet lar sig urskilja
de enskilda fonemen i det talade spraket kan det dven vara naturligt att tala om hur de olika
bokstdverna later. Vid lasning lankas bokstaven samman med ordets ljud och vid stavning
linkas ordets ljud samman med en bokstav.

I situationer det handlar om bokstéver i samband med lds- och skrivinldrning ska alltid
bokstavens ljud anvindas — aldrig namnet.” I s fall skulle ordet eller stavas Ir och ordet sol
skulle lasas ungefir som esoel. Bokstavsnamnen har man helt enkelt inte nytta av ndr man
laser och skriver utan kommer istillet att forvirra for eleverna. Under forskoletiden och i
samband med att barn blir nyfikna pa bokstéverna och vilka bokstaver som finns i barnets
egna namn, ar det ddremot mer naturligt att tala om bokstdvernas namn. For barnet dr det
lika sjalvklart att bokstavskrumelurer har namn som att saker, foreteelser eller personer har
det. Att bokstéverna representerar sprakljud ar for de flesta forskolebarn alltfor abstrakt och

avancerat att forsta.

Den tredje principen handlar om
att uppmérksamma eleverna péa bokstavernas visuella likheter och skillnader. Bokstaverna
a-d-d, 0-6, b-d, m-n, r-v, f-t, g-y och i-j dr exempel pa bokstiver som ér visuellt lika. Aven
bokstéver som har visuella likheter ldrs in med en tids mellanrum.

Elever som haller pé att lara sig bokstaverna och som borjar fa forstaelse for att varje bokstav

J Adams (1990). 7 Ibid.
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representerar ett ljud har liten forstaelse for att sma visuella skillnader mellan bokstéver kan
spela en avgorande roll.? En liten prick, en boj eller en lite langre stapel har ju faktiskt en
stor och visentlig betydelse. For den som redan har en automatiserad avkodning, och som
ldser med flyt, &r skillnaderna uppenbara. Lasaren behover da aldrig fundera dver likheterna
mellan exempelvis / r / och / v/ och att dessa bokstaver litt kan férvixlas med varandra.
Aven d& exempelvis orden krav och kvar frekommer utan en omgivande kontext, gir det att
med ldtthet ldsa orden. Finns orden i en kontext underléttas lasningen ytterligare. Men for
nyborjaren som precis héller pa att lira sig att lasa och skriva dr detta inte lika sjalvklart. For
henne eller honom ar det heller ingen skillnad om "magen” pa/ d / och / b/ 4r vinda at olika
hall, eller att en del bokstéver har ringar eller prickar medan andra saknar detta.

Eleverna maste alltsa noggrant uppmérksammas pa dessa sma och avgérande olikheter.
Man kan testa sig sjalv genom att se pé skriftsprékliga tecken fran andra kulturer, till exempel
det persiska alfabetet dir de fyra tecknen z ¢ L L, trots sina visuella likheter, &nda
representerar fyra helt olika sprakljud.

Aven dd man som larare skriver i klassrummet méaste man vara medveten om hur viktigt
det ér att eleverna uppmarksammas pa de visuella skillnader som finns mellan enskilda
bokstaver. For det forsta bor man sd ofta som mojligt texta for eleverna. For det andra bor
man skriva med en tydlig handstil, ddr varje bokstavs framtradande drag tydligt framkommer.
Pa sé satt far eleverna mojlighet att se hur de olika bokstéverna formas.

Bokstavsnamnen har man helt enkelt inte nytta av nir man ldser och skriver
utan de kommer istillet att forvirra for eleverna.

I Adams (1990).
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UNDERVISA OM BOKSTAVER Med utgangspunkt fran de tre principerna foljer hir nedan
ett forslag pa i vilken ordning bokstéverna introduceras. De tio forsta bokstéverna introdu-
ceras i foljande ordning (fran vénster till hoger och sedan rad for rad):

Aa Ss LI Qo Rr
Ee Nn [ Vv Mm

Diérefter foreslas f6ljande ordning:

Kk A3 Tt Ff Ad

Bb 06 Hh Uu Gg

Jj Yy Dd Pp Cc
XX

Sist gar man igenom de minst vanliga bokstaverna:

Qg Ww /7

Nar forskolebarn skriver spontant anviander
de girna versaler. Den troliga forklaringen till att de véljer versaler istéllet for gemener ar att
vi vuxna vanligtvis anvdnder stora bokstéaver da vi skriver tillsammans med barnen. Manga
anser ocksa att de stora bokstiverna ir enklare fér forskolebarn att forma dn de sma. A andra
sidan skiljer sig gemenerna at mer dn vad versalerna gor och borde av det skilet vara enklare
att lara sig. Gemener anvinds dessutom i betydligt storre utstrackning &n versaler vilket
skulle tala for att man istéllet borde anvidnda och introducera de sma bokstéverna fore de
stora, sarskilt med avseende pa ldsinldrningen.

Nir det géller sma barns tidiga skrivande har nog val av versal eller gemen en underordnad
roll. Det dr troligen lusten och intresset av att skriva som 4r det centrala och som dven ska
uppmuntras. S& smaningom och i takt med att barnen blir mer och mer blir fortrogna med
skriftspraket ar det dock viktigt att de uppmarksammas pa skillnaden mellan hur man anvander
versaler och gemener. Vid skolstarten och i samband med bokstavsinldrningen maste eleverna
dven fa lara sig hur man formar och skriver sévil versaler som gemener. Eleverna méste nu
aven forsta och kunna tillimpa de regler vi har, s att de inte anvinder versaler och gemener
lite hur som helst.
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Men hur ska da vuxna i forskolebarnets narhet skriva? Vuxna vill ju sjalvklart vara goda
forebilder for barnen och gora rétt redan fran borjan. Ja, har far man nog anvinda sitt sunda
fornuft och lata syftet med skrivandet fa avgora. Nar man skriver tillsammans med forskole-
barnen bér man kanske framst halla sig till skrivreglerna. Det innebdr att man anvinder
gemener i lopande text och versal i borjan av ny mening och i borjan av namn. Det kan till
exempel handla om att skriva en text till en teckning som barnet har ritat. Men om avsikten
istallet ar att barnet sjalvt ska skriva av och kopiera det ndgon vuxen skrivit, kan man lata
barnet avgora om texten ska skrivas med gemener eller versaler. Det ar séledes syftet med
skrivaktiviteten som far vara avgorande.

De framsta syftena med bokstavsovningar
ar att eleverna ska bli sdkra pa bokstavens form och att starka kopplingen mellan bokstavens
form och dess ljud. Barn dr olika och en del ldr sig de olika bokstaverna och deras ljud snabbt
och utan nagon storre anstrangning. Andra barn behover 6va lange for att ldra sig bokstav-
erna och befista kopplingarna mellan bokstivernas utseende och ljud. Kopplingarna maste
vara 6verinldrda for att eleven efter hand ska kunna ta steget fran ljudningslasning (alfabetisk
avkodning) till helordsinldsning (ortografisk avkodning) och ga vidare till att s& sméningom
klara av att lasa och skriva med flyt.

Med 6verinldrda menas att kopplingarna blivit automatiserade, det vill sdga att det inte
finns nagon som helst tvekan om vilket ljud som en viss bokstav representerar. Det dr vanligt
att man i skolan gar igenom en ny bokstav per vecka, vilket ger eleverna tid att dva bokstaven
innan en ny ldrs in. Manga elever behover dock dven fa mojlighet att vid upprepade tillfdllen
fa repetera redan inldrda bokstaver.

Nér man presenterar en ny bokstav bor man gora det sé att man fangar elevernas intresse
och nyfikenhet. Hir kan man ta hjilp av bokstavssanger, alfabetssanger (till exempel Majas
alfabetssdinger*), bokstavsverser eller allitterationer, exempelvis Bagare Bengtsson bakar
brinda bullar ...” Aven TV-serien Fem myror dr fler dn fyra elefanter® kan anvindas som
inspirationskalla.

Det pedagogiska arbetet med att lidra eleverna bokstavsljuden
bor ske multisensoriskt. Nar man arbetar multisensoriskt innebér det att sa manga sinnen som
mojligt involveras; det visuella, auditiva, taktila och kinestetiska (muskel) sinnet.® Nér flera
sinnen anvinds starks kopplingen mellan bokstédvernas visuella form och hur de later. Det
betyder att nér eleverna exempelvis sparar bokstéverna, samtidigt som ljudet f6r bokstaven
uttalas, forstarks kopplingen mellan bokstav och ljud.

Y Andersson (1992). ¥ Linné & Haglund (1973-1974).  © Cunningham & Stanovich (1990).



LARA BARN ATT LASA | KAPITEL 5 - BOKSTAVSKUNSKAP

Att lata eleverna skriva for hand dr ett mycket viktigt pedagogiskt inslag i den inledande
las- och skrivundervisningen. Man har dven noterat en hogre hjarnaktivitet ndr man skriver
fér hand.” Ett annat exempel pa multisensorisk bokstavsinldrning dr nar man gor eleverna
uppmiérksamma pa var i talorganet bokstavens ljud bildas. Hur hjalper exempelvis lapparna,
tungan och gommen till ndr de olika ljuden bildas? Ytterligare ett exempel pa nér flera sinnen
aktiveras dr att uppmana eleverna att ljuda bokstavens ljud hogt nar de skriver. Pa sa vis sker
en forstarkning mellan bokstaven och ljudet via det auditiva sinnet.

EXEMPEL PA MULTISENSORISKA BOKSTAVSOVNINGAR

© Spara bokstaven pa sandpapper eller i en bokstavsform. Bokstaven kan dessutom spéras
pa banken, i luften och pé tavlan. Samtidigt som man spérar ska bokstavens ljud ségas.

Savil versal som gemen spéras.

®  Vad heter bokstaven och hur later bokstaven? Hiar bér man uppmérksamma eleverna pa
att vokaler kan lata pa olika vis.

® Uppmirksamma eleverna pa var i talorganet ljudet bildas. Genom att anvéinda speglar

kan man lata eleverna uppticka hur lippar och tunga formas. Hur gar luftstrommen nér
ljudet bildas?

© Var finns bokstaven i alfabetet? Man kan sjunga en alfabetssang samtidigt som man pekar
pé de olika bokstédverna i alfabetet.

ATT UPPTACKA LAS- OCH SKRIVSVARIGHETER Bokstavskunskap ar en av de viktigaste
faktorerna for att forutsiga las- och skrivsvarigheter.® De elever som infor skolstarten endast
kan namnen eller ljuden pa ett fatal bokstaver utgor en riskgrupp och bor tidigt fa extra upp-
mérksamhet. Utmaningen for de svaga avkodarna ér just en osakerhet i kopplingen mellan
bokstaven och dess ljud.” Man bor darfor sarskilt observera och uppmarksamma elever som
har svért att befédsta bokstavernas ljud eller som ofta blandar ihop dem. Dessa elever kan
behova ménga fler repetitioner och ges mojlighet att ga fram i en betydligt langsammare
takt dn deras kamrater.

Forskning har visat att elever som riskerar att fa ls- och skrivsvarigheter gynnas om de far
anvinda flera sinnen.' Detta har dven visat sig i en farsk svensk studie av Félth, Gustafsson

7 Longcamp, Anton, Roth & Velay (2003). ¥ McCardle, Scarborough & Catts (2001). ¥ SBU (2014). ' Adams (1990).
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och Svensson. Studien visade att de elever som fick artikulationstréning i samband med att
bokstdverna lardes in fick battre resultat dn de elever som inte fick artikulationstraning. Det
var i synnerhet de elever som ldg i riskzonen for att fa las- och skrivsvarigheter som drog mest
nytta av artikulationsdvningarna jamfort med riskbarnen i kontrollgruppen.'

Detta betyder emellertid inte att alla elever som har svag bokstavskunskap kommer att
fa svarigheter. En svag bokstavskunskap vid skolstart kan lika gérna bottna i att barnet varit
ointresserat av bokstaver eller tidigare inte fatt nagon skriftspraklig stimulans.

SAMMANFATTNING Med kunskapen fran detta kapitel har du som larare en
grund for att lagga upp en undervisning som gynnar elevernas utveckling av bok-
stavskunskap och som bidrar till en god lasformaga.

® Bokstavskunskap ar grundlaggande for lasformagan och innefattar kunskap bade om
bokstavernas namn och utseende och om vilka ljud de representerar.

I samband med las- och skrivinlarning ska alltid bokstavens ljud anvandas.

Det &r viktigt att uppmarksamma elever pa de sma och avgérande skillnader som finns
mellan bokstaver som visuellt liknar varandra.

Nar eleverna borjar bli fortrogna med skriftspraket ar det viktigt att de uppmarksammas
pa hur man anvander versaler och gemener.

Det pedagogiska arbetet med att lara eleverna bokstavsljuden bor ske multisensoriskt
och i en genomténkt ordning baserad pa bokstavernas frekvens, ljud och utseende.

D) Gemener anvinds dessutom i betydligt storre utstrickning dn versaler vilket
skulle tala for att man istdllet borde anvinda och introducera de sma bokstiverna
fore de stora, sirskilt med avseende pd ldsinldrningen. 39

1 Félth, Gustafson & Svensson (2017).



ALFABE



KAPITEL 6 - ALFABETISK AVKODNING | LARA BARN ATT LASA

ALFABETISK
AVKODNING

Inger Fridolfsson

Vad innebar uttrycket att knacka laskoden” och vad ar det egentligen
for fardigheter eleven behover for att lasa alfabetiskt? | detta kapitel far
du lasa om vad den alfabetiska lasningen innebar och varfor den ar sa
grundlaggande for den fortsatta lasutvecklingen.

VAD AR ALFABETISK AVKODNING? Nir man avkodar alfabetiskt har man fatt grepp
om den alfabetiska principen. Man kan da koppla ett grafem till ett fonem och sedan smailta
samman de olika fonemen i ett ord i rétt £6ljd. Darefter uppfattar man vilket ord fonemen
bildar, exempelvis sss-ooo-Ill bildar ordet sol. Det dr nu som eleven har knackt den alfabetiska
koden. Med andra ord &r det grundldggande att ha forstaelse for att varje enskilt sprakljud
Overensstimmer med minst en bokstav (eller en kombination av bokstéver).!

Den alfabetiska koden dr en kod for det talade spraket. Koder
ar reversibla — det som kan kodas av kan 4dven kodas in.? I skriftsprakliga ssmmanhang
innebir det att den alfabetiska koden kan knéckas och 6vas genom savil avkodning (ldsning)
som inkodning (skrivning).

For att kndcka den alfabetiska koden kravs flera fardigheter. De tva mest grundlaggande
ar bokstavskunskap och fonemisk medvetenhet.? Eleven maste dels kdnna till vilka sprakljud
de olika bokstéverna (grafemen) representerar och dels klara av att segmentera tal i enskilda
sprakljud (fonem).

Dessa tvé fardigheter behéver anvandas i kombination da enskilda bokstéver ska linkas
samman till enskilda ljud (grafem-fonemkopplingar). De fonologiska fardigheter eleven behover
uppna ir fonemsegmentering — att identifiera och dela upp ordets ljud - och fonemsyntes — att

I Adams (1990); McGuinness (2004). % McGuinness (2004). ¥ Byrne & Fielding-Barnsley (1989).
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sitta ihop och kombinera ljud till hela ord. Man kan ge barnet féljande instruktion: "Vilket
ord bildar dessa ljud, sss—ooo—III?” Det ir en likartad process nyborjaren gor nir han eller
hon ldser.

Fonemsegmentering anvinds alltsa framfor allt vid skrivning och fonemsyntes framst
vid lasning men faktum &r att bada fiardigheterna ar involverade vid savil lasning som

skrivning.*

Redan i forskolealdern har manga barn kunskap om alfa-
betets bokstéver. Med hjilp av forforstéelse, kontextuella ledtradar (till exempel bilder) samt
logografiska ordbilder (visuella bilder av ord som barnen kdnner igen) kan de ta sig igenom
en mycket enkel text fastin de i egentlig mening d4nnu inte har knéckt den alfabetiska koden.
Ibland kan man notera att en nybdrjare ljudar den forsta bokstaven i ett ord och darefter
gissar sig till resten av ordet utifran textens ssmmanhang. En del forskare kallar denna typ
av lasning partiell alfabetisk avkodning.®

Man kan sédga att partiell alfabetisk avkodning innebir att eleven enbart delvis och pé
ett ofullstandigt satt bearbetar orden alfabetiskt, till exempel genom att ljuda de tvé forsta
bokstiverna. Det handlar saledes om en ytlig igenkdnning av ord dar de yttre visuella led-
tradarna understoder en osidker fonologisk bearbetning.® Det dr latt att lata sig luras och tro
att en elev som tillimpar denna strategi behérskar att ldsa. Eleven ar troligen pa god vag att
ta klivet till den alfabetiska ldsningen men har dnnu inte helt och hallet fatt grepp om den
alfabetiska principen.’

De flesta barn greppar den alfabetiska koden utan nagra stérre svarigheter. Inledningsvis
gar avkodandet langsamt eftersom eleven méste ljuda sig fram ljud for ljud, men allteftersom
avkodningen trénas upp okar dven lashastigheten och sikerheten. Nagra elever nar sedan
snabbt en god alfabetisk avkodning, andra behéver 6va mer och for ytterligare en grupp
elever kravs omfattande 6vning. Genom att ldsa alfabetiskt klarar eleven av att ldsa nya och
obekanta ord och dirmed 6ppnar den alfabetiska avkodningen upp f6r nya mojligheter och
utmaningar fér nyborjarldsaren.

Varje gang eleven bearbetar ett ord eller dess orddelar, exempelvis stavelser, morfem (ords
minsta betydelsebarande enhet) och bokstavskombinationer, med hjilp av alfabetisk avkodning
laggs grunden for att det ska lagras i ldsarens minne och uppfattas som en ortografisk enhet.
Det innebdr att eleven ldser orden utan ljudning® med en direkt koppling mellan ortografiska
enheter och hela enhetens ljud.” Grundvalen for den fortsatta lasutvecklingen &r att den
alfabetiska bearbetningen 4r automatiserad.'

Under en viss tid i utvecklingen anvander ldsaren den alfabetiska och den ortografiska avkod-

4 McGuinness (2004). ¥ Ehri & McGormick (1998).  © Frost (2002). 7 Frith (1985). @ Share (1999). Ehri (2014). 1 Share (1999).
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ningen (det vill siga den direkta kopplingen mellan skrivna ord och deras ljud) parallellt. Det
betyder att eleven kan avancera till ortografisk niva vid lasning av vissa enkla och hogfrekventa
ord och samtidigt inte fullt ut behdrska den alfabetiska lasningen dé det giller att exempelvis
ldsa lagfrekventa och komplicerade ord. Sammanfattningsvis betyder det att den alfabetiska
ldsningen ar inkorsporten till den fortsitta lasningen."

I takt med att den alfabetiska avkod-
ningen utvecklas forbattras aven den fonologiska medvetenheten. Det innebér att alfabetisk
avkodning och fonologisk medvetenhet har en 6msesidig inverkan pé varandra.”? Aven barnets
bokstavskunskap starks. For att kndcka koden krévs inte att hela alfabetets bokstéaver ar
inldrda, det racker med ett par stycken. Detta betyder att utveckling av avkodning, bokstavs-
kunskap respektive fonologisk medvetenhet sker parallellt. Att knidcka koden ar en viktig
milstolpe men &r alltsa endast ett av manga viktiga steg pa vigen mot att lisa med flyt och
forstaelse.

I den efterfoljande texten redogérs progressionen for ordlasning. Orden 4r indelade i tva

huvudgrupper:

ord med ljudenlig stavning
ord med ljudstridig stavning

Indelningen ér av pedagogiskt varde. Framst dr den tankt att fungera som pedagogisk vigled-
ning for att lararen ska kunna anpassa sin undervisning. Genom indelningen tydliggors vilka
ord som kan vara enkla respektive mer utmanande.

Indelningen indikerar dven vilka slags ord enskilda elever beharskar respektive har svart
med. Lararen observerar hur eleven ldser orden; med alfabetisk ldsning eller med ortografisk.
Men man kan dven notera om eleven laser med en partiell alfabetisk ldsning, det vill sdga
ldser delar av ordet och gissar resten. Vilken strategi eleven anvander avgors enklast genom
att eleven fér lasa enskilda ord utan tillgang till kontextuella ledtrddar.

Redogorelsen som f6ljer ska inte uppfattas som att eleverna forst maste lara sig alla nivaer
av regelbundet stavade ord for att ddrefter lira sig de oregelbundet stavade. Tvirtom kan inlar-
ningsgangen variera mellan olika barn. Klart dr dock att den absolut enklaste nivan bestar av
korta ljudenligt stavade ord, det vill siga ord dér varje bokstav svarar mot enbart ett fonem'
och foljer ljudprincipen. Till de mer komplicerade orden hor ménga av véra laneord liksom
langa sammansatta ord med relativt regelbunden stavning, till exempel husbilsparkering.
Sadana ord kan valla problem for svaga ldsare.

1 Share (1999), Snowling (2002). 2 Haien & Lundberg (2013). ¥ Fridolfsson (2015). ¥ Elbro (2004).
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Maénga elever passerar snabbt igenom de olika nivaer som beskrivs nedan. Strukturen &r
framst riktad mot elever som har en langsam utvecklingstakt och som behdver d4gna mycket
tid till fardighetstraning.

Ljudenligt stavade ord

De ord som eleverna tidigast ldr sig avkoda alfabetiskt ar korta och ljudenligt
stavade ord med lang vokalklang. Orden ska enbart besta av de bokstéver eleven dn sé linge
har lart sig (vanligtvis vokalerna 4, o, i och e samt konsonanternas, r, v, [, m, n och f).

Exempel pa de ord som kan vara de forsta eleven klarar av att ldsa pa egen hand ar:

is sa ris sal sol rar wvas

Strukturen ar enkel: Varannan bokstav dr konsonant och varannan vokal. Ord med klusiler
(b, p, k, g d, t) dr svarare men dven ord som inleds med bokstaven / h / dr besvirliga att ljuda
ut. Ord med dessa bokstaver ldr sig eleverna forst nagot senare i lasutvecklingen. Redan pa
den hir tidiga nivan klarar daremot de flesta elever att lisa nonsensord, forutsatt att orden

foljer strukturen ovan och endast bestar av kinda bokstaver.

Nista svarighetsniva dr att lasa kinda ord dar korta dndelser férekommer.
Lagg mirke till att d&ven dessa ord endast innehéller bokstdver som eleven kan, det vill siga
ungefir desamma som i foregdende niva. Strukturen ér fortfarande densamma det vill sdga
varannan bokstav dr vokal och varannan konsonant. Exempel pé ord pd denna nivd ér:

sola rara solar solen reser resan resor

En tanke med att introducera dndelser dr att eleven ocksé ska fa mojlighet att upptéicka struk-
turer i spraket namligen att ett ord kan bestd av stam och dndelse (lexikala och grammatiska
morfem). En annan tanke dr att morfemen sa smaningom ska komma att uppfattas som
ortografiska enheter.

I takt med att eleverna lar sig allt fler bokstéver lar de sig ocksa att lasa
ord innehallande klusiler, exempelvis

bat pil gata katt dyr tag




KAPITEL 6 - ALFABETISK AVKODNING | LARA BARN ATT LASA

Pé den hidr nivén kan dven en del hogfrekventa sméord med kort vokalklang férekomma i

elevernas texter, sdsom:
en ett den som hon han henne honom

Vissa av dessa ord kan eleverna redan langt tidigare ha lirt sig som logografiska ordbilder.

Nista svarighetsnivéd innehaller lasning av ord med konsonantkluster
(aven kallade konsonantmoten eller konsonantforbindelser). Konsonantkluster kan fore-

komma initialt, medialt och finalt:

initialt: svar, smal, sno, tror, blad
medialt: bastu, panta, bultar, tindra

finalt: land, rent, rast, hund.

I svenskan dr konsonantkluster vanliga. Ju fler konsonanter ett ord innehaller desto svérare
blir det att ldsa ordet. Lagg marke till att vokalklangen kan éndras fran lang till kort vokal
nir konsonantkluster forekommer medialt eller finalt. Kort vokalklang ar i allmanhet svarare

for eleven att avkoda.

De flesta elever har svért for att lara sig stava med dubbeltecknad konso-
nant. Daremot ér det inte lika komplicerat att ldsa ord med dubbla konsonanter. Vid lasning
av text tar eleven hjélp av kontexten nér det uttalar ordet. Nyborjaren laser vanligtvis ordet
ful med kort vokalklang (full) men réttar sig sedan med hjilp av sammanhanget. Svérigheten
beror pa att nybdrjare inte har kinnedom om stavningsreglerna.”®

Exempel pd ord som nybdrjaren kan ha svért att utldsa korrekt ndr de presenteras isolerade:

glas - glass fult - fullt dag - dagg
Betydligt enklare att vélja rétt uttal blir det nar orden presenteras i en mening:
Glaset var fullt av mjolk.

Till ord med dubbeltecknad konsonant hér ord som stavas med / ck /. Inte heller dessa ord
brukar valla nagra storre problem for eleven att ldsa. Genom att ta hjalp av innehéllet och
med lite hjdlp av en vuxen lir sig eleven att / ck / uttalas som ett k-ljud.

¥ Elbro (2004).
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En svérighet som eleverna moter i samband med konsonantkluster dr
“gomda 17, sa kallade supradentaler, dar r-ljudet inlemmas med nastfoljande ljud och darfor
kan vara svért att uppfatta. Vanligtvis har eleverna inte sa stora problem med att lisa orden;
problem kan istallet uppsta i samband med stavningen. Det finns dven dialektala skillnader
mellan olika landsdelar.’* Exempel pa ord som innehéller supradentaler ar:

barn forst hort starta farlig horde

Ord med ljudstridig stavning

Nar det giller ord med ljudstridig (oregelbunden) stavning ar utvecklingsgangen inte lika
given som for ord med ljudenlig (regelbunden) stavning. Har ar det i hogre grad ordens frekvens
som dr avgorande: ju oftare ordet forekommer i elevernas texter desto snabbare gir det att
avkoda det. Exempelvis dr ordet sdger vanligt forekommande i nyborjartexter och manga
nyborjare uttalar ordet med langt / 4 / och med g-ljud. I likhet med ldsning av dubbelteckning
rittar sig ldsaren sa att ordet passar in i den 6vriga texten.

Ord med oregelbunden stavning ér i regel svarare for savil nyborjare som svaga lasare att
ldsa. Det dr latt att tro att man ldser de oregelbundna orden som en logografisk ordbild. S& ar
detinte. Aven nyborjare lir sig snabbt att bokstéver kan ha olika ljud, exempelvis att / k / later
olika i kaka och kik. Aterigen tar lisaren hjilp av sammanhanget och korrigerar sin lisning.
Nedan foljer fyra grupper av ljudstridigt stavade ord: ng-ljudet, tje-ljudet, sje-ljudet och j-ljudet.

kan stavas

med / ng/ ; sang, hungrig, hinga
med / n/; hink, bank, stinka
© ellermed/g/; lugn, vagn, regnar

stavas olika beroende av vilken vokal som kommer efter enligt foljande:

©  Om vokalen dr mjuk dr huvudregeln att / k / uttalas som ett tje-ljud: keramik, kikare, kylig,
kdrlek, kora.

© Om vokalen dr hard och uttalas i bakre delen av munnen, dr huvudregeln att / k / uttalas
med k-ljud; kaka, kor, kula, kida.

© Om vokalen ér hird 4r huvudregeln att tje-ljudet skrivs med tj; tjusig, tjatig, tjosan, tjata.

1% Druid Glentow (2006).
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Vissa undantag finns. Exempelvis kan ordet kor uttalas med savil k-ljud som tje-ljud beroende
pa betydelsen; "Jag kor en bil” och “Jag sjunger i en kor”.

har en relativt regelbunden stavning men hér finns dven manga undantag.
Eleverna har vanligtvis inte nagra svarigheter med att lasa orden, diremot kan det vara
problematiskt att lara sig att stava dem.

© Ord med / sk / uttalas med sje-ljud da den efterfoljande vokalen dr mjuk och uttalas i
framre delen av munnen; sked, skiva, skylt, skdrm, skon.

® Ord med/ sk / uttalas alfabetiskt dd den efterféljande vokalen dr hard; skal, skor, skur, skal.

®  Om efterfoljande vokal ar hard skrivs sje-ljudet med / sj / ; sjal, sjok, sjuk, sjdpig.

Aven ord som skrivs med skj, stj, ch samt sch uttalas med sje-ljud.

kan skrivas med j, g gj, lj, dj eller hj. Det vanligaste ér att j-ljudet skrivs med
/j/ eller / g /. 1likhet med andra ljudstridigt stavade ord brukar eleverna vanligtvis inte ha
négra svarigheter med att ldsa orden, medan stavningen kan vara problematisk.

® Ord med/ g/ uttalas med j-ljud om den efterfoljande vokalen dr mjuk; ge, giva, gymnastik,
gidrna, gora.

® Ord med/ g/ uttalas med som ett g-ljud om den efterféljande vokalen &r hard; gapa, goda,
gula, gita.

Sammanfattningsvis gar det vanligtvis snabbare att ldra sig lasa de ljudstridigt stavade orden
an att lara sig stava dem.

Ladnga sammansatta ord med dandelser

I svenskan dr det vanligt forekommande med sammansatta ord. Dessa kan ibland vélla
problem for savil nyborjare som for svaga lasare. Svirigheten &r framst att avgora var de
avskiljande granserna gar mellan forstavelse, stam och dndelse. Lisning av sammansatta
ord kan dédrfor underldttas av om man klarar av att uppfatta de olika morfemen som orto-
grafiska enheter.
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Exempel pa langa och komplexa ord:

skrivbordsstolarna skriv-bord-s-stol-arna
tandsticksasken tand-stick-s-ask-en
tjejgrupperna tjej-grupp-er-na
ldngtradarchaufforerna ldng-tradar-chauffor-er-na

Sammansatta ord som innehéller konkreta substantiv ér i regel enklare for eleverna att
avkoda d4n sammansatta ord som innehaller mer abstrakta ord.

Exempel pa dessa svarare ord:

livsmedelsverket livs-medel-s-verk-et
avslutningsvis av-slut-ning-s-vis
fortjusande for-tjus-ande
schemaandringar schema-andring-ar

UNDERVISNING | ALFABETISK AVKODNING Samtidigt som det alfabetiska skriftspraket
ger oss stora mojligheter maste man beakta de hinder som kan férekomma i samband med till-
dgnandet av den alfabetiska principen. Eftersom varje bokstav motsvarar ett eller flera sprakljud
forutsatts att eleven blir medveten om att spraket kan delas upp i enskilda Jjud.

Spréakljuden ar abstrakta att forstd, man kan ju vare sig se eller ta pa dem och enskilda
betyder de ingenting. Dessutom &r sprakljuden undflyende, de finns ju endast kvar brak-
delen av en sekund. Just pa grund av att sprakljuden 4r sa abstrakta och undflyende klarar
de flesta barn inte av att tilldgna sig skriftspraket helt pa egen hand utan behover nagon form
av undervisning. Dessa svarigheter maste man som ldrare vara medveten om dé man ska
undervisa i den tidiga lds- och skrivinldrningen.

Manga elever har trots detta redan innan skolstart pa egen hand knéckt den alfabetiska
koden och kommit ganska langt i lasutvecklingen. I samma klassrum kan det finnas manga
elever som endast beharskar nagra fa bokstaver. Samtidigt som de laskunniga maste fa utvecklas
med utmanande uppgifter behover de elever som inte knéckt koden fa en lasinlarningsmetodik
som méter just deras behov. Som ldrare handlar det om att hitta en organisation i klassrummet
som pa bésta sdtt bemoter alla elevers olika behov och forutsdttningar.
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De elever som kommit ganska langt och borjar ndrma sig en ortografisk lasning behover inte
genomfora samma grundlidggande och strukturerade 6vningar som de dnnu icke-ldsande
eleverna behover gora. Att exempelvis ga igenom bokstéver och lyssna efter var ndgonstans
i ett ord som bokstavsljudet finns, ar inte alltid en sdrskilt utmanande och stimulerande
uppgift for en elev som redan kan lisa bra. Istdllet méste de redan ldskunniga utmanas med
andra uppgifter sasom olika slags skriv- och lds6vningar. De maste alltsd fa en annan slags
tardighetstraning som matchar just deras behov.

I klassrummet bor det finnas riklig tillgang till bocker av olika slag och i varierande
svarighetsgrad. Den mest naturliga aktiviteten for att trana upp lasfardigheten &r just att
ldsa mycket text. Lasebocker finns vanligtvis pa flera svarighetsnivaer men framfor allt bor
man anvénda sig av det stora antalet bredvidldsningsbocker som numera finns pa flera olika
svarighetsnivder. Att lata elever lisa bocker pa egen hand utesluter sjdlvklart inte att man

fortsatter med den gemensamma hogldsningen.

Senare ars forskning visar entydigt att en valstruk-
turerad undervisning dr gynnsam foér manga elever, men i synnerhet for elever som loper
risk att fa lds- och skrivsvarigheter."”

Detta giller i synnerhet elever som &r i riskzonen for att utveckla dyslexi. For dem ar det
en stor utmaning att tilldgna sig den alfabetiska principen och att automatisera avkodningen.
Dessa elever gynnas sdrskilt av strukturerade dvningar som lyfter fram kopplingen mellan
sprékljud och bokstav. Men mycket tyder pé att &ven manga andra elever som kimpar med
att lara sig lasa gynnas av en valstrukturerad lasinlarningspedagogik.

Aven om ménga numera redan kan lisa nir de bérjar skolan fir man inte gléomma gruppen
som dnnu inte kommit sd 1angt. Det finns darfor goda skal att sa tidigt som méjligt ge stod
at dessa elever medan de fortfarande har sin motivation kvar.

Strukturen for undervisningen i alfabetisk avkodning ar att man borjar med det allra
enklaste och sedan successivt okar svarighetsgraden. Det har tidigare i detta kapitel beskrivits
olika nivaer av ljudenligt respektive ljudstridigt stavade ord. Det dr ocksa dessa nivder som
ska tillampas i lasundervisningen. De allra enklaste 6vningarna utgar fran korta ord som
endast innehaller de bokstéver eleven ditintills har lart sig. Dérefter utokas évningarnas
svarighetsgrad successivt genom ord med dndelser, konsonantférbindelser, dubbeltecknad
konsonant och Jjudstridig stavning.

Utvecklingen av den alfabetiska lasningen ér olika mellan olika individer. Fér en del gar
utvecklingen langsammare och manga far verkligen kimpa for att na en automatiserad ord-
avkodning. En vanlig orsak till brister i avkodningen &r bristande fonologiska fardigheter."®

1 Taube, Fredriksson & Olofsson (2015); SBU (2014). ¥ Haien & Lundberg (2013).
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En bred forskning har pavisat att strukturerade spraklekar kan forbéttra férutsattningarna
for de barn som ligger i riskzonen att fa lds- och skrivsvarigheter.”

For ménga av dessa elever racker det inte med spraklekar i férskoleklass. De méste dven
fortsattningsvis bli undervisade med en langsam och védlstrukturerad lasinldrningsmetodik.
Ovningarna maste ske dterkommande genom dagliga inslag i undervisningen. Flera meta-
studier har visat att strukturerad undervisning dar eleverna far 6va kopplingen mellan bokstav
och sprakljud gynnar deras las- och skrivutveckling.*

Manga nyborjare och svaga ldsare vill girna
ta hjdlp av kontextuella ledtrddar vid avkodningen. Bilder och ldsarens forforstéelse kan
understddja en dannu outvecklad alfabetisk avkodning. Eleven kanske endast ldser delar av
ordet och utifran sammanhanget gissar sig till resten. Lasningen pdminner da om en partiell-
alfabetisk avkodning, en lisning som &r ett slags mellanting mellan logografisk och alfa-
betisk avkodning.

For en elev som precis dr pa gang att borja lisa eller nyss har knackt den alfabetiska koden
ar anvidndandet av kontextuella ledtradar acceptabelt. Det visar att eleven soker mening i
lasningen. Kontexten underléttar lasningen eftersom eleven d4nnu inte bemastrar den alfa-
betiska avkodningen fullt ut. Men nér en elev dven fortsdttningsvis gissar istéllet for att lasa
alfabetiskt ska man som ldrare se upp. Det finns dven risker med att ta hjdlp av kontexten och
en avkodning som till stora delar bygger pa gissningar 4r ingen framkomlig vag.*!

Den pedagogiska insatsen for de elever som gissar blir att fa dem att i hogre grad uppmark-
samma varje bokstav i ordet och att uppmuntra dem att ljuda sig fram. Om man gissar ordet
istallet for att bearbeta det alfabetiskt hindras lasutvecklingen. Forutsattningen for att ord och
orddelar ska kunna bli ortografiska gestalter dr att de vid upprepade tillfallen har bearbetats
alfabetiskt, sa att minnesspar bildas i hjarnan och kopplingen blir automatiserad. Varje gang
ordet eller orddelen har avkodats med hjalp av den alfabetiska strategin sker en utveckling mot
att s& smdningom kunna ldsa ordet ortografiskt, vilket ocksé belyser vikten av miangdtraning.

Det ar viktigt att noga f6lja elevernas utveckling i avkodning.

Under de tidiga aren dr det i synnerhet den alfabetiska avkodningen som aterkommande

maste kontrolleras eftersom den ligger till grund for den fortsatta lasningen. Hur vet man
dé om ett barn beharskar alfabetisk avkodning?

Det mest naturliga dr att lyssna ndr eleven inom ramen for den dagliga undervisningen

laser en vanlig text. Lisning bor ju ske som dterkommande inslag i samband med den dagliga

fardighetstraningen. Genom dessa observationer kan ldraren notera om eleven anpassar sin

9 Ball & Blachman (1991); Ehri, Nunes, Stahl & Willows (2001); Lundberg, Frost & Petersen (1988)
2 Hattie (2011); National Reading Panel (2000); Taube, Fredriksson & Olofsson (2015); SBU (2014). Y Frost (2002).
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lasning och tar hjélp av sin forforstaelse. Lararen kan dven observera vilken eller vilka slags
avkodning eleven anvinder - laser eleven med hjilp av ljudning eller direkt utan ljudning
(ortografiskt) eller bade och?

Att undersoka elevens forméga att avkoda alfabetiskt med hjilp av textldsning kan ha fall-
gropar. Det r latt att 6verskatta elevens forméga eftersom textldsning ibland kan inbjuda till
att man gissar orden utifrdn kontexten. For att kunna avgéra om eleven verkligen behérskar
den alfabetiska avkodningen bor man lata eleverna ldsa ord utan kontext — det vill siga ord
isolerade ifran omgivande text. Da kan man pa ett tillf6rlitligt vis avgoéra om eleven avkodar
orden alfabetiskt. Man kan @ven notera om det dr nagra bokstéver eleven ar osiker pa. Pa s&
vis kompletterar man sina observationer med en mer objektiv analys.

Att midta och bedoéma elevernas avkodningsformaga ar viktigt for att sikerstélla att man
viljer adekvata pedagogiska atgirder. Vid ldsning av enskilda ord kan man exempelvis notera
om eleven dr osdker pa bokstdverna eller om det dr ndgon eller nigra bokstaver ofta forvixlas.
I sa fall bor eleven aterkommande ges mojlighet att repetera dessa bokstéver genom att skriva
och ldsa ord som innehaller dem.

SAMMANFATTNING Kapitlet har behandlat den alfabetiska avkodningen samt
hur utvecklingen av den gar till och hur den bidrar till den sammanlagda lasférmagan.

® Bokstavskunskap och en fonologisk medvetenhet &r tva grundlaggande, men inte de
enda, faktorer for den alfabetiska avkodningen.

Alfabetisk avkodning innebar att koppla fonem (sprakljud) till grafem (bokstaver) och att
”smalta samman” de olika fonemen for att darefter avgora vilket ord fonemen bildar.

For manga elever ar det gynnsamt med en strukturerad undervisning, dar eleverna far
6va kopplingen mellan bokstav och sprakljud.

Strukturen for undervisningen i alfabetisk avkodning ar att borja med det allra enklaste och
sedan successivt 6ka svarighetsgraden. Man bérjar med olika nivaer av ljudenligt stavade
ord for att sa smaningom undervisa om ljudstridigt stavade ord i olika svarighetsnivaer.
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AUTOMATISERAD
AVKODNING

Birgitta Herkner, Inger Fridolfsson

Goda lasare agnar i forsta hand sin uppmarksamhet at texters innehall och
inte mot de tekniska aspekterna av lasning. For att detta ska vara mojligt
behover avkodningen vara automatiserad. | det har kapitlet kommer du
att fa inblick i vad automatiserad respektive ortografisk avkodning innebar
och hur du som larare kan undervisa for att alla elever ska na dit.

NAR AVKODNINGEN SKER OBLIGATORISKT Grunden i lisutvecklingen ir att eleven
har knéckt den alfabetiska koden, det vill sdga kan koppla bokstavernas ljud och form till
varandra och smilta samman ljuden till ord. Eleven har d& uppnétt alfabetisk avkodning.

Nista steg i avkodningsprocessen dr att eleven avkodar delar av ord eller hela ord. Denna
ldsning bygger pa 6verinlarda bokstavskombinationer. Dessa kan vara hogfrekventa smaord
eller delar av ord som eleven mott ménga ganger vid lasning.

Eleven har nu uppnitt ortografisk avkodning vilket betyder att ordigenkédnningen ar saker
och stabil. Man kan sédga att nar lasaren uppnatt sédval alfabetisk som ortografisk lasning ar
lasningen automatiserad.

Den automatiserade avkodningen innebar alltsa att ldsaren automatiskt anpassar sin
avkodningsstrategi utifran vad som passar bast. Lasaren avkodar ortografiskt och tar vid
behov hjilp av alfabetisk avkodning, till exempel f6r avkodning av frimmande ord. Elbro*
sammanfattar automatiserad avkodning med att:

© Den dr obligatorisk, man kan alltsa inte lata bli att lasa ett ord ndr man ser det. Ett
exempel pa detta dr att inte kunna lata bli att ldsa textremsan pa TV ndr man egentligen
inte behover den.

IV Elbro (2004).
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© Den krdver ingen resurs i form av tankeverksamhet. Det dr darfér goda ldsare kan kon-
centrera sig pa innehallet i det de laser.

© Den ar frikopplad fran uppmdirksamheten. Det innebér att man inte lingre behéver tinka
pé vad eller hur man goér ndr man laser. (Detta giller ju dven for andra automatiserade
fardigheter som till exempel att ga, springa eller cykla.)

Nar val av avkodningsstrategi och avkodning sker automatiserat gar det latt att ldsa. Ingen
kraft behover laggas pa sjilva avkodningsmomentet och ldsaren kan helt och hallet dgna sin
koncentration at innehallet. Nar avkodningen inte dr automatiserad paverkas lasflytet negativt
eftersom prosodin, det vill sdga sprakets rytm och melodi, gar forlorad.?

ORTOGRAFISK AVKODNING Kéinnetecknet for ortografisk avkodning ér att ord kinns
igen snabbt och ldses automatiskt. Lasaren anvinder sig av minnesbilder av orddelar (orto-
grafisk - morfemisk avkodning) eller av hela ord (ortografisk avkodning), for att direkt iden-
tifiera dem som visuella enheter nir de dterfinns i en text.

For att komma till denna niva maste eleven ha sett ordet manga ganger och alltsa fatt
en ortografisk ordbild av det enskilda ordet. Nir eleven har uppnatt ortografisk avkodning
behover han eller hon inte lingre ldgga kraft pa att ljuda ut orden.

Har foljer tva exempel som illustrerar vad som kan karaktarisera ortografisk avkodning.

EXEMPEL 1:
Detta exempel bygger pa den sé kallade Stroopeffekten® och dr det fenomen som belyser
den konflikt som uppstar i hjarnan ndr man far i uppgift att siga fargens namn och inte
lasa fargen. Lasaren uppmanas att bendmna fargernas namn som orden &r skrivna med.
Narmare bestdmt, man ska inte lasa orden utan endast sdga vilken farg ordet ar skrivet
med. Dir det stir bl3 ska man alltsa sdga orange. Uppgiften &r att sa snabbt som mojligt
bendmna firgernas namn.

Direfter provar man att ldsa orden utan att ta hinsyn till fargen ordet ar skrivet med. Dér
det star bla ska det alltsa lasas bla. Figurerna pa ndsta sida visar hur svart det ar att undvika
att lasa ett ord nér det uppvisas.

2 National Reading Panel (2000). ¥ Stroop (1935)
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bla gron rod turkos
bla svart gron rod

Kapitel 7, figur 1: Ordens fargmdssiga utseende 6verensstdmmer inte med ordens semantiska mening.

EXEMPEL 2:

Ett annat sétt att se hur den ortografiska avkodningen fungerar ér att se en bild pa till exempel
en hund och under bilden star det HAST. Nar man ldser ortografiskt kan man inte lta bli att
ldsa ordet istallet for att sdga vad bilden forestéller. Se exempel nedan:

W oY &

HAST HUND GRIS

=T

KATT

Kapitel 7, figur 2: Ord gdr fére bild ndr man ndtt automatiserad avkodning.

Nair den ortografiska lasningen fungerar laser eleven orden som helheter - ortografiska ord-
bilder - och ldsningen gar mycket snabbt.

Ortografiska ordbilder kan utgoras av:
© hela ord: som, vi, och, till
® morfem: av-bok-ning, herr-gird
® bokstavskombinationer: st, -nd
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Morfem édr ordens minsta betydelsebarande enheter. Kunskap
om morfemen bidrar till att framja forstaelsen for det ldsta. Problemet for ménga lassvaga
ar att de inte har utvecklat nagon hogre grad av snabb, automatiserad ldsning eftersom de
har dalig morfemisk kunskap om ordens uppbyggnad.*

Att kunna hitta morfemgrénserna vid lasning underlattar ndr man ska lasa ut ord. Enligt
Hoien & Lundberg® méste elever fa kunskap om hur orden ar uppbyggda, det vill siga om
ordets forstavelse (prefix), stam och dndelse (suffix). Nar den ortografiska lasningen fungerar
ldser eleven orden som en hel enhet och lasningen gar mycket snabbt. D4 har man kompe-
tensen att kunna se ordets olika delar, morfemen, och klarar galant att ta sig an ett okint ord
genom att dela upp det i prefix, stam och suffix.

Den absolut storsta vinsten med att avkodningen &r
automatiserad dr att kraften istdllet kan laggas pa forstaelse av det man laser. Automati-
serad avkodning ér en forutsattning for god lasfiardighet enligt en rad forskare, ddribland
Shaywitz.® I och med att avkodningen sker automatiskt finns minnesutrymme kvar till
att koppla tidigare kunskap till det man ldser.” Resurser frigérs och kan anvéndas till
forstaelseprocesser som gor det mojligt for lasaren att forsta innehallet i det man last.®
For eleven innebdr det mojlighet att kunna koncentrera sig pé texters innehall, reflektera,
referera till egna erfarenheter och dra slutsatser.

Bade avkodningsprocesser och forstaelseprocesser ar nédvandiga for att uppné god ldsning.
Man maéste bade klara av att se vad som stér i texten (avkoda) och dven forstd textens innehall.
Léasning ar alltsa produkten av avkodning och spriakforstaelse och om nagon av komponen-
terna dr noll blir ocksa produkten noll. For att uppna bra ldsning maste vi bade klara av att
se vad som star i texten, det vill siga avkoda ritt, men vi maste ocksa forsta innehallet i det
vi ldst. Avkodningen ska genom upprepad tridning sd smaningom bli automatiserad, nagot
som ldsforstaelse aldrig kan bli.’

Forskning visar att det ar viktigt att elever utvecklar automatiserad avkodning senast i
slutet av arskurs 3. Det dr nodvéandigt att ha denna fardighet vid starten i arskurs 4 da texterna
blir svarare och innehaller langre ord. Chall har myntat begreppet the 4th grade slump. Med
4th grade slump menas att elever som ilagstadiet inte upplevts ha négra lasforstaelseproblem
kan uppvisa stora svarigheter nir de borjar pa mellanstadiet.”® Det dr darfor av stor betydelse
att elever tidigt far undervisning i att avkoda ord och att lararen kontinuerligt kontrollerar
hur elevens avkodning fungerar och utvecklas.

Y Elbro (1998). Haien & Lundberg (2013). 9 Shaywitz (2005). 7 Perfetti (1985). ¥ Ehri(2005). ° Hgien & Lundberg (2013). ' Chall (1967)
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Avkodningen, bade den alfabetiska och den orto-
grafiska, utvecklas under hela lag- och mellanstadiet (figur 3). I figuren illustreras hur den
alfabetiska och ortografiska avkodningen i arskurs 1 ligger i stort sett pa samma niva. Nér
eleverna gar i arskurs 3 stirks den ortografiska avkodningen, men den alfabetiska avkod-
ningen finns dir i grunden hela tiden, att ta till vid behov. Intressant att notera &r att nir
eleverna gar i rskurs 3 och 4 stirks den ortografiska avkodningen avsevirt.
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Kaptel 7, figur 3. Medelvirden for test av ortografisk och alfabetisk ordavkodning fran drskurs 1 till vuxen.
Varje arskurs bestdr av tva till tre skolklasser utom drskurs 1 ddr endast en klass ingdr.*!

Overgangen fran alfabetisk till automatiserad avkodning sker genom en gradvis ékande
omfattning av andelen orddelar och ord som ldses ortografiskt. Allteftersom eleven utvecklar
nya minnesbilder minskar ocksa antalet ord som behover ljudas. Sa smaningom laser eleven
de flesta orddelar och ord utan att ljuda vilket leder till hogre ldshastighet och 6kat ldsflyt."
Vid en siker och automatiserad avkodning sker i princip all ldsning ortografiskt och lasaren
behover endast ljuda obekanta och komplicerade ord. Det ar darfor viktigt att man redan tidigt
ilasinldrningen uppmanar elever att ljuda istéllet for att gissa ord som de inte kdnner igen.

W Olofsson (1998). 1 Torgesen & Hudson (2006).
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For att na en automatiserad avkodning krévs traning och ater traning av att lasa orddelar,
ord och hela texter.”® Eleven behover ldsa ofta och mycket och som ldrare ar det viktigt att
sikerstalla att eleverna far tillgdng till texter pa en niva som passar dem.

Genom att jaktta elevernas strategier nar de ldser kan man f6lja deras
lasutveckling fran den alfabetiska avkodningen till den ortografiska och automatiserade.
Utifran var de befinner sig i sin lasutveckling kan man anpassa undervisning och val av
texter till deras niva.

Att méta barns fardigheter i ortografisk avkodning dr mycket viktigt och bér goras kon-
tinuerligt under hela lagstadiet. Om en elev inte forbéttrar sin avkodning maste speciella
atgirder sattas in direkt. Detta 4r alltsd inget man kan vinta med. Med tanke pa att den alfa-
betiska avkodningsformagan har visat sig vara en kritisk faktor vid diagnostisering av dyslexi'
finns all anledning att titta pa bade alfabetiska och ortografiska processer vid ordavkodning.

Automatiserad avkodning ar av-
gorande for en god lastorméga. Hur kan dé lararen undervisa for att eleverna ska uppna
automatiserad avkodning?

Grundldggande ér att lararen kdnner till och foljer varje elevs lasutveckling, fran den
alfabetiska lasningen vidare mot den ortografiska och automatiserade avkodningen. I likhet
med den inledande lasinlarningen bor lararen éven i den fortsatta lasutvecklingen inta en
aktiv roll genom att regelbundet lyssna nir eleverna laser. Genom att f6lja och 6vervaka
elevernas ldsutveckling kan man lara kdnna och iaktta enskilda elevers tillvigagangssatt vid
avkodning. Lasundervisningen kan organiseras pa flera olika vis, savil enskild lasning som
par- eller gruppldsning.

Det finns flera faktorer att ta hinsyn till vid val av texter eleverna ska ldsa.
Det mest naturliga ér att ju lata eleverna lasa texter av varierande slag sasom skonlitterdra
bocker, tidningar och faktatexter. I férsta hand bér eleverna i méjligaste man fa ldsa om
sadant som intresserar dem och som fangar deras intresse. Det kan vara texter som handlar
om elevernas vardag, intressen och drommar, dvs texter som de kan relatera till. For att n&
mélet att lasningen ska upplevas lustfylld bér man vid val av texter dven ta hansyn till inne-
héllsmassiga, sprakliga, layoutméssiga och avkodningsmassiga faktorer.
Da det géller de rent innehédllsmassiga, bor texterna ha ett enkelt och tydligt handelsefor-
lopp som snabbt kan fanga elevernas intresse. Vidare bor texterna inte innehalla alltfor ménga
olika karaktarer eftersom de dé litt kan forvixlas med varandra. Lasningen underlattas ocksé

5 Haien & Lundberg (2013). ¥ Elbro (2004).
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om berittelsen har en tydlig kronologi som inte vixlar mellan olika tidsperioder. Det 4r en
fordel om berattelserna ar relativt korta sd att eleverna kdnner att de orkar ta sig igenom dem
inom en rimlig tidsperiod.

Géllande spraket bor framfor allt ordval men dven meningarnas uppbyggnad beaktas.
Langa meningar med inskjutna satser, eller meningar med manga bisatser, gor ldsningen
besvirligare och ddrmed svarare att forstd. Om texten dessutom innehaller flera obekanta
ord blir den dnnu mer otillgédnglig for eleven.”

En ytterligare och inte alltfor oviktig aspekt dr bockernas layout. Bocker amnade for
nyborjarldsare bor inte ha fér mycket text pa varje sida. Lagom langa rader och luft mellan
raderna dr ocksa viktigt, liksom att textraderna ar rena fran moénster eller mérka farger. Om
exempelvis sidan 4r mork och texten skriven med farg forsvaras lasningen. Illustrationerna
ar viktiga och ska lyfta upp och komplettera det som inte uttrycks i texten. Bilderna ger p
sa satt liv at historien.

Slutligen bor orden i texterna anpassas efter hur svara eller latta de r att avkoda. Bocker
som dr avsedda for den initiala ldsningen bor endast innehalla korta och i méjligaste méan
ljudenligt stavade ord. I takt med att elevernas avkodningsfardighet utvecklas klarar eleverna
aven hogfrekventa ord som ér oregelbundet stavade.

Aven om det bér finnas inslag av egen tyst ldsning i under-
visningen dr det angeldget att det dven finns andra inslag av 6vningar. Variation ar viktigt
och lasning i bocker kan mycket vdl kombineras med lasovningar i form av spel, laggspel
eller appar. En forutsittning for detta dr emellertid att det finns en tydlig struktur i urvalet
av Ovningar och att progressionen ar tydlig.'* Genom att exempelvis lyssna nar eleverna
laser enskilda ord far liraren en ganska god uppfattning om vilken strategi eleven tillimpar.
Vitsen med att lata eleverna ldsa enbart ord ar att det da inte gar att gissa sig fram utifran en
omgivande kontext. P4 sa satt ar det lattare att upptacka om eleven verkligen klarar av att
ldsa ortografiskt. Ordlasning kan darfor ge lararen béttre information om elevens avkod-
ningsfardighet dn ldsning av text.

Ovningar i att lisa ord kan genomforas parvis, i grupp eller individuellt. Som nimnts
ar det viktigt att tdnka pa att det finns en tydlig progression i 6vningarna s att eleverna

verkligen far 6va pa ritt niva.
I kapitlet Alfabetisk avkodning redogjordes for nagra

6vningar i syfte att eleverna ska forstd hur man delar upp ord i stam och dndelser. Alltefter-
som eleverna 6var upp den alfabetiska avkodningen klarar de s& smaningom ord med flera

1% Stahl & Fairbanks (1986); Oakhill, Cain & Elbro (2015). ' Cain (2010); McGuinness (1998).
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och lingre dndelser. Syftet med dvningarna dr att kunna uppfatta de olika delarna som
ortografiska enheter.

Ett bra sdtt att arbeta med dndelser dr att lata eleverna skriva ord.”” Man kan exempelvis
utgd fran ett rotmorfem och sedan till olika dndelser, till exempel bil, bilen, bilar, bilarna,
bilarnas. Nar eleverna far skriva orden ges de battre mojlighet att upptacka strukturer och
monster i spraket én om de endast far lasa orden.’® Eleverna uppticker dven att samma

strukturer aterkommer i manga fler ord:

stol-ar-na > stol-arna > stolarna
ros-or-na - ros-orna > rosorna
hund-ar-na -> hund-arna - hundarna
katt-er-na -> katt-erna -> katterna

Manga av véra ord dr gjorda av sammansattningar av andra ord. Att
lasa linga och sammansatta ord kan vara knepigt och forutsétter att eleven utan storre svarig-
heter klarar av att ldsa orden enskilt.

Vissa ord dr mer frekventa i sammanséttningar. Exempel pa sdédana ord ar lek, sol, strand,
sport, skola och bad. Tillsammans kan man forsoka komma pa s manga sammansatta ord
som mojligt med hjalp av ett och samma ord.

Exemplen nedan visar ett antal ord som man kan bilda med hjélp av orden lek respektive
bad. Bindestrecken mellan morfemen ska underlatta for eleven att upptiacka granserna
mellan dem. Eleverna skriver orden i sina skrivbécker. Skrivning av orden hjélper eleverna

att observera de olika orddelarna.

lek-sak > leksak
lek-saks-bil > leksaksbil
lek-park > lekpark
vatten-lek > vattenlek
park-lek > parklek
lek-skola > lekskola
kort-lek > kortlek

' Nunes, Bryant & Olsson (2003); Shahar-Yamses & Share (2008). ¥ Shahar-Yamses & Share (2008).
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Man bor dven prata om ordens betydelse och uppmérksamma barnen pé att ordens betydelse
forandras beroende pa ordningen. Vad édr det exempelvis for skillnad pa lekpark och parklek?
Att det dr det sista ordet som bestimmer betydelsen.

bad-drakt > baddrakt
bad-vakt > badvakt
bad-ring > badring
bad-kar > badkar
sol-bad > solbad
kall-bad-hus > kallbadhus
varm-bad > varmbad
bad-temperatur > badtemperatur
havs-bad > havsbad
bad-strand > badstrand

Manga bokstavskombinationer, som ning, ande, stt, sk, och kr

férekommer oftare dn andra och bildar sa kallade frekventa bokstavsménster. Allteftersom
lasningen utvecklas kan man dra nytta av dessa kombinationer.”” Exempel pa bokstavs-
kombinationer ar olika slags konsonantforbindelser. I synnerhet lissvaga elever drar nytta
av undervisning som innehaller 6vningar dédr de far upptacka och ldsa frekventa bokstavs-
kombinationer.?

Ovningen nedan limpar sig framfor allt for elever som tenderar att gissa eftersom de
maste ldsa samtliga bokstéver i ordet for att kunna avgora vilka av orden som ar riktiga ord.
Eleven far extra trdning genom att sedan skriva orden. Eleven ska ringa in det/de riktiga
ordet/-en. Direfter ska orden skrivas pa strecket.

trdd ) trdv  trds trod trad

svak ( svan) svam ( svag svan svag

strida stryga stryka stryla

blod blov blos blad

9 Adams (1990). %% Haien & Lundberg (2013).
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For att eleverna ska uppna en auto-
matiserad avkodning forutsatts omfattande traning.?! En del av den traningen kan ske i
grupp eller som pardvningar. Det dr emellertid mycket viktigt att samtliga elever far dagliga
tillfallen att 6va pa egen hand. Den vanligaste och mest férekommande 6vningen &r enskild,
tyst lasning av texter. Enskild ldsning 4r pd ménga vis en bra aktivitet som ger effekt dven
pa andra omraden sdsom ordkunskap, allmén sprakkunskap, lasforstaelse, inlevelse med
mera. Den enskilda tysta lasningen kraver dock att eleven dr nagot sé nar sédker pa att avkoda
alfabetiskt och att han eller hon klarar av att gora det pa egen hand. [ annat fall ar risken med
tyst lasning att lsutveckling 6verlamnas till eleven sjalv att utveckla.

Nedan ges ett axplock av 6vningar avsedda att 6va automatiserad avkodning.

Eleverna laser en bok parvis. De behover var sin bok av samma titel och en
elev i taget laser for den andra. Det dr viktigt att den som inte ldser hogt foljer med i texten
och lyssnar uppmarksamt nar kamraten laser. Pa sé sitt kan man stétta varandra om man
stoter pa ord man inte tidigare last eller som kan vara svarforstaeliga.

Genom att repetera och ldsa om redan tidigare last text kan avkod-
ningen ovas till att bli automatiserad. Det finns emellertid en risk med repeterad lasning som
i synnerhet géller svaga avkodare. Manga av dessa elever har en stor fallenhet for att enbart
memorera texter vilket i realiteten innebir att de laser ur minnet.

Attldsaikor innebdr att hela klasser tillsammans laser en text.
Metoden passar bist till korta texter sésom dikter, lattexter och dialoger. Genom att anvanda
till exempel en projektor eller smartboard och peka pé ritt stille i texten kan ldraren gora det
mojligt for samtliga elever att folja med. Metoden gynnar dven tvasprakiga elever eftersom
de genom denna 6vning far stod i att uttala orden pé rétt vis och med ritt intonation.?

Stafettldsning dr hogldsning i grupp dér eleverna ldser en i taget. Lararen
inleder med att ldsa nagra rader eller ett stycke. Sedan tystnar lararen och den som vill i
klassen tar vid och ldser en bit. Dérefter fortsitter ndsta lasare ndr foregaende har tystnat,
och sa vidare. Varje lasare laser minst en mening och max ett stycke var.
Stafettlasning kan ha nackdelar. Dels forutsétter 6vningen att alla har tillgang till texten
samtidigt. Det kan man l6sa om man har tillgang till exempelvis en projektor. En annan sak
man maste ha i beaktande ar att lasningen maste vara frivillig fran elevernas sida.

2 Myrberg (2001).  *” Lukimat.
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LASLAXOR Laslaxor fyller en mycket stor roll i elevernas lisutveckling. Det frimsta syftet
med ldslaxa dr att eleven ska 6va sin lasfardighet. En annan tanke med laslaxor dr att eleven
ilugn och ro ska fé lasa for en vuxen, utan att behova riskera att dela den vuxnes uppmark-
samhet med andra elever. En ytterligare tanke dr att ge fordldrarna en viss man av ansvar

och inflytande 6ver elevens lasutveckling.

ENKVART OM DAGEN Enkvart om dagen dr en form av ldslixa dir eleven ldser hogt for en
vuxen under 15 minuter varje dag, fem dagar i veckan. I en anteckningsbok antecknas vad
eleven last och for vem. En kvart om dagen kan anvindas i perioder om tva till tre veckor,
och med nagon eller nigra veckors paus ddremellan.

SAMMANFATTNING Det hir kapitlet har handlat om automatiserad avkodning
och hur elever utvecklar denna fardighet samt hur undervisningen i automatiserad
avkodning kan laggas upp.

® Automatiserad avkodning innebar att lasare automatiskt valjer ratt avkodningsstrategi.
N&r man uppnatt automatiserad avkodning sker den obligatoriskt, utan anstrangning
och ingen uppmarksamhet behover langre riktas mot sjalva avkodningen.

® Automatiserad avkodning &r en forutsattning for god lasformaga eftersom den frigor
nédvandigt minnesutrymme for forstaelseprocesser.

® Automatiserad avkodning utvecklas gradvis genom att en allt storre andel ord i texter
lases ortografiskt. For att na en automatiserad avkodning krévs traning och ater traning.

)Y Mankan sdga att ndr ldsaren uppnatt savil alfabetisk som
ortografisk ldsning dr lisningen automatiserad. )7







KAPITEL 8 - SPRAKFORSTAELSE | LARA BARN ATT LASA

SPRAKFORSTAELSE

Christina Hellman

Sprakformagan ar primar i forhallande till lasformagan i utvecklingen
hos det enskilda barnet. Nar barnet star i beredskap att lara sig lasa ar
det darfor viktigt att ha ett sprakligt fundament att utga fran. | det har
overgripande kapitlet ska vi se narmare pa en aspekt av sprakformagan,
narmare bestamt sprakforstaelsen. Vad innebar det att forsta ett sprak?
Vilka fardigheter kan barnet dra nytta av i lasutvecklingen?

KONSTEN ATT DEFINIERA SPRAKFORSTAELSE Det finns ingen entydig definition av
sprakforstaelse som inte ér sjalvforklarande av typen “sprakforstaelse ar att forsta sprak”.
Diaremot finns det manga beskrivningar av bristande sprakforstaelse, till exempel i utred-
ningar av sprakstorningar. Varfor ar det sa? En anledning kan vara att begreppet sprakfor-
staelse ses som sa sjalvklart och grundliggande. En annan att sprakforstéelse dr en slags
samlingsbeteckning som rymmer flera mojliga forstaelsenivaer, nagot som behandlas langre
fram i detta kapitel. Om man nu ska vélja en definition ar det ddrfor ett stdllningstagande:
Spréakforstaelse innebdr att ta till sig avsikten i ett sprakligt meddelande, bade som producent
och konsument.!

Vad ar da ett sprak? Parallellt med det talade spraket finns ocksa olika visuellt-gestuella
sprak, det vill siga teckensprak som anvéinds i dévkulturerna i vdarlden. De ér fullvirdiga
sprak som anvénder sig av ett annat formedlingssétt dn tal. I det hér avsnittet avser vi dock
forstielse av ett sprak, savil talat som skrivet, och oavsett om det dr man sjilv som pratar,
hor eller ldser det.

Malet for all ldsning ar ju att ta till sig innehallet, forsta med allt vad det innebér av upp-
levelser och/eller kunskapstillignanden. For att nd dit kravs att ldsaren har lart sig och har

U Treiman, Clifton, Meyer & Wurm (2003).
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automatiserat den tekniska sidan av ldsningen, avkodningen. Lasning ér alltsa en komplex
aktivitet som vilar pa bada dessa fundament, sprakforstielse och avkodning.

TALAT OCH SKRIVET SPRAK God sprakforstielse ir en bra grund for framgangsrik lasning.
Det innebdr inte att sprakforstaelse dr samma sak som lasforstaelse. Hdr i Sverige drojde det
ganska linge innan skolan aktivt borjade uppmérksamma behovet av att undervisa i och om
lasforstaelse just for att man satte likhetstecken mellan sprak- och lasforstéelse, och spraket
kunde ju eleverna redan. Men talat och skrivet sprak préglas av att de har olika syften och
forutsittningar och darfor stiller de ocksa olika krav pa forstaelsen.

Lite férenklat kan man séga att talspréket ar situationsberoende; har ett vardagligare ord-
forrdd och enklare syntax med manga samordningar, upprepningar, tvekpauser och avbrott.
Skriftspraket ar situationsoberoende; informationstétare, med mer avancerat ordférrad och
komplexare satsbildning.

Det talade spréket sker hir och nu, talaren och lyssnaren ser samma saker och kan hanvisa
till dem genom pekningar eller ord som - Den diir, grejen. Talaren anpassar sitt sprak till
lyssnaren. Lyssnaren kanske inte hor eller forstar nagot, da dr det bara att be talaren upprepa
eller fortydliga. I skrift dr ldsaren helt hanvisad till forfattarens sprék, stil och uppfattning
om ldsarens férkunskaper. Lasaren kan inte avbryta och siga - Vad menar du? Pa nasta sida
finns en tabell som visar viktiga skillnader mellan talat och skrivet sprak.

Sprakforstaelse innebdr att ta till sig avsikten i ett sprakligt meddelande, bade
som producent och konsument.
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TALAT SPRAK

SKRIVET SPRAK

Kanalspecifikt

Kanalspecifikt

akustiskt medium; hors

optiskt medium; syns

fonem (sprakljud)

grafem (symboler)

kontinuerligt (assimilation, reduktion)

segmenterat (ord, meningar)

flyktigt, liten 6verblickbarhet

bestandigt, 6verblickbart

kort planeringstid

lang planeringstid

flera kanaler; prosodi, mimik, gester

en kanal; orden nedtecknade och "endimensionella” (kan
dock vara skrivna fér hand, maskinellt, analogt pd papper
eller digitalt pé olika skdrmar)

Funktionsspecifikt

Funktionsspecifikt

mer situationsberoende

mindre situationsberoende

mindre informationstatt

mer informationstatt

kand(a) lyssnare

anonym(a) ldsare

Sociolingvistiskt

Sociolingvistiskt

stérre regional, social, individuell & situationell variation

mer enhetligt

nydanande; snabbare férandring

konservativt; ldngsam forandring

lagre status

hogre status

Syntax: Mindre komplex

Syntax: Mer komplex

kortare meningar, fler samordningar, fa predikativa
attribut, ospecifika uttryck, ofullstdndiga meningar,
avbrott, omstarter, tvekpauser, pausutfyllande ord

langre meningar, fler underordningar, predikativa
attribut, satsforkortningar, tunga adjektiv-attribut,
substantiviseringar

Oordférrad

Ordférrad

vanligare/vardagligare ord, upprepningar

ovanligare ord, variation

Kapitel 9, tabell 1. Skillnader mellan talat och skrivet sprdk.?

“ Bearbetning ur Linell (1982).
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Eftersom skriftspraket
skiljer sig frén talspraket i s& manga avseenden har hoglasning en viktig funktion redan
i de ldgre aldrarna. Hoglasningen ir ju ett titthél in i det skrivna spraket.? Nar man laser
hogt for barnet lar det kdnna skriftsprakets sirart och far ett férsprang i lasinlarningen, och
lararen kan anvinda hoglasningen som ett sitta att bredda elevernas fortrogenhet med
olika genrer.

Ytterligare en gynnsam effekt av hoglasningen dr att moétet med en mer avancerad voka-
buldr och komplex satsbyggnad, samt, inte minst motet med nya vérldar, utvecklar sjalva
sprakforstaelsen.?

Inledningsvis konstaterades att det inte ar sjdlvklart hur man definierar begreppet
sprakforstaelse. Anledningen till det dr att man kan forstd nagot som yttras pé olika nivaer
och att inneborden av begreppet ddrfor maste tolkas i relation till vilken niva man avser. Lat
oss ta ett exempel fran en vardagssituation. Det ligger en diskhandduk pé ett bord i koket.
Den vuxne sager: - Diskhandduken ligger pd bordet. For att forsta yttrandet maste man kdnna
till ordens betydelse och deras grammatiska relation till varandra. Gér man det forstar man
yttrandets bokstavliga betydelse. I det har fallet sdger den vuxne detta till sin tonérsson.
Sonen nickar och siager: - Ja jag ser det. Har han da forstatt?

Ja pa en niva, han har forstatt vad som faktiskt sags, den bokstavliga betydelsen. Men han
har inte tagit till sig den faktiska, avsedda betydelsen i just den hér situationen, ndmligen att
det dr en uppmaning att torka disken. Har han da egentligen forstatt yttrandet?

SPRAKLIG FORM SPRAKLIG FUNKTION

Information: Det ligger en diskhandduk pa bordet.
Diskhandduken ligger pa bordet
Uppmaning: Anvand diskhandduken och hjalp till att torka disken!

Det ir inte ovanligt att en och samma sprakliga form kan ha olika funktioner sa som vi ser
ovan, och da giller det att forsta vilken tolkning som 4r den ratta i den aktuella kontexten.
Det hir giller forstas i bade talad och skriftlig kommunikation. Ett annat exempel pa skillnaden
mellan bokstavlig och avsedd betydelse ér ironi. Sjdlva definitionen av ironi 4r ju att man
siger en sak och menar raka motsatsen. - A vilken stor tartbit jag fick! betyder da - A vilken
liten tartbit jag fick.

Nagra skulle hdvda att ytterligare en sak bor ingé i definitionen av sprakforstaelse, ndm-
ligen att kunna agera adekvat pa det som sagts. Tonarssonen i det forsta exemplet skulle da

9 Dominkovic, Eriksson & Fellenius (2006). ¥ Edwards Santoro, Chard, Howard & Baker (2008).
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svara, antingen — Ok, jag torkar eller — Har inte tid. Bida dr adekvata reaktioner. De hir

olika sprakforstaelsenivaerna kan illustreras i en triangel, dir de hogre nivaerna bygger pé

och forutsatter de lagre.

avsikt

bokstav

Kapitel 9, figur 1. Olika nivder av sprakférstdelse ddr den bokstavliga forstdelsen utgor basen for kommande niva.

Alla som lért sig ett nytt sprak har upplevt hur den mentala anstrangningen som krévs for
att forstd den grundldggande betydelsen blockerar tilltradet till hogre tolkningsnivéer.
Ironiska yttranden tas pé allvar och skdmten landar forst nér alla andra skrattat fardigt, om
ens da. Samma fenomen upplever den ovane ldsaren, den som av olika anledningar inte har
automatiserat avkodningsférmagan.

Men, och det ar viktigt, vilken niva man vljer att stanna pa har inte enbart med formagan

att gora, utan kan ocksa vara ett resultat av praktiska 6verviganden. Man viljer den niva

som behovs i situationen.

SPRAKFORSTAELSENS OLIKA KOMPONENTER Det foregidende avsnittet visar att man
kan forsta det som sidgs mer eller mindre djupgédende. En annan infallsvinkel ar att ndrmare

syna vilka grundstenar som tillsammans bygger upp sprakforstaelsen. Man brukar nimna

ett antal grundliggande komponenter:®

ordforrad
sprakstruktur
bakgrundskunskap
textstruktur
tolkningsstrategier

Samtliga komponenter kommer i det som foljer att beskrivas i tur och ordning. Komponent-

erna behandlas dessutom mer utforligt i kommande kapitel.

% Scarborough (2001).
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En viktig komponent for sprakforstaelse ar ordforradet. Med ordf6rrad menas
det forrad av ord som ingér i ett sprak eller som behdrskas av en enskild sprakbrukare. Orden
finns lagrade i vart mentala lexikon. Varje ord har en eller flera betydelser, en ljudform (uttal)
och — om man ar ldskunnig - en skriftform. De har ocksa en syntaktisk markering. Det
kan till exempel vara ett substantiv, adjektiv eller verb, men just det har inte alla medveten
kunskap om. Kunskapen yttrar sig istédllet indirekt, i att vi anvdnder orden rdtt i en mening.®

Ett omfattande ordforrad dr nyckeln till en god spréakforstaelse eftersom det ger en rik
uppsittning av begrepp, ordens innehallsliga kdrna. Men det 4r inte bara omfattningen som
ar viktig, utan ocksé innehallsdjupet i varje ord, hur manga delbetydelser av varje ord vi
kénner till och hur val vi kan ldnka ordet till andra ord.”

Ordet stoppa har till exempel flera olika betydelser, en del besldktade. Stoppa bollen eller
stoppa bilen gor man pa olika sitt, men gemensamt dr dnd4 att en rorelse framat avslutas.
Men stoppa strumpor? Och stoppa korv? Och nir vi bygger upp innehallet under tolknings-
processen vicks de olika associationer som ett ord ger.

Den andra grundstenen utgors av sprakstrukturerna, resultatet av sprékets
regler (syntax), f6r hur man far kombinera ord till satser och meningar for att dirmed avlocka
dem sitt innehall. De redskap som finns till hands anvénds pa olika sitt i virldens sprak. En
betydelsebarande princip ar ordfdljden, dir svenskans basordning ar Subjekt Verb Objekt,
SVO. Kalle jagar hunden betyder inte samma sak som Hunden jagar Kalle.

En annan princip dr grammatiska morfem med vars hjilp man bland annat kan sitta den
grundlaggande ordféljdprincipen ur spel. I satsen Kalle jagades av hunden dr Kalle inte langre
subjekt, fastin ordet star forst i satsen. Sadana avvikelser frdn den grundlidggande ordf6ljden
lars in forhéllandevis sent i sprakutvecklingen. Ett barn i tre—fyraarsaldern skulle sdga att
det dr Kalle som jagar eftersom Kalle kommer férst i meningen. Aven om omradet inte ir
lika vildokumenterat sa finns det flera studier som pavisar ett samband mellan grammatisk
kunskap och lasforstéelse.?

De grammatiska morfemen anvands for mycket annat, som att signalera datid eller nutid,
singularis eller pluralis, bestaimdhet eller obestimdhet. Distinktionen mellan bestimdhet
och obestamdhet anvinds ofta for att signalera om en viss information ér kind eller ny och
har dérfor en viktig funktion i innehallsbygget. Samma funktion har pronomen. S& hér kan
det se ut hur pronomen anvinds:

En lastbil svingde runt hornet. Den tutade pd en gammal dam.
Den gamla damen hytte med niven.

9 Levelt, Roelofs & Meyer (1999). 7 Ouellette (2006). ¥ Oakhill & Cain (2007).
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Det hir sdttet att med grammatiska morfem signalera vad som &r givet/kiant och vad som
ar nytt ar ett sitt att skapa sammanhang och mening. Om sista meningen istéllet varit
En gammal dam hytte med ndven blir tolkningen att det var en annan gammal dam som
reagerade. Spraket har manga fler nycklar som hjilper oss att skapa ssmmanhang och forstd
det som ségs eller lases. Med ord kan vi forsta hur satser hanger ihop i meningar och hur
meningar i sin tur lankas till varandra:

men
eftersom
darfor att
tack vare
sd att
for att
sedan

exempelvis

Kunskapen om typiska, aterkommande foreteelser lagrar vi som
monster och de utgdr en del av vir allmdnkunskap. Bakgrundskunskap, ibland kallad
forforstdelse, ar den del av individens allmdnkunskap som aktiveras for att mota en given
kommunikativ situation. Hur vi tolkar en replik eller en text beror pé vilket ssmmanhang
de ingar i och vad vi lart oss &r typiskt och forvantat i just det ssmmanhanget. For att ratt
torsta ”Nisse spelar med oss idag.” behover vi veta vilka “oss” dr (vuxna, barn, vingéng dar
lyssnaren ingér) och vem Nisse dr och vad de brukar halla pa med (musik, datorspel, sport).
Bakgrundskunskap ar darfor ocksa central for att forstd vad ndgon menar. Ménga undersok-
ningar har pavisat hur avgérande bakgrundskunskapen ér bade for sprak- och lasforstéelsen.’
Begrunda till exempel féljande sekvens:

Ténk dig att du vaknar en morgon pigg och utvilad. Viickarklockan har gatt sonder.

Vad hander hédr? Inga sambandssignaler till hjélp. Har forlitar sig forfattaren pa att lasaren
har och kan mobilisera bakgrundskunskap om morgonrutiner och dito missdden. Lasaren
forvintas dra slutsatsen att en trasig vickarklocka innebdr att man har forsovit sig och darfor
ar utvilad.

2 Willingham (2006).
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Textstruktur handlar om hur texten till innehall och form 4r organiserad
och utformad for att presenteras for mottagaren. Vi har specifika uttryck som markerar vad
som kommer ndr i texten: inledningsvis, i ndsta avsnitt, for det forsta, till sist. Vi anvander
oss ocksa av styckeindelningar, disposition och rubriksystem. Exakt hur det ser ut styrs av
vilken genre texten tillhor.

I en tidningsartikel hittar vi rubrik, ofta en ingress, alltsd en sammanfattande text i fetstil,
och underrubriker. Skonlitterédr text har kapitel, med eller utan kapitelrubriker, i ovrigt oftast
bara styckeindelningar. Instruktioner, som recept och bruksanvisningar, anvénder sig av listor
(ingredienser) och numrerade tillvigagingssatt. Kunskapen om genretypiska textstrukturer
ger lasaren végledning i hur texten ska ldsas, vilka tolkningsstrategier som dr lampliga och
vilka typer av slutsatser som kan dras utifran texten.

Tolkningsstrategier ar strategier for att tolka och forsta en text.
Vilken strategi man viéljer beror bland annat pa syftet med lyssnandet eller lasandet, men
ocksa pa vilka utmaningar som texten stéller lisaren respektive lyssnaren infor. Genretypiska
texter sasom en nyhetsnotis, en insdndare, eller ett utdrag ur en skonlitterdr text har olika
funktioner.

Nyhetsnotisens funktion ar att vara faktainriktad och kréver uppmiarksamhet pé att
besvara fragorna vem, ndr, var och vad/hur. Insindaren dr en subjektiv inlaga och ldsaren
behover fundera 6ver vilka asikter som framfors och grunderna for dessa. Det skonlitterdra
fragmentet inbjuder till upplevelseldsning, att forestdlla sig och leva sig in i det som beskrivs.

Med hjilp av kunskap om ord och deras betydelser och om principerna f6r hur de far
kombineras till storre enheter konstruerar vi innehallet i en sats. Textstrukturer fogar samman
dessa till storre innehallsliga enheter. Den aktiverade bakgrundskunskapen, och dér ingar
ju kunskap om genretypiska texter, hjélper oss att skapa en tolkningsmodell for situationen
dér vi kan inforliva innehéllet pa ett meningsfullt sétt."

9 Kintsch (1998).
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ORDFORRAD

Astrid Frylmark

Att ha ett stort ordforrad ar viktigt for sprakforstaelsen som i sin tur ar
avgorande for lasformagan. | detta kapitel kommer du lara dig vad det
innebar att erévra ett ord, vilka ord du bor fokusera pa att lara dina elever
samt hur du mater elevernas ordforrad. Du far aven konkreta forslag pa
hur du kan 6ka dina elevers ordférrad.

ORDFORRADET AVGORANDE FOR LASFORMAGAN Att kunna manga ord &r en viktig
faktor for framgangsrik lasinlarning. Kinnedomen om ord utgér ocksé en brygga mellan
ordavkodning och lasforstaelse. Ett rikt ordforrad kan bidra till att kompensera for savil
bristande lasflyt som begrinsat verbalt arbetsminne. Darfor dr det av stor vikt att stimulera
ordforradets tillvixt och att kontinuerligt f6lja elevernas utveckling inom detta omrade. I
skolan moter eleverna redan fran bérjan ord som inte ingér i vardagliga samtal. Det giller
bade ord som dr knutna till skolimnen och ord som har med sjdlva skolsituationen att géra.
Ordforradets storlek har en stor betydelse for lasformagan.

Skriftspréket innehaller ett storre och mer varierat utbud av ord @n det talade spraket.
Genom att lasa ldr man sig manga nya ord och utvecklingen blir till en positiv spiral: Nya
ord, nya texter, fler nya ord och sé vidare. Detta forutsétter dock att man kommit sa langt i
sin ldsning att man sjalvstindigt kan ldsa nya, okdnda ord och pé sd sitt erovra dessa.' Elever
som inte lar sig ldsa tappar lust och motivation for lasning och undviker garna att lasa, vilket
ar negativt dven for utvecklingen av ordforradet. En negativ spiral ar igéng.

ORDENS BYGGSTENAR Ett ord kan delas in i storre eller mindre enheter; fonem, stavelser
och morfem. Det har i tidigare kapitel redogjorts f6r ordens byggstenar utifran hur kunskap

¥ Cunningham, Perry, Stanovich & Share (2002).
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om dessa byggstenar kan underldtta avkodningen. Redogorelsen nedan syftar till hur kunskap
om byggstenarna kan underlitta den spréakliga forstaelsen.

FONEM [-e-j-0-n-e-n
STAVELSER le-jo-nen
MORFEM lejon-en

FONEM Den minsta enheten, vara sprakljud, kallas fonem och definieras som sprékets minsta
betydelseskiljande enhet. I skriftspraket motsvaras ett fonem av en eller flera bokstaver, grafem.
Att forsta hur sprakljud motsvaras av bokstiver ar en nddvindig grund for all lasinldrning.

STAVELSER Ett ord kan delas in i stavelser. Utmarkande for stavelsen ar att den innehéaller
en vokal.

MORFEM Ordens betydelsebarande delar kallas morfem. Dessa utgors av rotmorfem, forstavelser
(prefix) och dndelser (suffix). Morfemen ér alltsa inte ndgra ljudenheter, och ett rotmorfem kan
besta av en eller flera stavelser som i orden bok, md-la och kro-ko-dil. Att ha en forstaelse for
rotmorfem, forstavelser och dndelser och hur orden kan delas upp i dessa kan gora det littare
att forstd nya ord som man ldser eller férsoker skriva. Att exempelvis lasa ordet mjukglass for
forsta gangen underlattas av om man fOrstar att ordet har tvé betydelsedelar.

ORDFORRADET AR VART LAGER AV ORD Med ordforrad menas det forrad av ord som
ingar i ett sprak eller som behirskas av en enskild sprakbrukare.? Nar man hor ordet
ordforrad kan man ldtt associera till andra férrad med hyllor, lador och fack. Ordforradet
ar vart lager av ord som kan vara olika vil organiserat. Orden behover finnas tillgdngliga i
olika sammanhang ndr man lyssnar, laser, talar och skriver. Ordférradets storlek brukar vid
skolstarten uppg till mellan 8-10 000 ord.’

Ordférradet sags under skolaldrarna 6ka med 3-4 000 ord per ar. Fran de 8-10 000 ord som
man kan vid skolstart kan det alltsa ske en 6kning med ytterligare 30-40 000 ord under aren i
grundskolan. Sa manga ord kan ingen ldrare undervisa om i sitt klassrum. Det mesta av 6kningen
sker omarkligt, genom att eleverna i tal eller skrift exponeras for nya ord och tar dessa till sig.

Ju storre ordforradet dr desto lattare blir det att forsta béde talat och skrivet sprak. Det
blir ocksa lttare att beskriva nagot sd att andra forstér, att forklara precis vad man menar
eller uttrycka hur man kidnner sig. Som larare dr det viktigt att hjélpa eleverna att vidga sitt
ordforrad sa att de klarar av att f6lja undervisningen och forsta de texter som de forvintas lasa.

2 www.ne.se/uppslagsverk/encyklopedi/I%C3%A5ng/ordf%C3%B6rr%C3%A5d. ¥ Lindberg (2006).
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Att kunna ett ord innebar att man kan kdnna
igen, producera, forklara och avgrinsa ordet och detta illustreras i nedanstdende figur.*
Observera att det inte finns en sjalvklar ordningsfoljd mellan de olika processerna utan att
de sker parallellt och insikterna 6kar gradvis.

producera avgransa
korrektital och vad ingar, vad ingar

i inte?
skrift ett ﬂytt inte?
ord
kdnnaigen forklara med
ordetiett samman- — egnaord vad det
hang betyder

Kapitel 10, figur 1. Parallella processer fér att ldra sig nya ord.

ATT PRODUCERA ORD Att kunna sdga, skriva och stava ett nytt ord innebdr att man kan
producera ordet.

ATT KANNAIGEN ORD Att kinna igen ett ord i ett nytt sammanhang innebir att det gar att
forsta ordet dven nir det dyker upp ovéntat.

ATT AVGRANSA ORDS BETYDELSER Kunskapen om ord kan forst vara ytlig for att sedan
fordjupas 6ver tid. Att kunna avgransa ordet innebdr att veta vad som ingar i dess betydelse
och inte. Formagan att avgrinsa ett ords betydelse utvecklas allteftersom.

ATT FORKLARA ORD I all forskning® om hur man bist ger sina elever ett rikt ordférrad
papekas att det for de flesta elever inte ricker att sjdlva sla upp ordet i en ordbok och sedan
forsta. En verklig kinnedom om ett ord uppnas nar man kan forklara ordet med sina egna ord.

Storleken pa ordférradet — det vill siga miangden
ord som ingar i en persons ordforrad — kan beskrivas kvantitativt utifran ordforradets bredd.
Men eftersom ett ord kan vara olika vil férankrat, fran att vara ndgot man bara “kdnner igen”
till att vara nagot etablerat och vilként, kan ordférradet aven beskrivas ur ett kvalitativt
perspektiv. Man talar da om ordforridets djup.

4 Efter Bromley (2004), Gtergiven i Wiig, Freedman & Schreiber (2011). ¥ Graves (2006).
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Ordforstaelse bestar dessutom av ett lager av olika forstaelsefilter. Varje ord har sin betydelse-
kérna, men ér ofta betydelsemissigt situationsberoende. Ordet kan dessutom vara dialektalt,
kulturellt eller socialt fargat. Firgen r6d kan exempelvis symbolisera politisk hallning i ett
sammanhang, uppmana oss att vi ska stanna i trafiken i ett annat ssmmanhang och leda
till utvisning i fotbollssammanhang. For att kunna forsta ordet pa djupet behovs ocksa en
kunskap om dess utvidgade betydelse.

Med aktivt ordférrdd menas de ord som en person
anvinder och med passivt ordforrad de ord en person forstar. Man forstar ménga fler ord dn
man anvander, men beskrivningen utgor dnda en férenkling. De flesta viljer olika ord ndr
man talar och ndr man skriver. Fastdn det i bada fallen handlar om det aktiva ordférradet,
blir innehéllet lite olika. Detsamma giller det passiva ordférradet. Inte minst i skolarbetet
anvinds betydligt fler akademiska ord, bade aktivt och passivt.

Enligt ett gammalt talesatt
ar kunskapens borda inte tung att bara. Detsamma géller for ett stort ordférrad. I lds- och
skrivsammanhang har ordforradet tillskrivits sarskilt stor betydelse for lasforstaelsen. Om
man forstar firre dn cirka 90 procent av orden i en text tappar man forstaelsen av texten.®

Om eleven redan kan ndstan alla orden sker dock ingen nyordsinlarning. Det dr darfor
oerhort viktigt med elevanpassning och eftertanke nir man viljer vilka texter och bécker
eleverna ska lasa.

I vardagliga samtal anvinds endast en liten del av ordférradet. Det dr bland annat
mot bakgrund av detta som det &r sa visentligt att lata barn maota litteratur langt innan
de sjdlva kan ldsa, som ett sitt att exponera dem for fler ord 4n vad som ingar i deras var-
dagliga samtal. Det finns tydliga samband mellan antalet ord man forstar vid skolstart
och senare resultat i skolarbetet. Ju fler ord man har med sig redan nar man borjar skolan,
desto ldttare gar det att folja med i undervisningen och ldra sig annu mer. Bide forskola
och skola behover arbeta aktivt med att utdka elevernas ordférrad s att alla elever far ett
sa stort ordforrdd att de kan folja med i undervisningen. Annars finns risken att manga
elever hamnar efter i alla skoldmnen.

I vardagliga samtal anvinds ett begriansat forrdd av
ord. I skolan méter eleverna manga nya ord, bade sédana som dr knutna till ett visst skolamne
och sadana som behdovs for sjilva skolarbetet. Flertalet forskare och forfattare dr 6verens om
att det dr av stor vikt for alla elever att ord lars ut i skolan.” Att mélinriktat arbeta med ord

9 Nagy & Scott (2000). 7 Wiig, Freedman & Schreiber (2011).
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i klassrummet ar sarskilt betydelsefullt for svaga lasare. Alla elever har dock nytta av ett
strukturerat arbete med ordforridet.

Vilka ord ska man da undervisa om? I internationell litteratur beskrivs hur ordforradet
kan delas upp i tre olika nivéer,® dir man som ldrare bor rikta in undervisningen pa ord fran
niva 2, se nedan. Genom att ord specifikt lars ut i klassrummet lar sig eleverna ocksa strategier
for att sjalva gé vidare och lira sig annu fler ord.

NIVA 1 bestar av vanligt forekommande ord som klocka, glad, gd, stol, hund, gul. Detta ir ord
som anvands i vardagliga samtal bade hemma och i skolan, och de behéver séllan trinas specifikt.

NIVA 2 bestar av ord som forekommer i minga olika ssmmanhang. De ir inte lika vanliga i

samtal mellan elever som mellan vuxna. Dessa ord ér viktiga for lasforstaelsen och hjilper
elever att forsta och uttrycka olika &mneskunskaper. Eleverna moéter orden i sina larobocker.
En del av orden pa denna niva dr amnesneutrala,’ sisom bilda, motsvara, avta, komplex, eta-
blera och oversikt. Andra dr mer &mnesspecifika, men dnda sd pass vanligt forekommande i

skolarbetet att det 4r nddvandigt att alla elever kan dem. Det giller ord som karta, diagram

och flod. Det ar ord som man kan rakna med att méta dven utanfor skolan.

NIVA 3 bestar av ovanligare ord som behovs for att bygga kunskap och forstielse inom olika
amnesomraden. Hit hor facktermer som ekonomi, isotop, crépe och halvo. Dessa ord passeras
under skoldren och behover forklaras och forstds av eleven, men det dr inte nddvandigt att
de etableras pa samma sétt som orden i niva 2.

Det ér inte alldeles enkelt att spontant i klassrummet ta stdllning till vilken nivé olika ord
hor. Darfor ar det bra att i férvag plocka ut nagra ord ur ett kommande avsnitt och relatera
dessa till typord ur olika nivaer. Vartefter man blir van vid detta arbetssétt och dven ser hur
eleverna tar till sig orden blir det littare.

Arv och miljo star for olika delar av varje manniskas utveck-
ling. Precis som barn ldr sig att g& vid olika alder kan sprakutvecklingen vara olika snabb.?
Forskola och skola kan ha en positiv inverkan genom att erbjuda en sprakligt stimulerande
milj6. Miljon ér av sirskilt stor betydelse for utvecklingen av ordforradet. I en ofta citerad
studie' foljde forskare barnfamiljer under de forsta tre aren och registrerade hur fordldrarna
samtalade med sina barn. De fann en hidpnadsvickande stor skillnad avseende hur mycket
olika barn exponerades for talat sprak. I familjer som samtalade mycket med barnet riknade

9 Beck, McKeown & Kucan (2002). ¥ Lindberg (2006). 1 Scarborough (2005). ' Hart & Risley (1995).
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forskarna med att barnen vid tre ars alder hade hort 45 miljoner ord. I miljéer som var mindre
stimulerande kunde exponeringen istallet handla om 12 miljoner ord. De barn som kunde
fler ord redan innan de bérjade skolan klarade ldsinldrningen bittre.

Férutom att barn och elever har mott olika manga ord nér de borjar skolan, behéver nagra
av eleverna betydligt fler exponeringar och forklaringar av nya ord och begrepp 4n andra.
Négra greppar de nya orden omedelbart medan andra beh6ver héra dem ménga ganger for
att de skalagras i langtidsminnet.'> Det dr av stor vikt for forstaelsen av texter att orden finns
lagrade i langtidsminnet. Annars maste arbetsminnet anvandas for forstéelse av bade texten
och orden istillet for att arbetsminneskapaciten riktas mot enbart forstaelsen av texten. Sarskilt
utsatta ar elever med sprakstorning, elever med annat modersmal och elever med léds- och
skrivsvarigheter. Dessa individer i gruppen, som beroende pa avgransning kan utgéra 25-30
procent av klassen, kan alla ha stora svarigheter fast av olika skal.

Elever med lds- och skrivsvarigheter hor till dem som laser minst."” De har bland annat
av denna orsak svarare att tillgodogora sig nya ord genom egen lisning, nagot som ju annars
ar ett viktigt satt att fa ett storre ordforrad. Ménga elever med las- och skrivsvérigheter har
ocksa svarigheter med arbetsminnet, och behéver av denna orsak méta nya ord pa ett vil
strukturerat sitt och vid flera tillfallen.

Det dr vanligt forekommande med sprékliga
svarigheter men problemet dr dndé ganska okant. Svarigheterna ar férvintade nar det fore-
ligger parallella problem med till exempel horsel eller koncentration. I manga andra fall ar
svarigheterna ovantade. Mdnga ganger, men inte alltid, forekommer svarigheter med sprak
och tal hos elever som 4ven har svarigheter med koncentration, uppmérksamhet och uthél-
lighet. Sprakligt svaga elever kan behova exponeras for ett nytt ord dubbelt s& manga ganger
som andra for att ordet ska etableras i deras inre lexikon." Man tanker sig gédrna att eleverna
ska stdlla fragor nar de inte forstar vad de hor eller laser, men manga elever ar redan fran
forskolan vana vid att inte forsta allt som sdgs. De forvintar sig helt enkelt inte att forsta alla
ord. Det dr da latt att som elev hamna i en situation ddr man gor annat én att lyssna aktivt.

Elever med sprakstorning behédrskar vid skolstart farre och enklare ord dn jamnariga.
De upprepar sig oftare, har inte samma djupforstaelse och kan farre synonymer. De har
betydligt svarare for att lira sig nya ord och behéver darfor fler instruktioner. Manga elever
med sprakstorning har ocksa svarare med verb d4n med substantiv. Dessutom har de storre
svérigheter att forsta betydelsen av ett nytt ord genom att anvdnda ledtradar i texten.

Problem som finns hos sprakligt svaga elever blir mer uppenbara efter de forsta skolaren,
dé texterna inte langre dr enkla bade vad géller innehall och spraklig form. Det kan till och

12 Samuelsson, Gustafsson & Ronnberg (1998). ¥ Nation (2007). ¥ Gray (2003).
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med verka som att en sprdkstorning har gatt 6ver, om eleven lirt sig avkoda samtidigt med
klasskamraterna och sedan klarat av de texter som erbjudits i borjan av skolgédngen. Svéarig-
heterna brukar ater bli tydliga efter tre till fyra ar i skolan dd kraven pa att ldsa for att lara
ersitter aktiviteter for att lara sig ldsa.”

Elever som inte har svenska som modersmal har
allt att vinna pd ett aktivt ordforrddsarbete i skolan. Det dr latt att 6verskatta deras kapacitet
inom det akademiska spréket om de har ett bra talflyt i vardagliga samtal. De kan trots detta
flyt sakna viktiga grundliggande delar av skolspréaket.® Repetition och vilstrukturerad stott-
ning, sa kallad scaffolding, ar av stor betydelse bade for dessa elever och for dvriga.”” Redan
i slutet av lagstadiet behover eleverna bekanta sig med att det gar att beskriva samma sak pé
olika sitt, med olika ord och spréklig stil.

Genom att observera och kartlagga elevernas
ordfoérrad under lagstadiet kan man f6lja upp elevernas ordforradsutveckling och anpassa
undervisningen efter de olika elevernas behov.

Ur lasinlarningssynpunkt dr det i forsta hand elevernas aktiva ordforrad som ér intressant.
Detta kan prévas genom att man ber eleverna bendmna bilder och pa sa sitt far veta vilka
ord de kdnner till. Sadana bendmningsuppgifter har framgangsrikt anvénts for att férutsaga
barns ldsutveckling. Barns passiva ordforrad (igenkdnnande av ord) dr ddremot samre pé
att forutsiaga lasutveckling.'®

Ett annat satt att prova elevernas ordkunskap &r att plocka ut nagra ord ur det nyss aktu-
ella larstoffet och testa om eleverna kan de fyra olika processerna som tidigare redogjordes
for i detta kapitel:

producera ordet — sdga eller skriva det
forklara vad ordet betyder

avgrinsa ordets betydelse

kdnna igen ordet i ett nytt sammanhang.

Vissa ordforradstester dr konstruerade sa att eleven laser en forklaring och darefter markerar
ritt ord i en lista av ndrapa likalydande ord. Detta sitt att testa dr inte till fordel for elever med
dyslexi, sprakstorning eller svenska som andrasprak. De riskerar att missa och missforsté pa
grund av sina lassvarigheter.

Formell testning av ordférradet genomfors framst hos logopeder och psykologer i samband
med individuella utredningar. Férutom att préva ordforstaelsen kan sddana tester ocksa

51 Bishop, Snowling, Kaplan, Stothard & Chipcase (2006). 9 Salameh (2012). 17 Gibbons (2009). ¥ Elbro (2004).
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innehélla delar dir eleven far férklara orden. Aven ordmobilisering, fdSrmagan att snabbt
hamta ord ur ordférradet, brukar provas. Detta ar svart for manga elever med lds- och
skrivsvarigheter eller andra sprakliga svarigheter.

Med kunskap om hur det gar till att erdvra ord har lararen majlighet att planera for en
undervisning som gagnar elevernas ordforrddsutveckling.

Ordférradet ar viktigt for att ldra sig lasa och forsta vad
man ldser. Det dr vasentligt att aktivt arbeta med att 6ka elevernas ordforrad. Allra storst
tillvixt av ordforradet fas genom egen lasning och eleverna behéver darfor lira sig strategier
for att méta okdnda ord i texter.

Inledningsvis handlar detta avsnitt om olika sétt att stimulera ordkunskap med anknytning
till det man ldser, skriver, hor och berittar i olika &mnen. Dérefter foljer ett avsnitt om hur
man kan stimulera ordférradets tillvixt genom att ta tillvara tillfallen som bjuds vid till
exempel gemensam hoglasning av sagor och berittelser. Avslutningsvis behandlas hur man
kan ge stod at elever som av olika orsaker star infor extra svara utmaningar.

Ovningarna i detta avsnitt kan anvindas fran arskurs 1-3, men givetvis behdver orden
anpassas beroende pa hur langt eleverna har kommit. Man kan forst préva de olika modellerna
med ord som eleverna redan kan, for att darigenom etablera de olika arbetssitten.

Det ér viktigt att bedriva ett kontinuerligt
ordforradsarbete, med genomtinkta strategier, for att alla elever ska forstd kommande texter
i bade svenska och 6vrig undervisning sdsom SO, NO och matematik. Har kan utvalda ord
definieras, forklaras och bearbetas pa olika sitt.

Det gér givetvis att variera arbetet med ord i klassrummet, men det 4r bra om vissa delar
iarbetssattet ar aterkommande. Arbetsgdngen kan besta av foljande fyra steg:

Vilj ut orden for det aktuella avsnittet.
Definiera, forklara, vrid och vind pa orden.
Lat eleverna bearbeta orden.

Sammanfatta, aterknyt och repetera.

Nedan beskrivs arbetsgangens fyra steg ndrmare:

STEG 1 I skolan ar det viktigare att
arbeta med vissa ord d4n med andra. De ord som bor ges sirskilt fokus i undervisningen ar
framst sddana som inte ingar i vardagliga samtal men som énda ar allméngiltiga, det vill
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sdga ord fran niva 2 som beskrivits tidigare i detta kapitel. Infor varje nytt kunskapsomrade
som ska introduceras bor ldraren tidnka efter vilka ord och begrepp som eventuellt kan ge
upphov till missférstand eller svarigheter och fokusera ordundervisningen pa dessa ord. Vilj
ord som naturligt férekommer i vuxen konversation och inom flera olika &mnesomraden.

For elever som héller pa att lara sig matematiska begrepp skulle man exempelvis kunna
arbeta med ordet dka.

For ovanliga amnesspecifika ord ur niva 3 och som hor till ett aktuellt amne (sasom halvd,
feodal, terrarium), kan det rdcka att forklara dem nar de dyker upp och att piminna om deras
betydelse nir de dr relevanta for det aktuella kunskapsomradet.

STEG 2 I den hér fasen ska
undervisningen vara ldrarledd, men givetvis dnda inkludera eleverna i samtal och diskus-
sioner. Undervisa om det utvalda ordet genom att fokusera pa vad det heter, hur det later
och vad det betyder. Eleverna behover bade fa en definition av det aktuella ordet och ett
kunskapssammanhang dir ordet ingar. Det dr viktigt att ge alla elever tillrackligt med tid
att tinka och dra slutsatser.”” Det dr béttre att formulera en egen definition eller férklaring dn
att direkt anvinda sig av ordbocker och uppslagsverk, vars sprak oftast dr svarare att forsta
pé grund av att informationen dr komprimerad. Exempel: Ordet 6ka beskrivs (inledningsvis)

pa detta satt i Nationalencyklopedin:
Oka: bli stérre i antal eller omfattning

I en anpassning for arskurs 1-3 kanske foljande kan vara lattare att forsta — foljt av bildma-
terial och konkret material fran elevernas vardag att se och kdnna pa:

Oka betyder att nagot blir storre eller mer.

Arbeta med ordet pa olika kreativa sitt sa att elevernas kunskap och fantasi aktiveras. Se till
att eleverna moéter ordet vid upprepade tillfillen och aterkom sjélv till méalordet flera ganger.

Vattenpolens storlek dkar, blir storre, ndr det fortsdtter att regna.
Det dr varmare dn igdr - temperaturen har okat.

Ett 6ppet samtalsklimat i klassrummet med direkt undervisning om ord, definitioner och
diskussioner om ord samt ménga varierade aktiviteter om och med ord, gynnar alla elever.

9 Wiig, Freedman & Schreiber (2011)
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Sadana aktiviteter minskar klyftan mellan de som har ett stort ordférrdd redan vid skolstart
och de som har olika problem som hindrar dem i den viktiga ordférradsutvecklingen.

Satt upp ordet pa en sirskild plats i klassrummet dédr aktuella ord exponeras. D4 dr det
enkelt att terkomma till ordet, dterknyta till det och hélla det aktuellt.

Andra satt att arbeta med ord kan vara att associera till tidigare kunskaper, diskutera ord
som uttalas och stavas likadant men skiljer i mening (homonymer), ord med samma eller
ndraliggande betydelse (synonymer) och motsatsord (antonymer), att identifiera ord som
hor ihop och att gora morfologisk analys. Exemplet nedan belyser hur ordet minskar kan
forklaras genom att sdtta in det i ett sammanhang:

Nir solen skiner kommer snogubbens storlek att minska. Den smdlter bort.

ASSOCIERATILL TIDIGARE KUNSKAPER Det kan vara enklare for eleverna att befdsta nya
ord om de associeras till tidigare kunskaper. Associera sjélv eller, om mojligt, lat eleverna
associera till sitt eget liv eller sadant de kan.

Nir du hdller upp mjolk 6kar médangden mjéolk i glaset. Samtidigt minskar mdngden
mjolk i mjolkpaketet.

Ju mer tid som ldggs pé varje ord, desto storre chans att det blir valetablerat hos den enskilda
eleven. Associationer kan garna vara bade ljudrelaterade och innehallsrelaterade. Elever som
ar inriktade pé ordens ljudstruktur kanske forsoker rimma eller funderar pa hur orden "ungefér”
later. Katastrof later som ordet katt i borjan. Elever som dven ar inriktade pé visuella likheter
kanske ser katten framfor sig i ett katastrofalt ssmmanhang.

Ju storre ordforradet dr desto littare blir det att forstd bade talat och skrivet
sprdk. Det blir ocksa littare att beskriva ndagot sd att andra forstar, att forklara
precis vad man menar eller uttrycka hur man kdnner sig.
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SAMTALA OM HOMONYMER, SYNONYMER OCH ANTONYMER Att i klassrummet diskutera
exempelvis homonymer, synonymer och antonymer genom att anvinda grafiska modeller
kan vara ett lustfyllt sitt att lara sig nya ord.

© homonymer — ord som later lika men betyder olika

© synonymer — ord som later olika men betyder (néstan) lika
® antonymer — motsatsord

Kapitel 10, figur 2: Ordet tiger dr en homonym och kan betyda helt olika saker.

nojd
beldten

Kapitel 10, figur 3: Orden néjd och beldten dr synonymer och har ndstan samma betydelse.

Kapitel 10, figur 4: Autonymer dr motsatsord. Ovan visar ett antal exempel pG autonymer.
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IDENTIFIERA ORD SOM HOR IHOP Ett annat sitt att ldra sig nya ord ir att lista och diskutera
ord som hor ihop pé olika sétt och pa olika nivaer. Detta kan illustreras enligt nedanstaende
exempel dir ord som hénger ihop med “rérelse” grupperas utifran olika kategorier.

DJUR MASKINER
flyga skutta /\ slipa  skaka
hoppa ringla vrida stanga

rorelse
SAKER ' NATUREN
studsa snurra bldsa prassla
ticka dunsa fladdra skaka

Kapitel 10, figur 5. Exempel pd hur ord kan grupperas i olika kategorier.

MORFOLOGISK ANALYS Att gora en morfologisk analys kan vara ett effektivt sétt att lara

eleverna att forsta vad nya ord betyder. Aktiviteter for att 6ka den morfologiska med-
vetenheten hor av tradition mest hemma i mellanstadiet, men manga dvningar passar ocksa

mycket bra for elever i forskoleklass och pa lagstadiet. I forskoleklassen kan man arbeta med

sammansatta ord, och fundera 6ver betydelseskillnader mellan till exempel orden skrotbil

och bilskrot respektive skosndre och snorsko. For de yngre eleverna kan man visa hur vanliga

ord ofta borjar eller slutar pa samma satt. Man kan ocksa visa att samma rotmorfem finns

med i olika ord sdsom bil i orden lastbil, sportbil, bilmotor och bilverkstad.

eeeo STEG3 Nér ett nytt ord dr presenterat och for-
klarat och eleverna har tagit del av olika exempel, ar det dags att ytterligare aktivera eleverna.
Vartefter de blir vana vid olika arbetsrutiner kan de komma igang och diskutera samt rita och
forklara for varandra och pé andra sitt bearbeta betydelsen av det aktuella ordet. De kan ge
exempel pd ndr ordet anvinds, tala om ifall de tycker om ordet eller inte och berdtta vad de
tanker pa nér de hor ordet. De kan ocksa skapa ett eget ordmemory genom att skriva kort med
ord respektive deras forklaringar, som sedan ska matchas med varandra. Nér nya ord intro-
duceras, blir det ett bra sitt att repetera tidigare presenterade ord inom samma dmnesomréde.

Man kan exempelvis lata eleverna rita olika sdtt att anvdnda ordet 6ka, s& som en bil som
okar farten eller en termometer nir temperaturen okar.
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SYNLIGGORA LIKHETER OCH SKILLNADER Det passar bra att samla ord som hor ihop
begreppsmissigt, eller som har samma rotmorfem, i en tabell. Eleverna kan vara aktiva och
fylla pa med exempel. Om flera grupper av elever funderar kan listan bli riktigt 1ang. Dér-
efter kan eleverna sortera orden. Arbetet med detta kan ske individuellt eller i sma grupper.

Kroppsdel Inuti kroppen Utanpa kroppen
Lever [ ]

Stortd ( ]
Armbége ([

Njure o

Ryggrad o

Kapitel 10, tabell 1. Exempel pd att lista ord som begreppsmdssigt hér ihop och ddrefter sortera dem.

Bil forstiordet

bil- motor

bil- vag

Kapitel 10, tabell 2. Att skapa nya ord genom att placera rotmorfemet férst. | exemplet anvinds rotmorfemet bil.

Bil sistiordet

last- bil

kran- bil

Kapitel 10, tabell 3. Att skapa nya ord genom att placera rotmorfemet sist. | exemplet anvénds rotmorfemet bil.

eeee STEG4 Genom att sammanfatta
ett omrade efter att ha arbetat specifikt med ord kan eleverna kdanna att de ”ar med” och har
forstatt. Ett bra sitt att sammanfatta och befésta kunskap ar att varje elev muntligt eller
skriftligt gor en egen mening med mélordet.

For att aterigen anvianda exemplet med mjolken skulle eleven nu kunna skriva en mening
dér ordet oka ingar.
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Det dr bra att behalla ett aktuellt ord pa viaggen under en lingre tid och att i undervisningen
aterknyta till vad ordet heter, hur det liter och vad det betyder. Nér ordet ér tillrackligt vl
repeterat kan det liggas i en “skattkista” ddr de ord som eleverna har arbetat med samlas.
Skattkistan kan sedan tas fram for att repeteras och vid behov fornya bekantskapen med orden.

Utover att diskutera och
6va nya ord tillsammans med klassen bor man ldra eleverna att arbeta med strategier for att
sjilva kunna forsta nya ord som de méter. En del ord 6vas med fordel redan innan eleverna
kan ldsa medan andra passar bést vid egen ldsning. Hir kan man som ldrare borja med att
nédgra ginger demonstrera arbetssattet for eleverna.

En lista dar de olika stegen beskrivs, garna bide i ord och bild, bor placeras vl synlig pa
viggen. Strategier som eleven bor ldra sig att anvinda vid egen ldsning:

Titta pa ordet och las det hogt sa tydligt du kan.

Titta i texten runtom ordet for att hitta ledtradar. Titta i den mening dar ordet stér, i
meningen fore och i meningen efter ordet.

Se om du kan hitta ett rotmorfem i ordet, eller om det finns en forstavelse eller dandelse
som du forstir (prefix och suffix).

Gissa vad du tror att ordet betyder utifran kontexten.

SI& upp ordet - eller fraga ndgon.

Fortsitt att ldsa dnda (om du forstdr pa ett ungefir).

P4 nasta sida presenteras ett strukturerat arbetssatt, beskrivet
av Andrew Biemiller,® med syfte att utveckla ordférradet. Metoden tar hdnsyn till att elever
har olika férutsattningar och svarigheter. Att anvinda detta arbetssétt i klassrummet tar
ungefir en halvtimme per dag och kan betraktas som en stindigt forekommande god rutin.
Metoden gér ut pa att grundldgga en positiv nyfikenhet och instéllning till nya ord genom
att knyta traning i ordkunskap till den viktiga vanan att ldsa sagor och berittelser.

Varje vecka viljer lararen ut en skonlitterdr beréttelse av lagom svérighetsgrad. Dérefter
gors ett aktivt urval av ungefdr 24 ord per berittelse. Dessa ord viljs ”pa kdnn”. Biemiller
menar att valet dr “konst, inte vetenskap”. Man bor lita pa sin intuition ndr man valjer ord.
Tanken &r att orden ska vara vanliga och de kan vara kidnda av nagra men inte av alla elever.
Orden bearbetas under hela veckan, i fem dagar.

29 Biemiller (2003).
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ARBETSGANG
DAG 1. Lararen laser hela berattelsen hogt och utan avbrott.

DAG 2. Lararen laser om berdttelsen, men stannar upp och ldr eleverna nagot om étta ord ur
berittelsen. Detta sker genom att lararen laser om den mening dar det aktuella ordet ingar
och sjilv forklarar med enkla ord. I slutet av dagen ldser liraren om de atta meningar dir
orden ingér och upprepar forklaringen.

DAG 3 OCH 4. Léraren liser om beréttelsen och lar pa samma sétt som dag tva ut nagot om
atta utvalda ord vid varje tillfélle.

DAG 5. Alla ord ur boken som uppmarksammats under veckan repeteras genom évningar
dér orden sitts in i andra meningar dn de ursprungliga.

Metoden utgor ett exempel pa hur man pé ett systematiskt sitt kan arbeta med att lyfta
enstaka ords betydelse ur gemensam textldsning.

Elever som har svarigheter med ordférradet kan vara
hjélpta av att fa en individuell ordbank, som alltid ska finnas till hands. Ordbanken gors i
samverkan mellan elev, imneslarare och eventuellt dven specialldrare eller specialpedagog.
Om man gor denna ordbank i ordbehandlingsprogrammets tabellhantering eller i ett kalkyl-
program gar det latt att gora listan sokbar och mojlig att expandera. Man gor da en flik eller
ett avsnitt for varje amne. Eleverna behover hora, lasa, skriva och sdga de nya orden. En
individuellt utformad ordlista kan véxa och fo6lja eleven under flera ér.

ord betyder exempel ovrigt

subtraktion minus 5-2=3 mindre, minska, farre
addition plus 2+3=5 mera, oka, fler
rektangel form : olika langa sidor
kvadrat form D lika langa sidor
cirkel form O rund

Kapitel 10, tabell 4. Exempel pG en pabérjad, men ej komplett ordbank i matematik.
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UNDVIK INEFFEKTIVA STRATEGIER
Forskare har definierat strategier som inte har visat sig effektiva for ordinldrning
bland elever:* Hit hor:

att enbart hdnvisa till ordbocker

att ordforradsuppgifter kombineras med tidspress
”fylla-i-6vningar” dér hela ord eller orddelar saknas

att lara ut nya svdra ord och ny &mneskunskap samtidigt
att enbart lagga energi pé stavning

att tro att det raicker med sammanhanget for att forsta

SAMMANFATTNING Detta kapitel har berittat om ordforradet och vad man
som larare ska tianka pa. Med denna kunskap om har man mojlighet att lagga upp
undervisning som utvecklar elevernas ordforrad.

® Attkunna ett ord innebdr att man kan producera, kdnna igen, avgransa och forklara ordet.

® Ordforradet arde ord som behéarskas av sprakbrukaren. Det kan beskrivas utifran bredd
och djup samt kan delas upp i aktivt och passivt ordférrad.

Ordforradet har stor betydelse for lasférstaelsen.
Undervisningen i ordkunskap bor ske dagligen och ha en tydlig struktur.

Gor eleven aktiv i sitt bearbetningsarbete med nya ord.

D) Ettrikt ordforrad kan bidra till att kompensera for savil bristande lésflyt som
begrinsat verbalt arbetsminne. )

2 Graves (2006).
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SPRAKSTRUKTUR

Annelie Johansson, Camilla Gronvall Fransson, Jessica Eriksson

Har du funderat 6ver pa vilket satt medvetenhet om sprakstruktur inverkar
pa lasforstaelsen? | detta kapitel far du lasa om hur ordbildning och
meningsbyggnad paverkar den sprakliga forstaelsen och hur en denna
medvetenhet kan bidra till en god lasférmaga. Du far aven lasa om hur du
kan bedriva undervisning i sprakstruktur.

SPRAKSTRUKTUR: ORDBILDNING OCH MENINGSBYGGNAD Det finns mycket som
paverkar hur en lasare forstar en text. Ordforradet spelar en stor roll, liksom fardigheten att
forsta innehall genom att anvinda sig av sina tidigare kunskaper och erfarenheter. Ytterligare
en viktig faktor dr den sprakliga strukturen, vilken behandlas i detta kapitel. Sprakstruktur
kan innefatta mdnga omraden, men vi véljer att fokusera pé tva som har stor inverkan pa
sprakforstaelsen. Det forsta omradet dr morfologi, det vill sdga system att bilda ord, och det
andra dr syntax, ndrmare bestimt grundreglerna for ordf6ljd och meningsbyggnad.

For larare ar det nodvindigt att ha goda kunskaper i spréakets struktur och uppbyggnad -
det vi ofta kallar grammatik. Att veta hur spraket fungerar och ar uppbyggt dr viktigt for att
effektivt kunna hjélpa elever i deras sprdkutveckling. Allt som bidrar till att 6ka elevers kunskap
och medvetenhet om spraket, utgor en oskattbar resurs pa vigen mot att bli en god ldsare.

For att kunna handleda elever i deras ldsutveckling behéver man som ldrare alltsa ha
gedigna spréakliga kunskaper, inte minst for att kunna férklara och ge exempel som kan
hjalpa eleven att forsta. Exempelvis kan det vara problematiskt att hdnvisa till elevens egen
sprakkinsla, genom forklaringar av typen “Du kdnner hur det ska heta” eller “Det hor du
om du ldser texten hogt”. Alla elever kidnner eller hor inte detta. Sarskilt for elever med annat
modersmal eller med lds- och skrivsvarigheter, dr den typen av respons ofta otillracklig. Det
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finns dessutom risk for att eleverna upplever att ansvaret och felet ligger hos dem sjdlva. I
sjilva verket dr det ju lararens ansvar att handleda spraklarandet och méta eleverna dar just
de befinner sig. Ur ett las- och skrivutvecklingsperspektiv dr det dessutom viktigt med goda
kunskaper om spréket, ocksa nér det géller att vdlja dlders- och nivdanpassade 6vningar och
texter att arbeta med.

MORFEM - SPRAKETS MINSTA BETYDELSEBARANDE ENHET Ordens delar skulle
kunna ses som legobitar som kan sittas samman till ord och morfologi 4r laran om hur dessa
kombinationer av legobitar kan se ut. Varje sprak har sitt ménster for hur ord bildas och har
beskrivs hur ord kan bildas i svenskan.!

En o6versikt av olika morfemtyper visas i morfemschemat nedan.

Rotmorfem Ordstam - enkla ord

Bdr sin egen innehdllsbetydelse Ordstam - sammansatta ord

Grammatiska morfem Formord (sambandsmarkorer) till exempel och, men, ddremot
Fogemorfem /-s/
Affix  Suffix Avledningsmorfem

Hjdlper ordet att byta ordklass, skapar nya ord

Exempel:
En sol (substantiv) -
sol-igt (adjektiv / adverb)

Bdjningsmorfem

Modifierar ords betydelse,
ledtradar till forstdelse av kontext

Exempel:
En hund - hund-ar-na-s

Prefix Avledningsmorfem

Modifierar ords betydelse, skapar nya ord

Kapitel 11, figur 1. Oversiktligt morfemschema.

U Bolander (2008); Bostrém & Josefsson (2012); Eriksson, Grénvall & Johansson (2013).
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Med termen rotmorfem avses ord som betyder nagot dven da de star sjalv-
standiga, som orden bil, hoppa, glad eller hog. Ibland anvands i stéllet termen lexikala morfem
eftersom det dr grundformen av ord man menar, alltsd de ord man slar upp i lexikon. Ter-
merna rotmorfem och lexikalt morfem betyder samma sak. Ett rotmorfem innehaéller alltsd
tillrackligt med betydelse for att bilda ett eget ord - en ordstam. En ordstam kan dven besté
av sammansattningar av tva eller flera rotmorfem som i orden:

bil + bana: bilbana
hopp + borg + (s) + torn: hoppborgstorn
jatte + glad: jatteglad

svin + hogt: svinhogt

Nir ord bildas genom att flera rotmorfem satts samman kallas de
sammansatta ord. Hur ord sétts samman skiljer sig forstas at mellan olika sprék, men i
svenskan dr det vanligaste séttet att skriva samman tva eller fler rotmorfem utan mellanrum.
I ssmmansattningen finns ord som fungerar som forled vilket beskriver efterledet, och det ar
i efterledet ordets huvudbetydelse ligger.

I foljande exempel gors ett forsok att forklara: Ordet kattsvans betecknar svansen pa en
katt. Katt ar forled och svans ar efterled. Det konstruerade ordet svanskatt — trots att det ar
ett pdhittat ord - signalerar att det ror sig om nagon slags katt, namligen den typen av katt
som har svans (till skillnad fran den som inte har det).

Det ir dven efterledet som bestimmer vilken ordklass det ssmmansatta ordet ar, som i
exemplen en cykelpump - vilket ar ett substantiv — och att tokcykla - vilket ar ett verb (det ar
alltsé inte en tok som cyklar). Det dr bara de fyra ordklasserna substantiv, adjektiv, verb och
adverb som kan sta som efterled, men som forled kan alla ordklasser fungera.

Efterledet bestimmer ocksa vilket genus ordet har, det vill siga om det blir ett neutrum
(t-ord) eller ett utrum (n-ord). Jamfor exemplen en hoppborg — ett hoppborgstorn eller en badbyxa

— ett byxbad. Darmed avgor efterledet d4ven hur ordet ska bojas med olika bojningsmorfem.

Till skillnad frén lexikala morfem bar de grammatiska morfemen
néstan ingen egen innehallslig betydelse. Daremot gor de skillnad da de sitts ssmman med
ett rotmorfem eller en ordstam, eller sitts in i ett sammanhang i en sats eller mening. Gram-
matiska morfem inkluderar formord, fogemorfem och affix. Affix dr samlingstermen for suffix

och prefix.
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FOGEMORFEM Fogemorfem dr de orddelar som hjilper till att sammanfoga ordstammar.
Reglerna for hur ord sétts samman ar inte alltid enkla, men huvudreglerna ar dock:

¢ inget mellanrum mellan rotmorfemen: bok + hylla = bokhylla
© ettfoge / s / mellan ett ssmmansatt ord som far ett efterled: hoppborg + s + torn
© sista vokalen faller ofta bort: skola + gdrd = skolgdrd

FORSTAVELSER OCH EFTERSTAVELSER Kunskap om fér- och efterstavelsernas (affixens)
funktion underldttar vid avkodning och ortografisk lasning eftersom de kan ljudas ssmman
till orddelar eller ses som ortografiska ordbilder och pa s vis avlasta arbetsminnet, vilket
underlattar lasforstdelsen. Kunskap om for- och efterstavelsernas betydelse kan ocksé vara
ett satt att forsta nya ord eller att atminstone forsta det ssmmanhang som ordet ingar i, och
dessutom blir det ett stod for elevens stavning.

Ofta har forstavelsen (prefixen) sitt ursprung i latin eller grekiska men de kan dven ha
ett nordiskt-germanskt ursprung.’ Exempel péa ordbildning med prefix ges i tabellen nedan.

Exempel prefix Betydelseriktning Exempel pa prefix + ordstam

anti- mot, motstand, motsats till ordstammen anti-rasistisk, anti-mobbningsgrupp

be- gora till, blitill be-rika, be-fria, be-jaka, be-gripa

di- tva-, delad, dubbel di-vision

miss- nekande miss-forstd, miss-lyckad, miss-visande

o- nekande riktning, icke - o-ljud, o-klar, o-tur, o-djur

pre- fore, forut, framfor pre-fix, pre-historisk, pre-parera, pre-fabricerad

Kapitel 11, tabell 1. Exempel pd ordbildning med olika prefix.

Ofta pratar man i samband med ldsning om forstdelsen av textens innehall,
men elevernas ldsforstdelse gynnas av att de grammatiska aspekterna, sprakets
formsida, ocksa uppmdrksammas.

2 Haien & Lundberg (2013). ¥ Bolander (2008).
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Efterledet delas in i undergrupperna avledningsmorfem och béjningsmorfem. Béjningsmorfem
ar andelser som fordndrar ordets form, exempelvis en katt - flera katt + er (pluralandelse),
en katt - den katt + en (bestimdhetsiandelse).

Exempel pa vanliga
avledningssuffix for att
bilda substantiv

Exempel pa vanliga
avledningssuffix for att
bilda verb

Exempel pa vanliga
avledningssuffix for att
bilda adjektiv

Exempel pa vanliga
avledningssuffix for att
bilda adverb

-are
bloggare, bagare, lajvare

-a
hoppa, sola, lajva, mikra

-ig
nordig, skammig, larvig

-igt
hoppigt, soligt

-an
vadjan, onskan

-era
konversera, bagatellisera

-lig
barnslig, rolig, behaglig

-vis
vanligtvis

-eri
trolleri, skriveri

-na
tatna, rodna

-isk
ekologisk, sjalvisk

-()ing
vekling, tuffing, vérsting

-ande
skrivande, solande

-aktig
vitaktig, tjuvaktig

Kapitel 11, tabell 2. Exempel pd ordbildning med olika avledningsmorfem.

MORFOLOGINS INVERKAN PA LASFORSTAELSEN Genom att kinna igen rotmorfem
och orddelar som forstavelser (prefix) och dndelser (suffix) och genom att kunna lokalisera
rotmorfemen i sammansatta ord, kan den automatiserade avkodningen stodjas. Fljande
situation skulle lite skimtsamt kunna visa hur problem med att lokalisera rotmorfemen i
sammansattningar kan fa praktiska konsekvenser:

Léraren i en forskoleklass fann en liten hog med barr, kottar och kvistar pa golvet dir
ordet skogrins markerade var man inte fick ga vidare med skor. Eleverna hade forstdtt
ordet som skog-rens och foljaktigt samlat ihop det skogrens de funnit pd golvet.

Om rotmorfemet cykel, som bestar av fem bokstaver, vil smalts ssamman blir det bara en enhet
att halla i minnet istéllet f6r fem. De elever som har svérigheter vid avkodning vinner forstéds
pé detta. Om nu ordet dr utbyggt till exempelvis cykel-n blir det nu tva morfologiska enheter
att halla i minnet istéllet for sex fonologiska enheter. P4 samma satt kan dven verbet cykla+de
bli tva morfologiska enheter istéllet for hela sju fonologiska enheter. Ett annat exempel ar
sammansattningar som ordet cykelpump. Hér blir det tva enheter att hélla i arbetsminnet,
snarare an hela nio fonem.* Pa sa vis avlastas arbetsminnet.

9 Fridolfsson (2008).
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En medvetenhet om ords struktur kan alltsa underlatta ldsningen genom att lasaren kan
forutsiga den grammatiska strukturen i ordet och ddrmed kontrollera om det lasta stimmer
med den egna forstéelsen av textens innehall. Det ar forstas ocksa mojligt att lasa suffixen orto-
grafiskt eller att lara in dem som ortografiska ordbilder som inte langre behéver ljudas ut.’

En morfologisk medvetenhet underlittar inte bara avkodningen utan paverkar dven las-
forstaelsen. Vid motet med nya texter behéver eleven forsta hela 90 procent av orden for att
forsta textens innehall.® Samtidigt behover eleven klara av att ldsa 80-90 procent av orden
med en automatiserad lasning for att inte lasforstaelsen ska gé forlorad.”

Den morfologiska medvetenheten
underldttar nyborjarldsarens avkodning och dven ldsning av sammanhéngande och svarare
texter. De flesta barn bygger upp en insikt om ords olika delar och om hur ords betydelser
kan tdnjas genom att anvdnda sprak i olika kommunikativa sammanhang. Man utvecklar
spraket genom att bruka det, helt enkelt.

Det egna sprakets, det vill siga modersmalets, monster inforlivas med den egna sprak-
kénslan, ndrmare bestimt den inre grammatiken. Ibland gors dtskillnad mellan det egna inre
lexikonet och den yttre beskrivande grammatiken. Aven genom att delta i spraklekar dir
medvetenheten om ords uppbyggnad utvidgas kan barnets nyfikenhet pa ord vickas. I vart
eget inre lexikon finns morfem och ord lagrade, medan vér inre grammatik ger en kénsla for
hur kombinationer av morfem och ord 4r mojliga enligt sprakets monster.®

Genom att delta i samtal tranar barnet sin forméga bade genom att uttrycka sig sjalv och
genom att lyssna pa hur andra uttrycker sig. Ett morfologiskt medvetet barn sédger exem-
pelvis: jag fadde godisar. Hir visar barnet att det har kédnsla bade for hur verbet fd bojs till
preteritum och f6r hur substantivet godis bildar plural med en regelbunden bojningsform.
Det riktiga uttrycket ar forstas jag fick godis eftersom orden har oregelbunden béjningsform.
Ofta racker det med att den vuxne foregir med gott exempel och anvinder ordet pé ett riktigt
sitt i omedelbar anslutning och gdrna upprepade ganger. Det innebér att samtalsexemplet
ovan bor leda till ett fortsatt samtal om att fa godis, for att barnet ska tilldgna sig det ritta
uttrycket. Detsamma géller det skrivna ordet fast med den fordelen att skriften ocksa faster,
lyfter fram, sprakljuden pa ett tydligare vis dn det mer flyktiga talade ordet.

Ett satt att stodja den morfologiska utvecklingen i samband med ldsning av text dr att
successivt utveckla barnets kunskap om hur ord ar uppbyggda. Ett snabbt igenkdnnande
av rotmorfem och affix leder till en 6kad automatisering av ldsningen.’

5 Frost (2009). 9 Nagy & Scott (2000). 7 Frost (2009). ¥ Arnqvist (2009). ¥ Ericson (2008); Frost (2009); Liberg (2005).
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Syntax eller
satsldra ar beskrivningar i form av regler for hur man satter samman enskilda ord till kom-
plexa strukturer i form av meningar (eller fraser och satser).

For att definiera vad en mening ar brukar vi séga att en mening
borjar med stor bokstav och slutar med punkt. I sd fall anvinder man en sorts grafisk for-
klaring, det vill sdga att man utgar fran hur meningen gestaltas genom vara skrivtecken.
Har giller det inte bara att vi ska anvdnda ratt bokstéver och ord i ritt kombination, utan
det handlar ocksd om hur vi anvénder skiljetecken och gemener (smé bokstaver) respektive
versaler (stora bokstéver). Det innebdr att vi redan har kan sétta upp foljande kriterier for
en skriftlig mening: En fullstindig mening méste inledas med versal och avslutas med finalt
skiljetecken (. ? 1) samt besta av ett antal ord.

Det ar viktigt att elever redan fran borjan blir fortrogna med dessa skrivkonventioner, dels
for att det underlattar lasningen att tydligt se var en mening borjar och slutar och dels for att
det blir lattare att f6rstd meningen. Dessutom ingar det i kunskapskraven for drskurs tre — att
kunna anvinda dels versal, dels de finala skiljetecknen punkt, utropstecken och fragetecken."

De tre definierande kriterierna som namndes i stycket ovan, ar
inte tillrackliga. Eftersom en mening ar bade en spraklig och en grammatisk enhet, kravs ocksé
en spréiklig definition. For att vi ska kunna tala om en fullstindig mening, maste meningen
besta av minst en sats. En sats innehaller normalt sett minst tva bestandsdelar; tva satsled eller
satsdelar. Da méste vi ldgga till det satsgrammatiska kriteriet, att en skriftlig mening innehaller
minst en sats, bestaende av subjekt och predikatsverb.

I ménga fall innehaller en sats &nnu fler satsdelar, men subjekt och predikat kravs i princip
alltid."! Beroende pa satsens (eller meningens) funktion brukar vi skilja mellan tre typer av satser:

Pastdendesatser ("vanliga” satser) som oftast avslutas med punkt.

Eleven ldser.

Fragesatser (fragor) som avslutas med fragetecken.

Liiser eleven?

Imperativsatser (uppmaningar) som ofta avslutas med utropstecken.

Las!

0 gr11(2011). ¥ Bolander (2008); Josefsson (2010).
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I svenska spraket dr ordfdljden av stor
vikt for betydelsen och forstaelsen. Detta géller savil i talad som i skriven svenska, men det
blir sarskilt avgorande i skrift. Det 4r med andra ord helt avgérande var i en mening ett ord
star. Ett klassiskt exempel ar:'?

Kalle sparkade fotbollen.
Fotbollen sparkade Kalle.

Vem sparkar egentligen vem? Hir dr det enbart ordf6ljden som later oss veta vem som blir
sparkad. I vissa sprak ar det inte alls sa hér, det kan istéllet finnas andra sprakliga markorer
som ger denna viktiga information. I vart svenska exempel ovan dr det meningens forsta ord
som talar om vem det dr som sparkar. Med grammatisk terminologi innebér detta att den
som gor ndgot, det vill sga subjektet, ofta star forst i meningen. Efter subjektet kommer oftast
predikatsverbet (som ocksa kallas bara predikat, eller bara verb). I meningens tredje position
kommer sedan objektet, det vill siga den som blir utsatt f6r det som subjektet gor.

Detta gor att en svensk typmening (nér det ror sig om en pastdendesats) har foljande
grundmonster:

subjekt (S) verb (V) objekt (O)

Jag laste tidningen.

Darfor brukar man sdga att svenskan ar ett SVO-sprak. Meningen ovan ér ett tydligt exempel pa
rak ordfoljd. Faktum &r att verbet alltid maste sta pa andra plats i en pastaendesats, och darfor
sdger man att svenskan ar ett V2-sprak. Sedan finns det undantag, eftersom vi i svenskan
ocksa har sa kallad omvand ordféljd. Nar man inleder satsen pa ett annat sitt (exempelvis
med ett tidsadverbial), flyttas ndmligen subjektet:

tidsadv (TAL) verb (V) subjekt (S) objekt (O)
Igar ldste jag tidningen.

Det innebdr att verbet fortfarande star kvar pa andra plats i meningen, men det ar inte lingre
subjektet som star forst. Det finns ocksa andra sitt att variera ordf6ljd och meningsbyggnad,
dven om Vi inte tar upp dem har. Det viktiga dr att lararen kdnner till att meningars syntax
péverkar en texts lasbarhet — och ddrmed kanske ocksé elevens lasforstaelse.

2 Kéllstrand's. 146 (2012).
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Férmagan att avkoda hamnar ofta i fokus i det tidiga
laslarandet. Men den allménna sprakliga medvetenheten, sarskilt den syntaktiska kompe-
tensen, ar ocksa av stor betydelse for lasforstaelsen.”” For det forsta handlar det om de rent
grafiska aspekterna; meningar som saknar versal och finalt skiljetecken blir svira for lasaren
att urskilja, segmentera. Darfor dr det viktigt att eleven blir bekant och bekvim med dessa
skrivkonventioner.

For det andra dr meningsldngden av betydelse, det vill saga antalet ord per mening. Linga
meningar ar ofta mer komplexa, och dirmed svarare att forsta, an korta. Detta hdnger ocksé
samman med meningars grammatik. Linga meningar ar ofta uppbyggda av ménga satser och
satsdelar. Om ldsaren da tvingas dgna mycket kognitiv kraft at avkodningen eller ldsningen
i sig, kommer det att bli kravande att samtidigt forsoka forsta komplexa samband mellan
meningens olika delar.

Det spelar ocksa roll hur meningar dr uppbyggda. Sa lange vi anvdnder vér forviantade
normalordfoljd SVO, foljer vi standardinstéllningen for svenskan. Sddana meningar, enligt
grundmonstret, dr littare att forsta och processa.

Meningar med en avvikande ordfoljd ar svarare. En viktig del i ldsforstaelsearbetet ar
niamligen att hjarnans inbyggda syntaktiska processor i forsta hand vill identifiera meningens
(eller satsens) tva huvudkomponenter - subjektet och predikatet. Om hjarnan inte lyckas med
denna identifiering och tolkning, maste vi avbryta lasningen och borja om for att kunna forsta."

Som lérare ar det viktigt att kinna
till vad som gor en mening latt eller svar att forsta; dels for att kunna vilja relevanta texter
att arbeta med i lasarbetet med eleverna, dels for att kunna ge adekvat stod. I det som foljer
redogors for olika hansyn man maste ta for att elever ska forsta.

MENINGENS LANGD Meningslingden, det vill siga hur manga ord en mening innehéller,
paverkar lasbarheten bade f6r nybérjare och vana lisare. Lite forenklat kan man séga att langa
meningar ofta, men inte alltid, &r mer svarldsta. Det beror pa att langa meningar belastar
arbetsminnet mer — det kan helt enkelt bli f6r mycket information att halla i minnet sam-
tidigt."” Darfor dr meningslangden av stor betydelse for lasforstéelsen. Att texter har korta
meningar kan vara sarskilt viktigt for elever som dnnu inte har uppnatt automatiserad lasning,
i synnerhet for elever med lds- och skrivsvarigheter.

ORDLANGDEN Aven ordlingden, det vill siga hur linga ord som anvinds i en text, kan
péverka hur svir en mening ar att lasa. Genom att viga samman en texts genomsnittliga

¥ Haien & Lundberg (2013). ¥ Fréjd (2005).  * Dahlin (2009).
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ordlangd och genomsnittliga meningslangd, fir man ett sa kallat LIX-virde. Genom LIX,
eller lasbarhetsindex, som skapades av Carl-Hugo Bjornsson 1968, kan man fa en fingervis-
ning om hur avancerad en text ar. Idag ar det enkelt att anvdnda ett automatiskt natbaserat
LIX-verktyg.'s Pa sa sitt kan man lasbarhetstesta bade larobokstexter och egna texter vilket
kan vara en hjilp for att vilja passande texter for undervisningen, och ett verktyg for att bli
medveten om hur man sjilv formulerar sina meningar.

INFORMATIONSTATHETEN Hur information i meningar och texter presenteras for lisaren
péverkar ocksa lasbarheten. En mycket informationstit text dr svérare att ldsa och forsta,
nagot som sérskilt géller faktatexter. Har stélls inte bara krav pa lasarens arbetsminne, utan
ocksa pa lasarens kapacitet att forsta och processa stora méangder information. Déarfor bor en
enskild mening inte innehalla for mycket information. En vanlig riktlinje 4r att en mening
ska innehalla en tanke. Nér det sedan fogas till en ny tanke, brukar det vara lagom att sitta
punkt och borja ny mening. Nar man sedan har ett knippe med meningar och olika tankar
som ror samma tema, eller samma tankegang, later man dessa meningar utgora ett stycke.
Hur meningarna hianger samman logiskt och innehallsmissigt kommer darigenom att fa

stort inflytande pa lasarens forstaelse.

PLACERING AV INNEHALL I MENINGEN Ytterligare en viktig aspekt som paverkar lasarens

forstaelse ar hur de olika innehéllsbitarna ar placerade i en mening, det som ofta kallas text-
grammatiska aspekter.”” I de flesta fall 4r det ndmligen meningens inledning som annonserar
meningens fokus. Allt som star fore meningens forsta verb kallas darfor f6r meningens

tema. I meningen Drakar sprutar eld ar det alltsa ordet drakar som dr temat. For elever med

sdrskilda behov kan det darfor vara en hjdlp att arbeta stegvis med att identifiera hur
meningen bérjar. Temat som annonseras i meningens inledning ar ofta en utgdngspunkt for
det som meningen handlar om. I slutet av meningen anges ofta ny eller okand information,
det som brukar kallas f6r meningens rema. I var exempelmening Drakar sprutar eld dr det

ordet eld som utgér meningens rema. Ibland konstruerar vi meningar pa ett sarskilt satt, for
att fa den nya informationen pa slutet. Det gor vi genom att anvianda sa kallade presenterings-
konstruktioner, genom att kombinera formellt och egentligt subjekt, som i meningen Det
kommer en hund. Genom att kdnna till grundreglerna for hur vi sprakligt portionerar ut
information i en mening, kan vi ocksé hjélpa elever i arbetet med aktiv ldsforstaelse.

ANVANDNING AV SAMBANDSMARKORER Genom olika typer av formord, det vill siga ord
utan eget tydligt innehall, underlattas lasarens forstéelse.

) [ Gsbarhetsindex. ' Ekerot (2011).
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Ord som eftersom, ddrfor och pa grund av kan synliggora orsakssamband i texten pa ett satt
som underlattar lasforstaelsen. Ord som och, ocksd, dessutom, ytterligare och samt markerar
att ndgot laggs till, medan ord som forst, ddrefter, sen, sedan, till sist och slutligen signalerar
tidssamband. Ord som men, ddremot, dock, emellertid, fast och trots att markerar motsétt-
ning eller invindning.

Dessa ord brukar kallas ssmbandsmarkérer och ar viktiga for textens logik och samman-
hang. De blir alltsé en spréklig vagvisare i texten. Svensk forskning har visat hur en texts
lasbarhet och forstabarhet kan paverkas av hur bland annat sddana sambandsmarkéorer
i meningar anvands.'”® Som ldrare dr det darfor viktigt att vara medveten om att dessa
sambandsmarkérer i meningar har stor betydelse for lasforstaelsen.

Genom kunskap om sprakets struktur har lararen stor mojlighet att stodja eleverna i
deras sprakliga utveckling, inte minst géllande lasf6rstaelsen och hur varje elev tillagnar sig
en text. Tvd faktorer som nimnts ar betydelsen av morfologi och syntax. Kunskap om hur
orden bildas och pa vilket sitt de sedan byggs samman till meningar ar av stor betydelse for
texters ldsbarhet, och genom stdrre kunskaper inom dessa omraden kan man medvetet och
strategiskt arbeta med individbaserad sprakutveckling.

Att undervisa i sprakstruktur dr gynnsamt for elevernas
sprakforstaelse vilket 4r avgorande for lasforstaelsen. Sprakstruktur kan man undervisa i
redan innan eleverna kan avkoda, genom till exempel spraklekar, samtal om spraket och hog-
ldsning. For elever med lds- och skrivsvarigheter eller med svenska som andrasprak gynnas
lasforstaelsen sirskilt av kunskaper kring ordbildning och meningsbyggnad (morfologisk
och syntaktisk medvetenhet). Det blir ddrfor viktigt med undervisning av dessa omraden,
samtidigt som eleverna behdver gott om tid att trina och repetera. Ofta pratar man i samband
med ldsning om forstaelsen av textens innehall, men elevernas lasforstaelse gynnas av att de
grammatiska aspekterna, sprakets formsida, ocksé uppmarksammas.

Det hidr avsnittet behandlar
huvudsakligen hur undervisning i sprakstuktur kan ldggas upp, med utgangspunkt i en
oppen och laborativ undervisningsmilj6é och med inriktning pa att stiarka elevernas ldsfor-
staelse. Genom att utveckla metoder for att arbeta med sprakutveckling pa ett sitt som nar
alla elever, starks elevernas medvetenhet kring sprékets betydelse och deras sprakliga sjalv-
fortroende, vilket i sin tur paverkar motivation och formaga. Liromedel dr forstés alltid ett
gott stod for lararen och dr finns ofta dven tillrattalagda foérklarande exempel och 6vningar.
Larobocker kan dock ofta vara en forenkling av vart sprakbruk och ibland dven innehalla stoff

% Reichenberg (2000).
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som dr frimmande for eleven. For den larare som vill utveckla en grammatikundervisning
som i storre omfattning utgar fran elevernas eget sprakbruk krivs goda &mneskunskaper, en
pedagogisk medvetenhet och inte minst goda kunskaper om hur elevers olikheter kan moétas.

De undervisningsupplagg som beskrivs nedan har sin utgangspunkt i en kreativ gram-
matikundervisning. Men vad menas da med kreativ grammatikundervisning? Kreativitet
kan ses som resultatet av tre funktioner i samverkan:

att ha kunskaper inom ett omrade, alltsd amneskunskaper
att ha kunskaper i pedagogik och kreativa processer
att ha den inre motivationen till varfér ndgot ska laras

Dé det giller den inre motivationen kan det handla om lararens egen insikt om varfor ett
visst stoff dr viktigt att kunna men det kan dven handla om elevens egen motivation. Sékert
kdnner manga larare igen fragan: ”Varfor ska vi kunna det hir?”

Med den utgangspunkten blir det viktigt att utforma spraklektioner som konkreta labora-
tioner dér elever tillsammans tillats experimentera och gora “fel” samtidigt som de far stod
fran lararen att uppticka monster och att prata om sprakets formsida. Det kan vara ett satt
att uppticka glddjen i vad sprakkunskap kan vara, likvél som ett sétt att fi kunskap om
spraket som bygger pa mer dn sprakkénsla. Den inre grammatiken, sprakkénslan, behover
kunna forklaras. Det giller sérskilt ndr man moter elever med sarskilda behov och elever med
ett annat modersmal dn svenska, eller helt enkelt elever med intresse f6r sprak. En grund-
liggande férutsattning ar lararens egna @mneskunskaper och pedagogiska kunskaper. Dessa
kunskaper utgor skillnaden mellan att folja lektionsuppldgg eller roliga tips mot att bedriva
en medveten sprakundervisning - det vill sdga medveten didaktik.”

Att som larare ha forstéelse for ordbildning (morfologi)
och for utvecklingen av den morfologiska medvetenheten gor det mojligt att bdde observera
elevernas kunskaper och att anpassa undervisningen efter elevernas behov.

En forutsattning for att kunna nivdanpassa undervisningen ar den egna morfologiska
medvetenheten, dock inte endast grundad pa den egna sprékkinslan, utan férankrad i
amneskunskaper om sprakstruktur och morfologi. Det ger forutsittningar for att kunna
observera elevens sprakliga formaga och att kunna ge adekvata forklaringar. Det ger dven,
vilket d4r minst lika viktigt, lararen mojligheter att forma en medveten undervisning och
sprakliga 6vningar eller lekar for att stirka elevernas sprak.*

¥ Eriksson, Gronvall & Johansson (2013). %% Arnqvist (2009); Eriksson, Gronvall & Johansson (2013); Liberg (2005).
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DIALOGISKMETOD Ett arbetssdtt ddr lararen tar ansvar for elevernas forstaelse av bade ord
och text dr da lararen innan och efter ldsning av texten gar igenom de ord som kan forutses
vara svara att forstd — bade med tanke pé enskilda elever och med tanke pa hela gruppen.
Detta blir da bra tillfillen att utifran ett textsammanhang forklara bade ords innehalls-
betydelse och uppbyggnad av morfem. Pa sa vis kan lararen visa rotmorfemens samt for-
stavelsernas och dndelsernas (affixens) betydelser och dven visa pa sammanhang mellan
olika ord. Dessa tillfallen lampar sig ocksa for att titta pa meningsbyggnad och édven hela
textens struktur. Har handlar det alltsa om att prata om textens innehall, men dven om att
undervisa om sprakliga former.

Undervisningen i morfologisk medvetenhet kan ske bade explicit och implicit. Syftet med
undervisningen 4r att sakerstélla att eleverna far en forstaelse f6r ords morfologiska uppbyggnad
och att eleverna utrustas med strategier for att kunna segmentera orddelar som rotmorfem
och affix, men ocksa for att forsta okdnda ord i text. Pa sa vis underldttar det elevens avkod-
ning vilket i sig leder till battre lasforstéelse. I praktiken 6var man ju bdde avkodningen och
sprakforstaelsen nar man undervisar om ordens morfologiska uppbyggnad.*

SAMMANSATTA ORD En forutsittning for att eleven ska kunna lokalisera rotmorfemen ér att
eleven har ett aktivt ordforrad att stodja sig mot och att eleven kan segmentera det samman-
satta ordet vid lasning. Exempelvis kan inte ord som finskor (finsk-or, kvinnor fran Finland
eller fin-skor, fina skor) och glasskdl (glas-skal, en skal av glas eller glass-kal, vad nu det kan
vara?) utldsas korrekt utan uppdelning i rotmorfem. Vid lasning ar det forstds viktigt att
eleven kontrollerar forstaelsen och vid felldsning ldser om orden och med hjilp av kontexten
drar slutsats om hur ordet ska forstas.

Att uppmiérksamma eleverna pa sammansatta ord och hur de hanger ihop kan géras genom
6vningar ddr man laborerar med ordets betydelse beroende pa for- och efterledets placering.
Lét eleverna berdtta eller skriva ned det vad de kommer att tinka pé att det nya ordet betyder.
Ibland blir det vedertagna ord och ibland blir det nya fantasiord. Trots att det ar fantasiord kan
vi danda ofta forstd vad ordet betyder. Ett sétt att forstarka sammansattningen ar att illustrera
med hénderna att tva ord sitt ssamman. Da blir det ocksa ett sdtt att visa nir orddelar tas isar.

I det talade spraket markeras sammanséttning av ord genom att forleden betonas. I skrift
ddremot markeras sammansdttningen, som redan nimnts, genom att orden skrivs utan
mellanrum. Vid avkodning signalerar detta bade hur ordet ska uttalas och hur betydelsen
ska forstds. Nagra klassiska exempel som visar sammansattningens betydelse f6r innehallet
ar skum tomte, sjuk skoterska och rok fritt.

2V Alatalo (2015); Gibbons (2013).
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FORSTAVELSER (PREFIX) Att forklara for eleverna vad prefix betyder kan vara till stor hjilp
for att de ska forstd nya ord i texter. Det kan dé vara en god hjélp att kidnna igen de vanligaste
prefixen och deras betydelser for att forsta ordet och det sammanhang ordet ingar i — dven
om man inte stott pa ordet tidigare. Prefixet visar, likt en kompass, at vilket hall ordets
betydelse pekar. Det dr ju som de flesta vet skillnad pé att méota en ovin eller en vin, och pa
eller skillnad pa att vara med i antimobbningsgruppen eller mobbningsgruppen. Barn har en
forméga att experimentera med ord for att finna sétt att uttrycka sig, vilket sikert de som
vistas i barns nérhet ofta glader sig t och éven forundras 6ver.

Spréaklekar kan vara ett bra satt for att uppmérksamma eleverna pé prefixens funktion och
for att utvidga elevernas repertoar av prefix. Ett annat sitt dr att uppmana eleverna att vara
observanta pa ord med prefixkonstruktion som de moter i texter eller i samtal med andra,
exempelvis med andra barn. Barn dr som bekant ofta mycket uppfinningsrika dé det géller att
konstruera ord for det de inte har ord for i sitt eget lexikon. Man kan dven 6va med eleverna
genom att prova att sitta ett prefix framfor fler ord och se vad som hiander. Prova att sitta
prefixet /o-/ framfor adjektiv och verb. Hur ar det om négot ar o-bldtt eller vad ar att o-hoppa?
Hur blir det om man provar dubbel-o: hur blir det da? O-o-bra, betyder det att nagot ar bra?

Kunskap om prefixen kan ocksa hjélpa till att dra slutsatser om olika texttypers innehall.
En gemensam prefixordlista som byggs p4 allteftersom gruppen méter nya ord kan vara en
bra utgangspunkt for att repetera prefixen och for eleven att sjalvstandigt soka stod i. I det
sammanhanget ar det bra att papeka att samma prefix kan fa olika betydelse beroende pa
sammanhanget, som till exempel prefixet /ex-/ med betydelsen fore detta, som i exfru. Men
/ex-/ kan ocksa ha betydelsen ut-, som i explodera eller export.

ANDELSER (SUFFIX) Att férklara hur suffixen paverkar ords betydelse och hur de kan ses
som en orddel kan vara till stor hjélp for elevens automatiserade lasning. Suffixen delas
in i boéjningsmorfem och avledningsmorfem. Béjningsmorfemen forandrar ordstammens
betydelse genom att lagga till information exempelvis vid fordndringen fran singularis till
pluralis som da ordet hdst bildar pluralformen hdst + ar: héstar. Bojningsmorfemet kan dven
visa pa bestimdhet, som dé rotmorfemet hdst bildar den bestimda formen hdst + en: hdsten.

Avledningsmorfemen paverkar ords betydelse mer 4n bojningsmorfemen och de kan st
bade som prefix och suffix. Som suffix visar avledningsmorfemet vilken ordklass ord tillhor,
pa samma sitt som efterledet vid sammansatta ord. Genom tilligg av suffix efter ordstam
kan nya substantiv, verb, adjektiv och dven (dock mer sillan) adverb bildas. P4 sa vis kan
suffixet hjélpa ord att gora ordklassbyte. Exempelvis kan verbet att tdnka bilda substantivet
tink + et eller adjektivet tdnk + ande.
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Undervisning om bdjnings- och avledningsmorfemens funktion kan underlétta for elever
med svenska som andrasprak och for elever med lds- och skrivsvarigheter. Det géller vid
utveckling av béde lasning och skrivning.

For att kunna stodja elevers ldslarande dr det viktigt
att lararen 4r medveten om ordféljdens och meningsbyggnadens betydelse. Detta giller i
arbetet med alla elever, men sarskilt med elever som visar tecken pa lds- och skrivsvarig-
heter. Genom systematisk och kunskapsunderbyggd undervisning kan man hjilpa elever till
strategier som underldttar lasforstaelsen och liskompetensen. Detta kan man géra redan
tidigt i laslarandet, genom att fokusera pa elevernas medvetenhet om grafiska och gramma-
tiska aspekter. Att ge eleverna medvetenhet om betydelsen av stor bokstav och stora skilje-
tecken, liksom om grundordféljden fér pastdenden, fragor och uppmaningar, blir dé en viktig
del i arbetet. I laslarandet i arskurs 1-3 bedrivs ofta ingen explicit syntaktisk undervisning.
Diremot kan man pé ett lekfullt satt arbeta med olika meningar for att gora eleverna upp-
mirksamma pa att meningar kan ha olika struktur.

VALJAHOGLASNINGSTEXTER Redan innan barnen bérjar avkoda sjilva kan man vinja dem
vid det skrivna sprakets struktur genom att ldsa hogt f6r dem. Detta dr sarskilt viktigt nir det
giller syntaktisk medvetenhet, eftersom meningsbyggnaden ser sa olika ut i talat respektive
skrivet sprak. Genom lyssnande vanjer sig eleverna vid skriftsprakliga strukturer och darfor
ar det visentligt att ldsa mycket, ofta och varierat. Hogldsning ger alltsa inte bara ett utokat
ordforrad. Har ar det dock viktigt att vilja hoglasningstexter med omsorg, utifran vilket
syfte och mél man har med lektionens lasning. Ska hogldasningen bara vara avkopplande?
Ska hoglasningen ligga till grund for samtal om innehéllet i texten? Eller ska hoglasningen
vara en utgangspunkt for explicit sprakutvecklande arbete?

Vid val av bocker och andra texter for hoglasning och egen ldsning dr det olika faktorer
man bor ta hansyn till:

Text pa ritt nivd: Beakta vilka grammatiska och sprakliga egenskaper texten har. En
genomtankt spraklig svarighetsnivé av texterna ar viktig.

Texter for egen ldsning: Vilj sé att eleven har en chans att lyckas med lasuppgiften sjalv-
standigt.

Texter som liraren ldser hogt: Kan vara mer sprakligt komplicerade.
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Gemensamt och lirarlett arbete: Arbeta med positiv stottning,** dir eleverna stegvis
och successivt lar sig nya sprékliga strukturer som de sedan beméstrar och tillimpar
pé egen hand.

Genrer och texttyper: Det dr ocksa centralt att tidigt vdnja eleverna vid olika sorters
genrer, texter och textmonster, exempelvis bade skonlitterdra texter och faktatexter. Genre-
pedagogiken kan gynna alla elevers sprakutveckling, inte minst elever som kommer fran
utsatta socioekonomiska grupper.?

Ett laborativt, elevaktivt och under-
sokande arbetssitt gynnar sprakldrandet. Detta lektionsforslag utgér fran ett antal kortare
texter. Anvidnd gérna texter av olika slag — exempelvis en text frdn liseboken, en sagotext, en
enkel faktatext och en enkel recepttext. Lis de olika texterna gemensamt i klassen och prata
kort om var och en av texterna, sa att alla elever vet vad texterna handlar om. Darefter far var
och en av eleverna jobba vidare med en av texterna — pa egen hand eller gruppvis.

Eleverna ska sedan genomfora ett antal detektivuppdrag, som innebér att undersoka sina
texter ur olika sprakliga aspekter. Uppdragen kan latt anpassas till elevernas kunskapsniva
genom att svirighetsgraden hojs eller sinks. Man kan ocksa 6ka eller minska graden av
stottning fran lararen. For elevgrupper som inte har kommit sé langt, kan lararen leda arbetet
helt och hallet genom att utféra uppdragen i ldrarledd helklassundervisning. Exempel pa
uppdrag kan vara att undersoka:

Hur manga meningar har texten? Gé igenom hur man uppticker var meningar borjar och
slutar genom att titta efter var det finns stora begynnelsebokstéver och skiljetecken (punkt,
frage- och utropstecken). Dokumentera antalet meningar i varje text. Notera ocksa om
nagra meningar slutar med nagot annat dn punkt, och i sa fall hur manga.

Hur mdnga ord finns det i textens olika meningar? Hur ménga ord finns det som mest, och
som minst? Vad hdnder med ldsningen om texten har meningar som innehéaller vildigt
manga ord, kanske 30-50 ord? Och vad hander om texten har manga kortmeningar, med
2-4 ord per mening?

Vilka ord kommer allra forst i textens meningar? Lat eleverna gora en lista med “menings-

inledande ord”. Finns det nagra ord som aterkommer ofta som forsta ord i meningarna?

22 Jfr Vygotskijs resonemang om stéttning och ZPD, till exempel i Saljé (2010).  #¥ Olofsson (2010).
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Gemensamt gar man sedan igenom sina upptackter i klassen. Prata om sadant som ar sarskilt
intressant eller svart. Uppmarksamma meningens grafiska aspekter, som ifall ménga
meningar slutar med annat dn punkt - och varfor det, i sa fall? Diskutera hur ménga ord den
kortaste respektive langsta meningen har, och vilka ord som férekom som meningsinledare.
Denna typ av arbetssatt bidrar till att 6ka elevernas medvetenhet om spraket och texten,
eftersom de far hjalp att uppmérksamma sprékets formsida. Hir bekantar sig eleverna med
skriftspraklig struktur i meningar pa ett satt som kan gynna bade lds- och skrivutvecklingen.

LABORERA MED MENINGSBYGGNAD I detta lektionsmoment dr elevernas uppdrag att
laborera med spréket. Har limnar man texten som en hel enhet, och koncentrerar sig istillet
pé nagon eller nagra utvalda meningar. Lararen véljer ut en (eller négra) aldersadekvata och
nivaanpassade meningar att arbeta med. Man kan vilja meningar fran ett liromedel, en saga,
en sangtext eller nagot annat. Meningen bor inte vara alltfor 1ang, mellan tvéa och fyra ord ar
rimligt beroende pa elevernas niva. Det 4r viktigt att meningen innehéller minst subjekt och
predikat, och helst ocksa ett objekt. For elever som har kommit lite lingre i sin sprakutveck-
ling ar det bra om meningen ocksa innehaller ett tidsadverbial. Exempel pa hur en mening
kan se ut:

Zlatan ater. (subjekt + predikatsverb)
Zlatan ater glass. (subjekt + predikatsverb + objekt)

Zlatan ater glass idag. (subjekt + predikatsverb + objekt + tidsadverbial)

Forbered lektionsmomentet genom att skriva meningens olika ord med ett ord per papper
eller digitalt. Det blir alltsé tva till fyra ordlappar, i detta exempel.

Som utgangspunkt tar man ursprungsmeningen, det vill siga pastdendesatsen. Zlatan
ater glass idag. Dérefter far eleverna uppdraget att flytta om orden i meningen pa olika sitt,
och se vad som héinder. Pa vilka olika sétt kan orden kombineras i en mening? Lat eleverna
prova sig fram genom att méblera om meningens ord pa olika sétt, och lat dem sedan skriva
ner sina olika “testmeningar”.

Vid en gemensam genomgéng kan man sedan ga igenom de olika upptéckterna. Vad ar
det som hiander om man byter plats pa orden pa det hir sittet?

Zlatan ater glass idag. Ater Zlatan glass idag?
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Hir gar man igenom skillnaden mellan ett pastaende (*vanlig” mening) och en fraga, och
man kan belysa hur viktigt det dr med fragetecken for tydligheten i meningen. For elever
som har kommit lite langre, kan man ocksé diskutera vad som hdnder nér tidsadverbialet
kommer férst i meningen, och vad som hénder nér objektet kommer férst. Man kan ocksa
fundera pa vilka meningar som verkar oacceptabla:

Idag ater Zlatan glass.
Glass ater Zlatan idag.
Zlatan idag glass ater?

Glass ater idag Zlatan?

Diskutera vilken skillnaden blir, nir meningen inleds med olika ord. Meningens inledning
skapar fokus (jamfor tema-rema) och beroende pa var predikatsverbet placeras skapar man
antingen en friga eller ett pastdende. Pa det hir séttet tydliggdr man nagra av grundreglerna
for svenskans meningsbyggnad och eleverna blir uppméarksammade pa ordfoljdens betydelse.
Den hér 6vningen kan varieras pa manga sitt och ddrigenom bli ett redskap for att trdna den
syntaktiska medvetenheten.

I dagens samhélle 4r manga skolklasser sammansatta av elever med flera olika modersmal.
Det dr dd extra viktigt att kunna méta elevernas olika behov och att stétta utifrdn deras egna
grammatiska kunskaper. Det gor det lattare att se vad eleverna behover ha mest stod kring
och hur de kan tréna for att komma vidare i sin sprakliga medvetenhet. Mycket handlar om
att inspirera och entusiasmera eleverna att vilja utforska nya delar av spraket, vilket man kan
gora genom kreativa spraklekar om sprakets uppbyggnad och olika bestdndsdelar. Ménga barn
ar nyfikna pé spraket och leker med ord. Det 4r da viktigt att ta tillvara detta grundldggande
intresse och fa dem att vilja upptécka mer.

Sprakstruktur kan man undervisa i redan innan eleverna kan avkoda, genom
till exempel spraklekar, samtal om spraket och hoglisning.
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SAMMANFATTNING sprakstruktur kan innefatta manga omraden. Detta kapi-
tel har redogjort for sprakstruktur med fokus pa tva omraden som har stor inverkan
pa sprakforstaelse: morfologi och syntax.

® Morfem kan ses som legobitar som satts samman till ord. Laran om hur morfemen kan
sdttas samman kallas morfologi.

Syntax innefattar bland annat férstaelsen for meningens utseende, meningens gramma-
tik samt forstaelse for meningens ordféljd och har stor betydelse for lasforstaelsen.

Undervisning i sprakstruktur kan bedrivas redan innan eleverna kan lasa genom exem-
pelvis spraklekar, samtal om spraket och héglasning.

Sarskilt elever med las- och skrivsvarigheter och svenska som andrasprak gynnas av
undervisning i morfologisk och syntaktisk medvetenhet.

Vilj alltid dldersadekvata texter fran olika texttyper.

D) Detir viktigt att vilja hogldsningstexter med omsorg, utifran vilket syfte och
mdl man har med lektionens lisning. )
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LASFLYT

Birgitta Herkner

Lasflyt brukar beskrivas som bryggan mellan avkodning och lasforstaelse.
| det har kapitlet beskrivs vilka komponenter som ingar i lasflyt, varfor
lasflyt ar sa viktigt for lasforstaelsen och hur lasflyt kan dvas.

VIKTEN AV LASFLYT Lisflyt ar en viktig forutsittning for att uppna god lisforstaelse.
Maénga delkomponenter i lasningen kan sammanfattas under rubrikerna avkodning och
sprakforstaelse och maste utvecklas for att man ska kunna uppna lisflyt och dirmed god
forstielse for vad man laser. Det innebér att manga komponenter involveras och samverkar,
allt frdn den forsta avkodningsfasen till att eleven upplever att lasningen sker flytande.!

Det ar viktigt att eleven uppnér automatiserad ordavkodning. Eleven har da kunskap om
den alfabetiska principen och &r inte tveksam om bokstav-ljud-kopplingen och kan avkoda
orden korrekt. I detta skede kan eleven ldsa ut hogfrekventa ord direkt utan att de maste
analyseras. De kognitiva resurserna kan da istéllet ldggas pé att forsta det man laser och
utveckla lasflytet. Lasflyt ar emellertid inte riktigt detsamma som automatiserad avkodning.

VAD INNEBAR LASFLYT? Lasflyt inbegriper tre nyckelelement; exakt lisning, tempo som
ndr man talar samt prosodi (sprakets rytm och melodi).?

Med exakt ldsning menas att lisa orden och meningarna utan att tveka och utan stakningar
eller felldsningar. Eleven har i det laget automatiserat sin ordavkodning.

Att ha ritt tempo innefattar ldsning som ar latt att lyssna pd och dar man varken laser
for snabbt eller for sakta, ungefiar som ndr man talar. Eleven har god ordigenkidnning och
laser ortografiskt.

Med lamplig prosodi menas att kunna lidsa texten med passande pauser och att kunna

¥ Torgesen & Hudson (2006). ' Hudson, Mercer, & Lane (2000).
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betona pa ritt stille. En elev som ldser en text med lamplig hastighet kdnner igen orden och
har alltsd automatiserat sin ordavkodning. Eleven betonar orden med korrekt ljudlage och
frasering vilket innebdr att orden lases med rétt prosodi.* Kuhn & Stahl (2000) menar att nar
eleven ldser en text prosodiskt dr det ett bevis pa att eleven forstar vad den lédser.

Prosodi ar det skrivna sprakets rytm och melodi. Vilken intonation man ldgger vid vissa
ord ndr vi kommunicerar talar om vad vi vill uttrycka. Det dr till exempel skillnad pa ”Vad
tycker du?” och ”Vad tycker du?” och ”Vad tycker du?”. Prosodin uttrycker alltsa vad texten
egentligen vill framfora till lasaren. Torgesen och Hudson menar att det centrala med lasflyt
ar idén om att lasflytet gar bortom formagan att ldsa en text fort. I den meningen ér prosodin
ett bevis pa att ldsaren aktivt konstruerar vad texten vill formedla.*

Den kanske viktigaste férdelen
for eleven med att uppna lasflyt, ar att det ar forst dd som lasforstaelsen kan utvecklas pa
ett positivt satt. Nar man liaser med flyt, det vill sdga utan stakningar, men med ratt tempo
och med ritt intonation, kan den koncentration som tidigare lagts pa avkodningen och/eller
sprakforstaelsen helt ldggas pa lastorstaelsen och upplevelsen av texten. Det kan jamforas med
andra foreteelser man gor som sker helt automatiskt, exempelvis nar att kora bil med vaxelspak.
Nir den fardigheten dr automatiserad kan man véxla utan att reflektera 6ver att man gor det
och istdllet rikta sin uppméarksamhet mot dvriga i trafiken. Allt man gér som sker automatiskt
belastar inte hjarnan pd samma sétt och kianns alltsd inte sirskilt médosamt. Energin kan
liggas pa det som dr viktigast, da det géller ldsning pa forstaelsen och tolkningen av texten.

Lasflyt och lasforstaelse har en néra forbindelse. Om mycket méda maste liggas pa avkod-
ningen i texten blir det pa bekostnad av forstédelsen. En langsam och médosam ldsning gor att
det blir jobbigt for eleven att ta sig igenom en text och samtidigt forsta det man last. Studier
visar att mindre starka ldsare pa alla nivaer 6kar forstaelsen for texten nir den presenteras
talsprékligt vilket indikerar att spréklig formaga har inverkan pé lasflytet. Lasflytets betydelse
for lasforstaelsen giller inte enbart vid hoglasning utan dven vid tyst lasning.

For att lasflyt ska kunna uppnas maste som tidigare
namnts kopplingarna mellan bokstav och ljud vara befést och den automatiserade avkod-
ningen fungera vil. Levy med flera (1997) pavisade att svaga ldsare gjorde avsevarda framsteg
i lasflyt av 1opande text ndr de hade fatt forbereda sin ldsning genom att trdna pa enstaka
ord ur texten innan ldsning av sammanhéngande text.® Detta innebér att eleven tridnar bade
avkodningen och forstaelse av ordet och far pa sa stt sprakforstaelse. Undervisningen i lasflyt
maste vara strukturerad, ske i lugn milj6é samt ske kontinuerligt.

I Kuhn (2005); Kuhn & Stahl (2003). ¥ Torgesen & Hudson (2006). ¥ Levy, Abello & Lysynchuk (1997).
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Vi vet att ju mer man tranar desto battre
blir man, oavsett vad det géller. De barn som tidigt har fatt l[asa mycket hogt tillsammans
med nagon som lyssnat och kunnat korrigera har sa klart de allra bésta forutsittningarna
att nd framgéng med sin lasning, till skillnad frdn barn som aldrig eller mycket sdllan har
fatt uppleva detta. Skickliga ldsare laser mer och de mindre skickliga ldser allt mindre. Med
tiden blir skillnaden mellan svaga och skickliga lasare storre och storre.

I konsensusrapporten, som genomfordes i borjan av 2000-talet, konstaterades att las-
problemen inte vaxer bort. Istillet slog man fast att det dr forodande for elevens fortsatta
ldsutveckling att inte ta tag i problemen direkt. Elever med langsammare ldsutveckling far
mindre ldsrutin och ett mindre ordférrad och darmed stora svarigheter nar kravnivan hojs
under mellanstadiet.® Darfor ar det viktigt att lasflyt utvecklas redan i de lagre aldrarna.

Rikligt med tillféllen till att lisa sammanhédngande text dr en
forutsattning for att uppna lasflyt.” Ménga elever méste fa hjalp med att upptacka olika typer
av texter som fdngar deras intresse. Vid valet av text som eleven ska ldsa bor den vara pé
elevens lasutvecklingsniva.

Det ar viktigt att hitta en lamplig text som inte dr for svar och som samtidigt fingar elevens
intresse. I annat fall finns risken att lusten att ldsa férsvinner. Om eleven far stod i lisningen av
en vuxen kan texten ddremot vara en niva svérare.® Nir en elev ldser far det inte enbart vara
fokus pé hastigheten. Lasflytet utvecklas 4n mer om man samtidigt trinar att forsta den text
man ldser. Om ldsningen sker tillsammans med en vuxen som finns dér och kan férklara ord
och sammanhang kan man uppna god effekt.

Enligt National Reading Panel (2000) ér sé kallad repeterad lasning
en effektiv metod for att trana lasflyt. Repeterad lasning kan genomforas pa olika séitt och
nedan ges tre olika forslag.

REPETERA EFTER LARAREN Att lata eleven lyssna nir liraren eller annan skicklig ldsare
laser en text hogt, uttrycksfullt och med god prosodi och sedan sjilv lisa samma text ar
ett bra sitt att lara sig pa.” Att lasa ofta och att ldsa hogt tillsammans med nagon som ldser
med god intonation ar effektivt for att utveckla lasflyt, eftersom lasflyt vid tyst lasning
utvecklas av lasflyt vid ldsning hogt.

9 Myrberg (2003). 7 Kuhn & Levy (2015). ¥ Kuhn (2005). ¥ National Reading Panel (2000)
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LASATILLSAMMANS Elev och lirare liser tillsammans. Liraren liser ett kort stycke
(for de yngsta barnen kan det ricka med en mening) och eleven lyssnar. Lararen laser
texten livfullt och forsoker avspegla sinnesstimningen i texten men utan att 6verdriva.’’
Direfter laser eleven samma text. Lasningen upprepas tills eleven upplever att lasningen
flyter.

ELEVEN SPELARIN Att spela in det eleven laser och sedan lata eleven analysera sin egen
ldsning tillsammans med lararen 4r for manga elever ett uppskattat satt att utveckla sitt
lasflyt. Inspelning av samma text kan med fordel upprepas vid ett senare tillfille for att
eleven ska uppleva framatskridande i ldsningen.

For att kunna bedoma en elevs ldsflyt maste man
aktivt lyssna pa nér eleven laser en text hogt. Nar man later eleverna berdtta om vad de last
utan att forhora dem om innehallet, framgér ofta hur mycket de har forstitt av innehallet.
Prosodi tillsammans med exakthet och tempo har som tidigare pépekats ett nira samband
och hénger oftast ihop med lasflyt och forstaelse av text. Den enskilde lararen maste ges
mojligheter att lyssna pa en elev i taget. De texter som pa ett bra sitt visar om en elev laser
med god intonation innehaller olika typer av skiljetecken ddr kommunikation (dialoger)
sker i texten.

Samtidigt som det dr tydligt att prosodin i lasning dr en viktig hjalp for att forsta vad en
person ldser ndr man lyssnar pa nagon som léser, dr det lika klart att prosodin anvinds av
lasaren som hjilp for att férsta innehallet."" Den skicklige ldsaren anvinder sig av betoning
och satsmelodi i mycket hogre grad 4n vad svaga lasare gor. Elevens formaga att for texten
anvédnda sig av ritt tempo och lamplig intonation kan ses som ett tecken pé att eleven uppnatt
lasflyt. Det dr i detta skede eleven gor uppenbara framsteg i sin ldsning.

Som ldrare bor man regelbundet lyssna pé elevens hoglasning och gora anteckningar
om hur eleven ldser, exempelvis vilken typ av fel eleven gor. De flesta elever vill garna sjélva
folja sin progression i lasutvecklingen och uppskattar att till exempel genom stapeldiagram
se forbattringarna 6ver tid. Ett annat sitt ar att spela in nér eleven ldser. Elev och larare kan
sedan tillsammans lyssna pa det inlésta for att eleven sjdlv ska fa hora sina framsteg. Viktigt
ar dock att dokumentera ldsningen, alltsa hur langt eleven ldst en text pa en viss tid och notera
antal felldsningar och vilken typ av felldsningar som uppkommit.

Som tidigare nimnts ér lasflytet en grundforutsattning for lasforstaelse. Det betyder att
eleven i samband med kartlaggningen ocksa bér kunna redogéra for vad texten handlade
om. Texterna pa mellanstadiet 4r mer avancerade, savil faktamassigt som sprakmissigt, dn

19 Kuhn & Levy (2015). 'V Schwanenflugel, Hamilton, Kuhn, Wisenbaker & Stahl (2004).
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lagstadiets texter och de elever som @nnu inte uppnatt ett lisflyt kommer med stor sanno-
likhet att f4 en utmaning med lasforstaelsen. Eleven bor darfor ha uppnatt lasflyt vid slutet

av tredje klass.

SAMMANFATTNING |det hir kapitlet har vi beskrivit ldsflyt, dess samband
med lasforstaelse och hur man utvecklar, bedémer och kartlagger lasflyt.

® Lasflyt beskrivs ofta som bryggan mellan avkodning och sprakférstaelse som leder till

lasforstaelse.
® Lasflyt beskrivs via tre nyckelelement: exakt lasning, tempo och prosodi.

® Undervisning i lasflyt sker genom att repetera eller lasa tillsammans.

b)) Lasflytets betydelse for ldasforstdelsen giller inte enbart vid hogldsning utan
dven vid tyst lisning. )
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| ASFORSTAELSE

Ulla-Britt Persson

| det har kapitlet lar du dig mer om fardigheter som att koppla textens inne-
hall till tidigare kunskaper. Vi visar hur man kan valja forstaelsestrategier
som ar lampliga for textstrukturen och strategier for att tolka texten for att
som lasare fa god forstaelse for innehallet. Du far dven ldsa om modeller
du kan anvanda dig av for att bedriva undervisning i las- och innehallsfor-
staelse samt om forskningen som ligger till grund for modellerna.

FORSTAELSE AVINNEHALLET | EN TEXT Horforstaelse skiljer sig fran lisforstaelse bland
annat genom att lasforstaelsen forutsitter avkodningsforméga, medan spréklig forstaelse
tillimpas béde vid horforstaelse och vid egen lasning. Forstaelse av en text, oavsett om det
galler lasforstaelse eller horforstaelse, innefattar tre fardigheter: att kunna aktivera sin bak-
grundskunskap, att kunna anpassa sin lasning eller sitt lyssnande efter textens struktur samt
att kunna anvinda tolkningsstrategier for att forsta textens innehall.

Syftet ar att forsta en text — exempelvis dess budskap, handling eller orsak-verkanfor-
héllanden. De tre olika fardigheterna dr olika svéra att behdrska och de utvecklas under hela
livet. Under de forsta skolédren tillimpas de framst under lirarens hoglisning men utvecklas
efter hand nar elevernas avkodningsférmaga forbattras till att sa smaningom aven tillimpas
vid den egna ldsningen.

For att ge en tydlig bild av de tre fiardigheter som innefattas i lasforstaelse, kommer de
lingre fram att behandlas separat. For en god lasforstaelse kravs dock att man kan anvinda
de tre fardigheterna parallellt. Innan dess ges en kort beskrivning varfor horforstaelse ar sa
viktig for lasforstaelse.
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Det tycks vara sa att elever som blir
skickliga lasare har en intuitiv kinsla for hur de ska ldsa en text for att underlatta forstaelsen.
De har metakognitiva fardigheter som svaga lasare oftast saknar.! Visserligen lir sig dven
svaga lasare vilka skillnader som finns mellan olika typer av texter — de kan exempelvis
avgora om det dr en faktatext — men de vet inte vilka slutsatser de ska dra utifrdn denna
kunskap. Starka lasare, diremot, anvdnder sina kunskaper till att variera sin ldsning utifran
textens struktur och svarighetsgrad. Darmed uppnar de en effektiv lasning och kan ldgga
sin energi pa att koncentrera sig pa det som &r nytt och viktigt i en text.

Starka ldsare kan utnyttja ledtradar i textstrukturen for att aktivera bakgrundskunskap
och lagga till ny kunskap. I en berattelse funderar de till exempel pa innebérder av metaforer
och andra sprékliga bilder, koncentrerar sig pa att ldsa mellan raderna och skapar sig egna,
inre bilder av innehallet. For att d&ven ovana eller svaga ldsare ska fd mojlighet att skapa mening
i de texter de laser, behover de trdna sig i att anvinda olika strategier for olika andamal. De
behover fa hjélp att tilldgna sig samma sorts medvetenhet som starka ldsare har.?

Manga ovana ldsare har dven en icke utvecklad horforstaelse och har dirmed svarigheter
att forstd texters innehall oavsett om de ldser sjélva eller lyssnar till dem. Mycket tyder pa
att dessa elevers svarigheter med forstaelse kvarstir 6ver tid om de inte uppmérksammas
tidigt.> Men det star ocksa klart att trdning som innefattar bdde horforstéelse och lasfor-
staelse, och som fokuserar pa innehaéllet, ger goda effekter bade pa kort och lang sikt.! Dessa
elever behover undervisning i bade ordkunskap och om vilka strategier de kan anvanda f6r
att forbattra sin forstaelse.

Bakgrundskunskap omfattar alla de kunskaper vi
behover for att forsta innehallet i en text som vi lyssnar till eller laser. Allt detta lar vi oss
genom de erfarenheter vi far, alltifran tidig barndom och framat och som byggs pa under
uppvéxten och livet igenom. Bakgrundskunskap innefattar bland annat:

Kunskaper och medvetenhet om spriket: Begrepps- och ordférrad (semantik), ordens
bojningsmonster (morfologi), ordféljd och meningsbyggnad (syntax), skillnader mellan
talat (fonologi) och skrivet sprak/stavningsmonster (ortografi).

Kunskaper om, och erfarenheter av, omviirlden.

Kunskaper om, och erfarenheter av, texter i olika medier sasom bocker, dagstidningar,
serietidning och digitala texter.

U Roe (2014); Persson (2016). 7 Levlin (2014). ¥ Elwér (2014). ¥ Fdlth (2013).
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Det rdcker inte att endast ha bakgrundskunskap utan det avgérande ér att kunna tillimpa
den. Tillimpningen av bakgrundskunskapen ar inget som kommer naturligt for alla elever.
Léraren har hér en viktig funktion att uppmuntra eleverna och undervisa dem i att dra nytta
av sina erfarenheter och kunskaper for att 6ka forstaelsen av den text som bearbetas. Ett
flertal forskningsstudier, bland annat i USA, visar att bakgrundskunskapen och f6rméagan att
aktualisera den har stor betydelse for lasforstaelsen. Forskningen visar ocksa att undervisning
om hur man anvénder sin bakgrundskunskap ger goda effekter.’

Forstaelsen av en ny text bygger i stor utstrackning pa sédant man redan vet och kan,
dven om man kanske inte alltid tdnker pa det. Bakgrundskunskapen skapar férvantningar pa
vad den nya texten ska handla om. For att forsta en skonlitterdr text behover man flera olika
sorters bakgrundskunskap om bade spraket och omvirlden for att kunna fylla i informa-
tion som forfattaren utelimnat for att gora texten mera intressant och spannande. Nar man
laser en faktatext behdver man aktivera de tidigare kunskaperna inom dmnet for att kunna
skapa mening i texten, dvs forsta innehallet. Om man kan aktivera sin bakgrundskunskap
kan man ocksa koncentrera sig pa det som ar viktigt och pa det som ar nytt i texten istéllet
for att ta in och bearbeta all information i varje ny text. Den nya kunskapen integreras med
tidigare kunskaper och ar en hjalp for att forsta texten. Nar man har forstatt texten ar den
ocksd lattare att komma ihag.

For att kunna begripa och hantera var
omvirld beh6ver vi mentala modeller, sa kallade kognitiva scheman. Enligt kognitiv schema-
teori byggs var begreppsforstaelse och vara kunskaper gradvis upp genom nya upplevelser
och erfarenheter.” Alla upplevelser samlas i en erfarenhetsbank som man ténker sig bestar
av dessa mentala modeller. Att kunna anvidnda sig av sina kognitiva scheman - det vill siga
av sina erfarenheter och kunskaper om omvérlden, om spraket och om olika texttyper — ar
avgorande for att forsta en text.®

Ldraren har hér en viktig funktion att uppmuntra eleverna och undervisa
dem i att dra nytta av sina erfarenheter och kunskaper for att 6ka forstdelsen av
den text som bearbetas.

3 National Institute of Child Health and Human Development (NICHD) (2000); Shanahan (2005).  © Persson (1994). 7 Roe (2014). ¥ Liberg (2016).
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Textstruktur handlar om hur texten till innehall och form ar organi-
serad och utformad for att presenteras for mottagaren. Strukturen omfattar till exempel
styckesindelningar, disposition och rubriksystem och styrs av vilken genre texten tillhor.
Kunskapen om textstruktur bygger pa:

Medvetenhet om skillnader mellan olika textgenrer.

Kunskaper om texters inre struktur nar det giller spraket, hur de dr organiserade i fraga
om ordval, meningsbyggnad, styckesindelningar med mera.

Medvetenhet om att texter har olika syften och budskap och att strukturen hianger samman
med dessa.

Kunskap om olika textstrukturer ger ldsaren vigledning i hur texten ska ldsas, vilka tolknings-
strategier som dr lampliga och vilka typer av slutsatser som kan dras utifran texten. Kunskap
om textstruktur utgér dirmed en viktig komponent for lasforstaelse.” En text har alltid ett
syfte och ett budskap och vinder sig oftast till en viss kategori av ldsare (eller lyssnare). Darfor
har texter olika struktur.”

Under de forsta skolaren moter eleverna fraimst skonlitterdra texter och faktatexter. Har
kommer vi att titta lite ndirmare pa dessa tva huvudkategorier och darefter ta upp digitala texter.

Skonlitterdra texter som vander sig till yngre
barn dr oftast sagor och berittelser (ledsagade av bilder), rimmad eller orimmad vers, tecknade
serier och enklare kapitelbocker. Det finns skillnader i struktur mellan olika slags texter inom
samma genre, beroende pé hur forfattaren bygger upp sin text. Ofta har detta att gora med
textens syfte. En deckare har till exempel inte samma struktur som en saga, trots att bada hor
till skonlitteraturen. De flesta skonlitterdra texter skrivna for barn har en berittelsestruktur,
aven kallad berattelseschema. Redan i tre- eller fyradrsaldern kdnner de flesta barn till hur en
enkel berittelse dr uppbyggd; med tydlig borjan, presentation av huvudpersoner och miljo,
diverse handelser och sé till slut nagon slags upplosning. Beréttelsen mynnar eventuellt utien
sensmoral sasom i en saga. Denna struktur bygger pd det muntliga berattandet som funnits
sd lange médnniskan kunnat anvinda spraket. I takt med att skriftspréket har utvecklats har
maénniskan utvecklat manga varianter av berattelsestrukturen. En vanlig struktur ér:

En ram presenteras (till exempel var nagonstans berdttelsen tilldrar sig).

En eller flera huvudpersoner, och eventuella bifigurer introduceras.
Ett problem presenteras.

9 Learning Media (1997). 1% Dominkovic, Eriksson & Fellenius (2006); Roe (2014).
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En eller flera hdandelser intraffar.

Ett mal skymtar.

En upplésning presenteras som gor att historien far en “gestalt”, antingen genom ett logiskt
slut eller - som i en bokserie — genom en sa kallad "clifthanger” som héjer forvantningarna
pé nésta bok i serien.

Det finns manga varianter av denna berittelsestruktur." Ordningsfoljden pa berattelsens
ingdende delar kan variera. Kanske det inledningsvis ar problemet eller en handelse som
presenteras, men bestdndsdelarna brukar vara ungefar desamma. Sagor och fabler har en
egen variant av detta schema, och slutar ibland med en sensmoral, en slutsats, som inte alltid
ar uppenbar for barnen. Sagor och fabler lampar sig utmarkt for hoglasning och diskussioner
kring tolkningar och slutledningar (inferenser).

Ytterligare varianter pa berittelsestruktur aterfinns i personliga berittelser (redogérelser for
ndgot som forfattaren varit med om) och biografier. Aven dagbocker, personliga brev, dramatik
och poesi hor till den skonlitterdra genren. Dramatiken karaktériseras fraimst av dialog. Poesin
kdnnetecknas av en friare hallning till spraket bade vad giller ordval och grammatik. Poesi
kan vara bunden i en viss rytm och verserna kan vara rimmade, men poesi kan ocksé vara
utan rytm och rim. Rim och ramsor brukar barnen vara vana vid sedan smabarnsildern och
elever i de lagre dldrarna tycker ofta om att sjdlva skriva vers.

Tecknade serier, eller “graphic novels” (grafiska berattelser) som de kallas i USA, ndmns
sdllan som exempel pa textstruktur i forskningslitteraturen men det 4r en vanlig form av text
som de flesta barn idag dr fértrogna med och borde kanske uppmérksammas mer. Lasning
av grafiska berattelser kriver inte bara forstaelse av texten utan ocksé forstaelse av bilder
och bildsekvenser."2

Sprakbruket i en faktatext dr inte detsamma som i en
skonlitterédr text. Faktatexter kan innehalla ord och uttryck som kanske inte ar sa vilkdnda
for lasaren.” Meningsbyggnaden kan ocksa vara annorlunda och mer formell. Faktatexter har
ofta en hierarkisk uppbyggnad, dér rubriker och styckesindelningar har stor betydelse. For-
fattaren viéljer ut de fakta som hon eller han anser vara viktiga for att beskriva eller forklara
ett visst fenomen. Valet av fakta och hur information presenteras beror i stor utstrackning
pa vilken aldersgrupp forfattaren vander sig till. Faktatexter som ar dgnade att ge informa-
tion om férhéllanden i omvéarlden kan vara strukturerade ungefir som en tankekarta. De
har da en huvudrubrik, ddr &mnet presenteras, ett antal underrubriker som ger ytterligare
information och bilder och bildtexter med mer detaljerad information samt olika faktarutor.

W Brudholm (2002); Brudholm (2011); Learning Media (1997). % Brozo, Moorman, & Meyer. (2013).  *¥ Brudholm (2002).
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Rubrikerna signalerar vad som &r viktigt i texten. Det som star under huvudrubriken ger en
orientering om innehéllet, och det som presenteras allra forst under respektive underrubrik
ar viktigast for lisaren att ldgga pa minnet for att senare kunna sammanfatta textens innehall.
Ibland édr den detaljerade informationen den mest intressanta men den &r inte lika nodvandig
for sammanfattningen. Daremot kan sddan information vara viktig nédr det géller att soka
information och besvara fragor.

Hur en faktatext organiseras beror pa innehéllet och syftet med texten." En faktatext
kan innehalla:

Instruktioner som exempelvis matrecept och bruksanvisningar.

Beskrivningar och forklaringar av hur nagot fungerar och varfor.

Information och redogdirelser som exempelvis rapporter.

Diskuterande och argumenterande texter som till exempel tar upp orsak/verkan
eller for- och nackdelar.

Texter i digitala medier kan se likadana ut som tryckta
texter. Det enda som i sa fall skiljer dem fran texter tryckta pa papper ar att man liaser dem
pé en skdrm. Texter som &r digitalt utformade kan ddremot inte alltid tryckas pa papper,
eftersom de kan innehalla flera funktioner och vara interaktiva.”” De kan beskrivas sa har:

Digitala texter kan innehdlla animationer och ljud i form av filmer, rérliga illustrationer,
musik och andra ljudfiler, till exempel talsyntes (en rost som laser upp texten).

Digitala texter kan vara hypertextuella, det vill sdga innehélla hdnvisningar till andra texter
och nétsidor som man nar genom att klicka pé en flik eller nitadress (en sa kallad hyperlank).

Digitala texter kan vara interaktiva, vilket innebir att ldsaren kan ”kommunicera” med
texten genom att till exempel bestimma textstorleken eller vilka funktioner han eller hon
vill anvanda.'

Digitala texter kan ddrmed ha en annan struktur dn tryckta texter och kréver d nagot utéver de
formégor och fardigheter som &r knutna till sjdlva lasprocessen. De kréver bade visuell-spatial
féormaga och ett vil fungerande arbetsminne.” Lisaren ska till exempel kunna navigera pa
nitet, tolka olika illustrationer, tanka kritiskt och vardera olika kéllor. Dessutom ska lasaren
kunna koncentrera sig och behalla fokus pé lasningen och dess syfte, medan han eller hon

" Learning Media (1997). ¥ Rasmusson (2014). ' Stremse & Bréten (2008). ' Rasmusson (2014).
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navigerar sig fram i hyperlankarna. Strukturen i en digital text &r med andra ord inte given
pa forhand, och eleverna behover trina sig att anvanda de olika funktionerna pa rétt sitt for
att inte "ga vilse” i hyperlankarna.”® Innehallsméssigt kan digitala texter bade ha karaktiren
av faktatexter och skonlitteratur.

Genom att ldra sig att kinna igen olika textstrukturer
kan eleverna hantera olika typer av texter pa olika sdtt och anvianda dem for olika andamal.
Syftet kan till exempel vara att ldra, att forsta en instruktion, att informera sig om néagot eller
att bara ldsa for nojes skull.

Kunskap om textstruktur, det vill siga hur en text 4r organiserad, underlattar for eleverna
att aktivera ratt bakgrundskunskap for aktuell text. Det gor ocksa att de vet vad de ska
forvanta sig av texten dd de kidnner igen vissa drag och vet vad de ska gora for att forsta och
komma ihag just en sadan text."” Svaga ldsare har ofta svart att aterge en text pa ett adekvat
sitt. Det beror pé att de har problem med att hitta de ledtradar i textstrukturen som skulle
kunna hjélpa dem att dra slutsatser om vad som édr viktigt och virt att ligga pa minnet. De
missar latt att strukturen dr textens “ryggrad” som hjélper lasaren att forsta ssmmanhang och
héndelseforlopp.? Ibland beror problemen pa en, fran forskoledldern, begrinsad erfarenhet
av olika texter och berittelser.

Tydlig undervisning om hur man anvénder textens struktur for att forsta dess innehall
har visat sig vara effektiv, eftersom eleverna da lar sig att lasa strategiskt.” Lararen forevisar
och forklarar hur ledtradarna i strukturen kan anvéndas och eleverna far trina bade i mindre
grupper och pa egen hand. P4 sa sitt blir eleverna medvetna om vilka ledtradar som finns
i olika textstrukturer och hur de ska utnyttja dem for att forsta innehallet. Att anpassa sin
lasning utifran kunskap om olika texttyper dr en strategi som tillimpas bland annat inom

genrepedagogiken.”

Kunskap om olika textstrukturer ger ldsaren vigledning i hur texten ska
lasas, vilka tolkningsstrategier som dr lampliga och vilka typer av slutsatser som kan
dras utifran texten.

¥ Selander & Kress (2010). % Cain (2010).  “° Taube (2007b).  ?Y National Reading Panel (2000). % Johansson & Sandell-Ring (2015).
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TOLKNINGSSTRATEGIER Tolkningsstrategier ar strategier for att tolka och forsta en text.
Vilken strategi man véljer beror bland annat pa syftet med lyssnandet eller lasandet, men
ocksd pa vilka utmaningar som texten stiller lasaren respektive lyssnaren infor.

Syftet med anvandandet av tolknings-
strategier dr beroende av flera olika parametrar, exempelvis vilken typ av text det &r och varfor
texten ldses eller lyssnas till. Exempel pé syften med att anvanda tolkningsstrategier &r att:

forstd budskap

identifiera samband eller forhdllanden mellan orsak och verkan
dra slutsatser

hitta information

lara sig nagot

forstd berattarkoder

forsta person- och miljoskildringar

forstd handling

forstd symbolik och bildsprik

Om man ldser en gestaltande text fér néjes skull 4r man formodligen mest inriktad pa att
forsté skildringen av personer och hindelser, att forstd symbolik och kanske dven budskapet.

Man kan forstds ocksé ldsa en faktatext for nojes skull eller av intresse, men da dr man
nog mer inriktad pd att lara sig nagot, hitta information eller férsta och identifiera samband
och sakforhallanden.

For att uppna sitt syfte anvinder man olika strategier nar man analyserar innehallet. Som
van ldsare gor man detta eftersom man av erfarenhet vet att det dr nddvandigt. En del elever
anviander ocksa sadana strategier utan att fundera ndrmare pa det, men de kan forklara hur
de gor nér de blir tillfragade. Daremot finns det andra elever som behéver bli uppmérksammade
pé hur de ska ga tillvdga for att analysera innehallet.?

Nér man bearbetar texten dr det nddvéindigt att anvinda
olika strategier for att forsdkra sig om att man forstar texten. Vilken eller vilka man véljer
att tillimpa beror delvis pé syftet med ldsningen. Exempel pa strategier ar att

® strukturera
©® sammanfatta

2J Roe (2014); Persson (1994).
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stalla fragor till texten
besvara fragor om texten
skapa mentala bilder av texten
visualisera

tanka hogt nar man laser
granska kritiskt

Samtliga punkter ovan motsvarar sdédana aktiviteter som de starka lasarna dgnar sig at enligt
ett antal forskningsstudier som sammanstillts och kommenterats av bland andra Duke och
Pearson.>* Aven National Reading Panel refererar till forskningsstudier dir dessa aktiviteter
framtrader som effektiva for lasforstaelse.

Med strukturera menas hir att man exempelvis inordnar innehallet under andra rubriker
an de som finns i texten. Strukturera kan man dven goéra i samband med att man samman-
fattar texten, genom att man forsoker ta fram det som dr viktigast i texten.

Att stédlla fragor till texten kan man 6va genom att gemensamt, fore ldsningen, diskutera
vad man tror kommer att hdnda eller vad texten ska handla om. Ibland hianger detta ihop
med att besvara fragor som formulerats av lararen. Skickliga lasare har f6r vana att skapa
mentala bilder av texten medan de ldser.” Nyborjarldsare kan behova hjalp med detta, och
hér dr samtalet - bade fore, under och efter lasningen - till stor hjalp. Visualiseringar handlar
om att gora viktiga delar av texten synliga och kan exempelvis goras genom tankekartor.
Léraren kan ocksa tdnka hogt under hogldsning for att visa eleverna hur de olika strategierna
anviands. Den kritiska granskningen av text dr utmanande och har behéver de yngre och
osikra eleverna extra stottning. Det dr viktigt att komma ihag att efter bearbetningen av
texten ldta eleverna ldsa hela texten utan avbrott sa att de far en bild av helheten.

Eleverna behover ldra sig att forsta och anvédnda strategierna, att kunna avgora nér de
ar lampliga att anvinda samt fa klart for sig varfor de ska anvindas. Man kan till exempel
anvinda sig av Reciprocal Teaching (RT),*” 6msesidig undervisning, nir strategierna 6vas.

For att forsté en text racker det inte att ha ett tydligt
syfte med lyssnandet respektive ldsandet och att ha tillgang till ett antal olika tolkningsstrategier.
Lararens roll blir att modellera och forklara for eleven att analysen och tolkningen kan ske med
olika djup och att man kan bearbeta en text pa tre nivaer — pa, mellan och bortom raderna:**

Analysera pad raderna: Att tolka texten bokstavligt. Det som star pa raderna ar precis vad
forfattaren menar.

% Duke & Pearson (2002).  * National Reading Panel (2000).  %° Persson (2016). 2" Roe (2014); Reichenberg & Lundberg (2012); Westlund (2010).
% Taube (2007b).
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Analysera mellan raderna: Att tolka texten genom att dra slutsatser fran de ledtradar
som ges och fran sidant som man redan vet, samt genom att sjalv fylla i information som
inte uttrycks explicit.

Analysera bortom raderna: Att tolka texten genom att ta hjalp av fantasi, tidigare kunskap
och relevant erfarenhet.

Att analysera mellan (och ibland bortom) raderna och att inse att allt inte star uttryckligen i
texten dr oftast ett krav for att forsta vad texten egentligen gar ut pa. Uppgiften blir med andra
ord att med hjalp av ledtradar i texten, tidigare kunskaper och erfarenheter dra slutsatser
och fylla i det som inte uttryckligen star i texten. Detta kallas for att gora inferenser. Detta
ar ingen latt uppgift for eleverna och som larare behéver man undervisa, exemplifiera och
hjdlpa eleverna tills de behérskar den.

Det finns texter som utgér undantag fran kravet pa att kunna gora inferenser, till exempel
olika typer av manualer eller bruksanvisningar, som matrecept eller en instruktion for hur
man sitter ihop en apparat. Hir krévs exakt sprakbruk och detaljerade beskrivningar som
man bor folja for att resultatet ska bli det forvintade. Sadana texter maste man i princip ldsa pa
raderna, dven om det ibland kan vara bra bade att anvdnda tidigare kunskaper och lite fantasi.

Olika slags texter kréiver olika strategier och fardigheter hos
lasaren. Nar skonlitterédr text analyseras ar det naturligt att jimfora innehéllet med egna
erfarenheter och att tolka handlingen utifran personliga upplevelser. Ibland tolkar man hand-
lingen mer symboliskt. P4 detta satt kan skonlitterdra texter bli ett led i identitetsskapandet.?
Att lasa en skonlitterdr text i skolan stiller ofta krav pa att eleven kan sammanfatta och dra
slutsatser (hitta kdrnan i berdttelsen), lagga mérke till hdndelseforlopp samt reflektera kring
héndelser, personer och deras motiv for sina handlingar.

Aven om barn oftast dr vana vid gestaltande texter dr dessa inte nodvandigtvis littare att
forsta dn exempelvis faktatexter. Variationen kan vara stor nér det giller sdvil struktur som
innehall och stéller dirmed stora krav pé flexibilitet hos ldsaren.

Faktatexter som anvédnds i skolan liknar ofta varandra till sin struktur, dven
om innehallet varierar. Trots detta tycker manga elever att faktatexter dr svara att lsa. Ofta
kan det bero pa att innehallet kan upplevas som svért och att det finns en del nya ord och
begrepp som behover forklaras.”® Nar en faktatext bearbetas kan det vara till hjalp att exem-
pelvis stédlla fragor till texten, att fundera pa vilket innehall som &r viktigt och att bestimma

2 Schmidt (2013).  *” Persson (2016)



KAPITEL 12 - LASFORSTAELSE |

vilka fakta som ska ldggas pa minnet. En vanlig metod for att analysera faktatexter ar att
jamfora killor, vilket dven &r ett bra satt att trdna kritisk lasning.

Léasning av digitala texter handlar ofta om informationssokning, det vill
sdga eleverna ldser for att lara sig nagot.” Det kan handla om att:

lasa for att hitta viss information

ldsa for att definiera viktiga fragor

lasa for att kritiskt virdera information

lasa for att sammanstilla information hamtad fran olika nétsidor
lasa och skriva for att kommunicera den information man har hittat

Eleverna behover traning i att hitta "ratt” information och att anvinda de olika medierna
(till exempel bild, ljud och film), men framfor allt behover de traning i att kritiskt granska
och virdera innehallet i den digitala texten.** Samtidigt ska de fokusera pa uppgiften som
till exempel kan innebéra att tolka och sammanstilla den information de hittar pa nitet.
Traningen kan goras gemensamt pa en smartboard, men i méanga klasser idag har eleverna
tillgang till egna surfplattor eller barbara datorer, som ocksa kan anvandas f6r gemensam
traning i att ldsa och forsta innehallet i digitala texter.

Att kunna analysera innehéllet i en text gor det lattare att rikta
uppmirksamheten ratt ndr man liser. Syftet med lasningen kan till exempel vara att fa en
orientering om vad texten innehaller eller att leta efter svar pa forutbestimda fragor. D& kan
det racka med en oversiktslasning.

Léaser man en faktatext som f6ljs av ett antal fragor som nagon annan formulerat
sker lasningen formodligen langsamt och med eftertanke, for att man ska lagga fakta
pé minnet. Liser man en text f6r nojes skull, beh6éver man troligtvis inte lagga ner lika
mycket energi pa lasandet. Det beror pa att man da kan férvéntas ha viss bakgrundskunskap
som fungerar som “krokar” i minnet att hdnga upp nya fakta pa, varmed innehallet blir
littare att komma ihag.

Timothy Shanahan, en av forskarna i National Reading Panel, papekar att de strategier som
anvinds for att analysera och forstd innehallet i en text inte snabbar pa lasningen, eftersom
ingen av dem kan anvdndas utan medvetet tinkande. Inga tolkningsstrategier &r till nytta
om de anvinds utan intentioner eller mal.** De maste anvindas medvetet och malinriktat.

Man maste tanka efter, vilket betyder att lisningen gar langsammare en stund medan man

# Leu, Forzani, Rhoads, Maykel, Kennedy, & Timbrell (2014). 3% Skolverket (2013a). 3 Shanahan (2005).



| KAPITEL 12 - LASFORSTAELSE

fokuserar pa det som behover goras for att man ska forsta texten. Med andra ord sa ldser man
inte med samma hastighet hela tiden.

Olika delar av lasforstaelsen ar olika ltta
for eleven att hantera. Detta ar viktig kunskap for lararen att beakta vid undervisningsplane-
ringen. Det dr till exempel lattare att arbeta med att koppla bakgrundskunskap till en text dn
att anvanda tolkningsstrategier, som 4r en betydligt mera abstrakt uppgift. Hur litt en text
ar att forstd bestdms av om eleven har bakgrundskunskaper till texten, om eleven behérskar
textens struktur samt vilken spraklig svarighetsnivé texten har. Dessutom har intresse och
motivation stor betydelse f6r om ldsaren upplever texten som latt eller svar.*

Elevernas egna referensramar ar
av vikt vid lasning av all text. Alla nya foreteelser och hdndelser som de moter i texten
utvecklar och utvidgar deras kognitiva scheman och dé utvidgas ocksé deras kunskaper
och erfarenheter.

Det ar littare for elever att "koppla pd” bakgrundskunskap om den dr inhdmtad via egna
upplevelser 4n om den forvirvats genom lasning eller muntlig forklaring. Det som eleverna
upplevt r starkt beroende av deras bakgrund, vilket dr viktigt att ta i beaktande i skolarbetet.*®
Om vi i skolan till exempel ndmner nagot sa vanligt som trdd, utan att forst visa en bild av
ett trad, sa har eleverna olika ”bilder” i huvudet av hur ett trad ser ut. Ett barn fran norra
Sverige kanske forst kommer att tinka pa en gran medan ett barn fran sddra Sverige kanske
forst kommer att tanka pé en bjork.

Lararens uppgift blir hir att locka fram de kunskaper och erfarenheter eleverna har. Genom
samtal i klassen far eleverna en forforstaelse som hjalper dem att sortera de nya intryck som
texten ger. De ldr sig att koncentrera sig pa det som ar nytt i texten och som de behéver lagga
pa minnet, och att redan kianda fakta kan ldsas snabbare.

Ett antal komponenter i en text bestimmer hur
svar textstrukturen &r. Dels har det att gora med vilken genre texten tillhor, dels beror det
pé ordval och spraklig struktur, till exempel meningsbyggnad. Det beror ocksd pa om det
finns bilder i texten som kan forklara en del av innehéllet och underldtta lasningen. Hur
texten dr inordnad i stycken — korta eller langa — men ocksa kronologi och ordningen i ett
héndelseforlopp sdger ndgot om svarighetsgraden.

Generellt sett tycker barn att skonlitterdra texter dr lttare att lasa dn faktatexter, eftersom
de dr mer vana vid att ldsa berattelser och oftare laser dem av fri vilja.*® Eleverna upplever att

* Taube (2007b); Persson (1994). 3 Damber (2016).  *? Persson (2016).
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faktatexter kraver storre anstrangning. Det handlar om att ldgga saker pa minnet, framfor
allt om det dr nagot barnen maste lasa i skolan. Upprakningar och tydliga kronologiska folj-
der dr littare att f6lja; hér tar forfattarna ibland ocksa hjdlp av tabeller och punktlistor for
att forenkla framstéllningen. Aven tydliggérande exempel i form av bilder gor faktatexterna
littare att forstd. For de yngre finns det ocksa faktatexter som har en mera beréttande form,
dar forfattaren forklarar svira begrepp och samband med hjilp av konkreta exempel som
talar direkt till barnen. Sddana texter upplever barnen ofta som lattare att forsta.

Det dr emellertid inte alltid latt att avgora svarighetsgraden i en text, i varje fall inte vad
giller innehéllet, eftersom intresse, motivation och engagemang ocksé paverkar om man

upplever en text som litt eller svar att forsta.””

Olika strategier for att tolka texter ar olika svara att
lara sig behdrska. Generellt sett dr det enklare att aterberdtta en text dn att dra slutsatser av
den. Det dr ocksa lattare att besvara fragor till en text nir svaren finns att ldsa direkt i texten,
det vill sdga pa raderna. Enklast 4r det om svaren gér att finna pa en viss sida eller i ett visst
avsnitt, jaimfort med om man maste leta efter svaren pa olika stillen i texten. Allra svarast
ar det om svaren inte dr direkt uttalade i texten utan kréver en slutledning, eventuellt med
hjalp av inferenser, eller om man méste ta hjélp av sina bakgrundskunskaper for att besvara
fragan. Att ssmmanfatta en text och fa fram kidrnan i innehallet ar inte heller sa latt. Om
man anvéinder digitala texter pa internet tillkommer dessutom ett 6kat behov av att kritiskt
granska och vérdera relevansen och trovardigheten i texterna. Detta dr ndgot som inte ar
riktigt lika noédvéandigt vid lasning av tryckta texter, eftersom virdet av dessa dr mer givet i
forvig, forutsatt att lararen har valt ut de texter eleverna ska lasa. Daremot om eleverna far
vilja texter sjdlva kan den kritiska granskningen bli aktuell.

En sammanstillning av aktiviteterna, fran lattare till svarare, skulle kunna se ut si har:

Besvara fragor ddr svaren kan utldsas direkt i texten, det vill sdga pa raderna.

Besvara fragor dér svaren finns pa raderna — men pa olika stillen i texten.

Besvara fragor dar svaren finns mellan raderna.

Besvara fragor ddr svaren inte finns i texten utan d4 man maste ta hjilp av egna erfaren-
heter och kunskaper fran andra kéllor, det vill siga bortom raderna.

Sammanfatta texten.

Kortfattat aterge det viktigaste av texten.

Dra slutsatser.

Kritiskt granska texten och avgora dess relevans och trovardighet.

I Roe (2014).
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Kunskap om vad lasférstaelsen dr och hur den utvecklas och kan mitas, ger liraren en
teoretisk grund att sté pa.

UNDERVISNING | LASFORSTAELSE Nar man arbetar med lsforstaelse i klassrummet
finns olika tillvigagangssatt som kan anvindas vid arbetet med bade bakgrundskunskap,
textstruktur och tolkningsstrategier. Mdnga ganger gors arbetet med de tre delarna parallellt
eller samtidigt.

Detta avsnitt behandlar olika undervisningsmodeller som kan anvéindas for att 6ka elev-
ernas innehallsforstdelse och engagemang i ldsandet. Avsnittet avser dven att 6ka forstaelsen
for hur det gemensamma samtalet bidrar till en 6kad lasforstaelse samt hur lasférstaelsen
kan 6vas vid savil hoglasning som tyst lasning.

Syftet med den metaanalys som genomfordes av National Reading Panel var att komma
fram till vad man ska undervisa om i skolan for att eleverna ska bli béttre lasare.’® Analysen
visade att nir det galler ldsforstaelse var foljande aktiviteter mest effektiva:

att under lisningen formulera egna fragor till texten
att 6vervaka och utvirdera sin lasforstaelse

att summera texten

att besvara fragor om texten

att gora berdttelseschema/fokusera pa textstrukturen
att gora begrepps- och tankekartor

att i mindre grupper bearbeta texter tillsammans

att aktivera bakgrundskunskap

att skapa mentala bilder av en text

Det visade sig ocksd att allra bést resultat uppnaddes om man kombinerade flera av dessa
aktiviteter och lirde ut dem tillsammans.* Som illustreras i tabellen pa nista sida har flera av
de aktiviteter som identifierats som mest effektiva for lasforstaelsen ocksa en direkt koppling
till horforstaelse.

* National Reading Panel (2000). 3 Shanahan (2005).
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Komponent inom las-

S m Bakgrundskunskap Textstruktur Tolkningsstrategier
forstdelse som tranas:
Aktivitet: Att stélla fragor till texten Att géra Att 6vervaka och utvdrdera
under lasning. beréttelse- sin lasforstaelse.
Att g6ra begrepps- och schema/ . Att g6ra begrepps- och
tankekartor. fokusera pa tankekartor.
. textstruktur.
Att aktivera bakgrunds- Att summera texten.

kunskap i samtal. Att besvara frdgor om texten.

Att skapa mentala bilder
av en text.

Kapitel 14, tabell 1. Aktiviteter som dr gynnsamma for horforstdelsen och dédrmed ldsforstaelsen.

I detta avsnitt presenteras ett antal modeller som kan anvindas
for att utfora de aktiviteter som National Reading Panel kommit fram till ar effektiva for
lasforstaelsen. Flera av de modeller som presenteras i avsnittet har sitt ursprung i anglo-
saxiska lander men &r anpassade till svenska forhéallanden och har anvénts i svenska skolor.
Alla de tre komponenterna bakgrundskunskap, textstruktur och tolkningsstrategier tranas
i var och en av modellerna, men fokus inom en viss modell kan vara mer riktat mot en av
dessa delar. Modeller som &r inriktade pd samma komponent i ldsforstaelsen &r likvardiga
och ddrmed utbytbara.

I undervisningen kan man vilja att anvdnda en eller ett par modeller som trénar varje
komponent. Man kan behéva prova sig fram for att hitta en modell som man sjdlv och eleverna
trivs med och som passar bdde den egna undervisningen och elevernas behov.

MODELLERNAS FORSKNINGSGRUND De flesta modellerna som presenteras i detta avsnitt
har sin grund i forskning inom kognitiv psykologi som bedrevs under forsta hilften av 1900-
talet, men som senare har modifierats allteftersom vara kunskaper om hur den ménskliga
hjarnan fungerar har utvecklats. Forskningsstudierna har bland annat rért hur vi lar oss nya
saker, det vill saga hur vi forstér det vi upplever, hor och laser; hur detta lagras i minnet och hur
informationen sedan kan hamtas dérifran nir den behovs. Schemateorin, som nimndes tidigare
i detta kapitel, hor till denna forskningstradition inom kognitiv psykologi. Ett kognitivt schema
kan liknas vid en abstrakt struktur i vart langtidsminne, dar vi lagrat tidigare kunskaper och
erfarenheter inom ett visst omrade, till exempel en foreteelse eller en situation. Anderson och
Pearson® beskriver bland annat bildandet av kognitiva scheman med hjélp av Piagets termer
assimilation och ackommodation. Genom assimilation, inforlivande, lagger vi till nya erfaren-

“ Anderson & Pearson (1984); Roe (2014).
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heter och kunskaper till dem som vi redan har, och utdkar pa s satt vart kognitiva schema fér
den aktuella foreteelsen eller situationen. Ackommodation, eller anpassning, dr den process
som sker nir vi méste ifrdgasitta det vi redan vet och dndrar vart schema genom att anpassa
det till den nya kunskapen.

En annan kognitiv teori, dual-coding-teorin (dubbel kodning), beskrevs av Allan Paivio
1971.*" Enligt Paivio har denna teori urgamla rétter eftersom bilder och visuella symboler
anvindes som st6d for minnet innan ett effektivt skriftsprdk hade utvecklats. Enligt dual-
coding-teorin har vi tva huvudsakliga sitt att lagra ny information och nya upplevelser i
minnet (det vill sdga att f6rsta, memorera och lara).

Antingen sker processen icke-verbalt — genom bilder - eller verbalt — genom kombinationer
av ord. Vi skapar alltsa en visuell och en verbal representation av foreteelsen eller situationen.
Paivio gor en jaimforelse genom att belysa skillnaden mellan att lagga pussel och att 16sa
korsord. Vi kan anvinda oss av bada processerna parallellt, savdl nir vi kodar in materialet
som ndr vi senare aterkallar det ur minnet, men det sker under forutsattning att bild och
text har ett for oss logiskt samband. Exempelvis kan det i en lirobok finnas illustrationer i
form av bilder eller diagram. For att illustrationerna ska vara till nagon hjélp nir vi ska forstd
innehalleti en text och ldgga det pd minnet bor illustrationen och texten ha tydliga kopplingar
till varandra. Studier har visat att en sddan kombination av bild och text ofta hjilper elever
béde att forsta innehallet i en text och att komma ihdg den.**> Detta synsitt utesluter inte
att det finns individuella skillnader i hur vi lagrar information i langtidsminnet. For vissa
ar det ldttare att bdde lagra och éterkalla informationen visuellt, f6r andra dr den verbala
representationen ldttare att hantera.

Bade schemateorin och dual-coding-teorin kan ségas ligga bakom de modeller for under-
visning i lasforstaelse, som presenteras hir. Mojligen kan kopplingarna vara tydligast mellan
schemateorin och tanke- och begreppskartor, VOL- och Venndiagram samt berittelseschema,
medan textsamtal, 6msesidig undervisning, skapa inre bilder/visualisera och gora inferenser,
men dven hir berittelseschemat, framfor allt kan kopplas till dual-coding-teorin.

ANVANDNING AV MODELLERNA Att anvinda modellerna ir inget sjalvindamal, meningen
ar att de ska kunna vara en hjdlp i undervisningen. Det gar att blanda och komponera sin
egen modell. Huvudsaken &r att de tre komponenterna bakgrundskunskap, textstruktur och
tolkningsstrategier finns med, eftersom de utgor viktiga delar av ldsforstaelsen. Det dr viktigt
att observera elevernas lirande och anpassa valet av modeller och arbetssitt till deras niva.
Det ar inte nddvandigt att anvdnda alla modellerna. En viktig princip ér att ju yngre eleverna
ar, desto farre modeller anvinds. Allteftersom eleverna blir skickligare ldsare och far mer

“ Pajvio (2006). ) Woolfolk (2005)
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avancerade texter kan man ocksa introducera fler modeller. Oavsett vilken modell man viljer
ar det viktigt att forklara for eleverna varfor och nér de ska anvinda den. Denna metakog-
nitiva kunskap dr nédvindig for att de ska kunna anvanda arbetsséttet dven pd andra texter.

Nedan f6ljer en sammanstillning av de modeller som kommer att presenteras i nista
avsnitt. Oversikten visar ocksa vilken del inom lasférstaelsen som respektive modell fraimst
fokuserar pa. Samtalet mellan ldraren och eleverna ligger till grund for alla modellerna och
kan varieras beroende pé vad lararen vill fokusera. Darfor dterkommer en del av fragorna i
textsamtalsmodellen (som presenteras ndrmare under nésta rubrik) dven i de andra modellerna.

Modell Bakgrundskunskap Textstruktur | Tolkningsstrategier
Textsamtal [ ] [ ] [ ]
Omsesidig undervisning °
feir;t;s:‘ierschema ochandra ° PS
Tanke- och begreppskarta (] (] [
Flodesschema [ ] [ ] [ ]
VOL-schema o )
Venn-diagram ([ ] [
Skapainre bilder/visualisera o o
Inferenser [ ] °
g\;zrr\(/)zil;r;isr;gnoch utvardering av ° ° °

Kapitel 14, tabell 2. Exempel pd modeller som kan anvédndas i arbetet med ldsforstaelse.

For att aktivera de tre komponenterna i ldsforstaelse kan
man anvanda sig av nagon modell for textsamtal. En vanlig sidan modell inbegriper de tre
komponenterna syfte och textgenre, innehall samt textstruktur.

For varje komponent finns ett antal fragor som man kan diskutera med eleverna, savil fore
som efter lasningen. Beroende pd hur langt eleverna har kommit i sin ldsutveckling kan man
ocksa stdlla en del fragor under sjilva lasningen. Detta limpar sig dock bast vid gemensam
och ledsagad lasning. Om eleverna blir vana vid arbetssittet kommer de med stor sannolikhet
att anvinda sig av det dven nir de ldser mera sjalvstandigt.
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I nedanstéende tabell finns f6rslag pé fragor som kan diskuteras vid ldsning av en text. Arbets-

gangen kan anvindas vid ldsning av alla typer av texter, men fragorna behover anpassas till

texttypen.

Fore lasningen

Under lasningen

Efter lasningen

Syfte och genre

Vilken typ av text ar det?

Ar texten latt att félja?

Varifran tror du forfattaren fick idén till den har
texten? Tror du detta kunde ha hanti verkligheten?

Vem tror du forfattaren vill ska lasa
den hér texten?

Kanner du igen nagot
avdetta?

Vad tror du forfattaren vill sdga till oss som laser?

Hur ska vi lasa texten?

Ar det ndgot du hakar
upp dig pa?

Gick det snabbt eller ldngsamt att ldsa?
Var texten latt eller svar? Varfor?

Innehall

Vad tror du texten handlar om?

Ardet ndgot som du
funderar 6verihand-
lingen? Undra och
forutsag.

Vad handlade texten om? Var det s som du ténkte
forst? Vad téankte du om slutet? Har du varit med
om nagot liknande?

Vilka personer handlar den om?

Vill du stélla fragor till
nagon av personerna?

Vem var det som berattade? Hur agerade perso-
nerna? Skulle du ha gjort likadant?

Forklara nya eller svéra ord.
Om det &r ndgot ord du inte forstar,
vad ska du géra da?

Finns det ndgra ord du
inte forstar? Hur vet du
om du forstar?

Fanns det ord som du inte forstod?

Hur gjorde du da?

Textstruktur

Hur ar texten uppbyggd?
Kan innehallsférteckningen ge
nagra ledtrddar?

Hur gdr det att lasa
texten?

Vilken del av texten tyckte du béast /
samstom?

Vilka rubriker finns det?
Vad sager inledningen om texten?

Hjalpte rubrikerna dig att forstd processen /
handelseférloppet?

Finns det illustrationer?
Vilken roll kan dessa spela for att
tydliggora texten?

Har du nagon nytta av
bilder och bildtexter?

Hur hjélpte illustrationerna dig att forsta texten?

Finns det sammanfattningar eller
nyckelord i marginalen?

Hade du nagon nytta av marginaltexterna?

Kapitel 14, tabell 3. Textsamtalet ligger till grund fér alla undervisningsmodeller i ldsforstdelse.
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Amerikanska forskningsstudier visar att eleverna inte
bara behover lara sig strategier och hur dessa ska anvindas, de ska ocksé undervisas i varfor
de ska anvinda dem och nér de olika strategierna ar lampliga att anvidnda.*® Detta dr ndgot
som litt gloms bort men som visat sig ha stor betydelse for att eleverna ska kunna 6verféra
fardigheterna till olika texter och inte bara anvinda dem rutinmaissigt.

Reciprocal Teaching (RT), eller Reciprok Undervisning (RU), d4r en modell som tar detta
ibeaktande.* Bendmningarna varierar och sa gor delvis d4ven innehéllet, men vi har hér valt
att kalla modellen 6msesidig undervisning. Idén med den 6msesidiga undervisningen ar att
eleverna gradvis sjalva ska ta 6ver bearbetningen av texter efter det att lararen introducerat
de olika stegen i arbetet. Det 6msesidiga ligger sdledes i att eleverna arbetar tillsammans
och delger varandra tankar och upplevelser i samband med ldsningen och anvindandet av
de olika strategierna. Eftersom tillimpningarna varierar kan det vara olika strategier som
ingar. I Westlunds tillimpning av RT ingar de fyra ursprungliga strategierna forutséga, stilla
fragor, reda ut oklarheter och sammanfatta.” I Widmarks "En lasande klass” har ytterligare
en strategi — att skapa inre bilder — lagts till.*®

Arbetssattet bygger pa att ldraren borjar med att lasa hogt, tanka hogt, forevisa eller
“modellera” hur de olika strategierna (som att strukturera, sammanfatta, stilla fragor till texten,
besvara fragor till texten, skapa mentala bilder, visualisera, tinka hogt och granska kritiskt)
ska anvandas samt berdtta hur man kan tinka."” Darefter arbetar eleverna i mindre grupper
genom att vixelvis 6verta funktionen som samtalsledare i gruppen. Lararen kan vara med som
deltagare nir eleverna ar samtalsledare och far pa sé séitt se om de tilldgnat sig strategierna pa
ratt satt. Nar strategierna ar val inovade kan eleverna arbeta sjalvstindigt. De som behover
mer traning kan da utgdra en egen grupp som under lirarens ledning arbetar med texterna.
Svarighetsgraden kan stegras genom att uppgiften utvidgas till att omfatta att alla elever i en
grupp ska inneha funktionen som ordférande respektive sekreterare (féra protokoll).

Att ha en forstéelse for berattelse-
strukturen kan ha stor betydelse for lasforstaelsen.”® Att i undervisningen anvéinda sig av
ett berattelseschema kan underlitta for eleverna att forsta texters olika struktur men dven
underlatta deras forstaelse. I likhet med de andra modellerna finns berittelseschemat i flera
varianter men innehallet r i stort sett detsamma. Man kan hitta dem pé internet eller géra
ett eget schema.

“) National Reading Panel (2000); Duke & Pearson (2002).  *Y Palincsar & Brown (1984); Reichenberg & Lundberg (2012).  *) Westlund (2010)
“ www.enlasandeklass.se.  *" Duke & Pearson (2002).  *® Brudholm (2002).
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Berattelsens ram Var utspelar det sig? Tid och plats? Milj6?

Vem handlar det om? Huvudperson/-er och andra viktiga personer samt eventuella bifigurer.

Vad handlar det om? Vilket @mne / problem?

Vad hander? Vilka héndelser sker? | vilken ordning sker det?

Avslutning Far problemet en l6sning? Vad ar 6sningen? Hur slutar historien?

Kapitel 14, tabell 4. Exempel pa berdttelseschema.

Vid sidan av beréttelser stills eleverna tidigt &ven infor andra texttyper eller genrer. Det kan
dérfor vara bra att uppmarksamma eleverna pa den karaktéristiska uppbyggnad som olika
typer av texter har och pd vilket sdtt man kan ldsa for att forstd dem.* I tabell 5 beskrivs
néagra av de genrer som kan forekomma i de ldgre arskurserna och vad som fraimst utmarker
dem samt hur de kan lisas. Innehéllet i tabellen 4r tdnkt att anvdndas som véigledning vid

textsamtalet.
Berdttande text Poesi ?eskrlvapde LY Instruktioner
information
Primart For att under- Uttrycka en kénsla Férmedla fakta/ informa- Beskriva hur nagot
syfte halla eller aterge eller stamning, dven tion om till exempel natur ska goras.
upplevelser. berattelse. och samhille.
Exempel Sagor, fabler, fan- Dikter, frivers, Faktabdcker, lexikon, Arbetsbeskrivningar,

tasy, berattelserur
verkligheten, histo-
riska berattelser.

ramsor, haiku, epos. laromedel, artiklar, digitala

texter pa internet.

regelbdcker, recept.

Typisk Mestadelsien Korta rader, uppde- Hierarkisk, 6ver- och under- I tidsfoljd: forst (1),
organisa- tidsfoljd. lade i monster. ordnade rubriker, samman- sedan (2) ochsd

tion stallningar, tabeller. vidare.

Andra Innehaller karak- Rim, rytmiskt, Speciella termer, detaljer, Bilder eller diagram.
typiska térer / figurer, har allitteration, sa-funkar-det”, opersonligt

drag ettvisst mal. metaforer. sprak.

Hur de Linjart, som en Lasa hogt, enskilt Med bestamt syfte att lara, Ldses exakt efter
brukar helhet. ellerikor. leta efter svar och forkla- beskrivningen for att
lasas ringar. Krdver eftertanke. uppna ratt resultat.

Kapitel 14, tabell 5. Nagra olika textgenrer, texternas struktur och hur de kan ldsas.

“) Duke & Bennett-Armistead (2003); Learning Media (1997); Skolverket (2012a).
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En tankekarta eller semantisk karta kan anvdndas for att
uppmarksamma eleverna pa sina bakgrundskunskaper och/eller pé innehallet i texten. Ménga
ganger vet eleverna mer om en viss foreteelse dn de sjilva tror att de gor.

Man kan gora en tankekarta fore lasningen och atervanda till den efter lasningen for
att komplettera med ny information. Eller sa kan man gora en ny tankekarta for att efter
lasningen sammanfatta och strukturera innehéllet, och sedan jamfora de bada. For de allra
yngsta barnen kan man anvénda bilder istdllet f6r ord. I borjan dr det bra om ldraren gor
tankekartorna tillsammans med eleverna. Senare kan eleverna sjalvstindigt gora tankekartor,
antingen i mindre grupper eller pa egen hand.

Begreppskartor ar ett bra redskap for att utveckla elevernas ordférrdd och anvénds i
detta ssmmanhang framfor allt for att bearbeta begrepp och foreteelser som finns i den text
som ska ldsas.” I samtalet fore lasningen hjalper begreppskartor till att aktivera elevernas
kunskap om de aktuella orden.

LJUD

X

ar B w har tonhéjd
har
ljudvéagor ljudstyrka
ror

trumhinnan

Kapitel 14, figur 1. Exempel pd en begreppskarta som visar vad ljud dr.

% Brudholm (2002).
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Flodesschemat ar ett sitt att visualisera eller illustrera en text genom att
visa hur de olika delarna i en beskriven process hinger samman. Visualisering kan sagas
knyta an till bade schemateorin och dual-coding-teorin. Ett exempel:*'

Matsmadltningsprocessen

Ndr du dter anvdnder du tédnderna for att tugga sénder maten i mindre bitar. Dessa bitar
blandas med saliv och blir till ett slags mos. Nér du svdljer, gér maten genom matstrupen
ner i magsdcken, ddr den bryts ner. Under matsmdltningen bryter kroppen sonder maten
i mindre och mindre bitar. Maten innehdller saker som din kropp behéver, vilka vi kallar for
ndringsdmnen. Medan maten passerar genom magsdcken till tarmarna, passerar nérings-
dmnena genom tarmvéggen in i blodomloppet. Ditt blodomlopp for ndringsémnena vidare
till alla delar av kroppen. Den del av maten som inte tas upp av kroppen, och som vi kallar
avfall, passerar ut ur kroppen via tarmarna.

Ett flodesschema av matsmdltningsprocessen:

Tander bryter Maten svaljs Maten bryts ner Naringsémnen Avfallet
Mat kommer sonder Cdilcln el i magen och det (PESSEE RN passerar utur
inimunnen matenimindre magstrupen till skapas narings- blt:gr:r‘rl\?ﬁs:tlzéh kroppen genom
bitar amnen och avfall tarmarna

magsécken hela kroppen

Kapitel 14, figur 2. Exempel pd flodesschema (ur Duke & Pearson, 2002, s 218, éversatt och bearbetad).

Ovanstaende flodesschema hade emellertid varit svart att forsta utan den beskrivande texten.
Alternativt kan man tdnka sig att byta ut texten mot bilder som visar de steg som ingar
i processen, men antagligen hade det 4nda behoévts ord som forklarar hur processen gar
till. Meningen ar att illustrationen ska hjilpa ldsaren att forsta och komma ihag innehallet
i texten. Men pa samma séitt som det inte ar sjalvklart hur man tolkar en text, ar det inte
heller sjalvklart hur man tolkar bilder och andra illustrationer. Det dr darfor inte alltid latt
for eleverna att se sambandet mellan en text och en illustration, varfor lararen ibland maste
hjdlpa till att bearbeta texten och de tillhérande illustrationerna.® Flodesscheman anvéinds
ofta for att forklara forhdllanden mellan olika foreteelser sasom vad som ar orsak och verkan.
En variant pa flodesschemat ar tidslinjen som ar ett bra sétt att illustrera historiska handelser.

I Duke & Pearson (2002). %2 Skolverket (2012a).
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En annan modell som kan anvindas for att aktivera elevernas forkunskaper
infér lasningen av en faktatext, samt for att sammanfatta det lista, 4r det si kallade VOL-
schemat.”® Genom att eleverna fore lasningen far reflektera kring vad de redan vet om det
dmne texten behandlar, och vad mer de 6nskar veta om detta, vicker arbetet med VOL-schemat
deras nyfikenhet. Detta schema hjélper dem ocksé att fokusera pa innehéllet, att sortera
intrycken och komma ihag vad de har l4st.**

Vet Onskar veta Lart mig
Jag blundar och funderar pa Jag stéller fragor som jag Jag sammanfattar for mig sjalv vad
vad jag redan vet. vill ha svar pa. jagvetnuoch hurjag tankte.

Kapitel 14, tabell 6. VOL-schemat aktiverar férkunskaper och sorterar ut ny information.

Forsta gangerna VOL-schemat anvands kan man gora det tillsammans - i synnerhet nar man
arbetar med yngre elever. Arbetsgdngen innebdr att eleverna borjar med att fylla i kolumnen
till vanster dédr de antecknar vad de redan kdnner till om den foreteelse som de ska studera.
Tillsammans med lararen diskuterar de i klassen vad mer de vill veta och vilka fragor de
har om foreteelsen. Fragorna skrivs i mittenkolumnen. Dérefter ldser eleverna en eller flera
texter om foreteelsen och fyller sedan i den sista kolumnen genom att dir anteckna vad nytt
de har lart sig. De diskuterar detta tillsammans med sina kamrater och med ldraren. Efter de
forsta gdngerna kan man variera mellan att gora VOL-schemat tillsammans, i mindre grupper
(kanske med redovisning infor klassen) eller enskilt. Detta ar ett bra sétt att fa alla elever att
bli motiverade att lira sig nya saker. Med de yngsta barnen kan man arbeta pa samma sitt
men da kan lararen fylla i schemat pa en tavla eller smartboard.

Samtalet mellan liraren och eleverna ligger till grund for alla modellerna och
kan varieras beroende pd vad liraren vill fokusera.

%) Ogle (1986).  *¥ Westlund (2010).
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Venn-diagrammet ar ett av flera sitt att
grafiskt organisera innehallet i en text.® Det kan till exempel anvidndas for att gora jam-
forelser och synliggora likheter och skillnader mellan framfor allt faktatexter men dven
skonlitterdra texter. Venn-diagrammet kan dven vara till stod nér elever ska 6va moment som
kritisk granskning, forstaelse av textstrukturer, att dra slutsatser eller ldsa mellan raderna.
I exemplet nedan jaimfors valar och fiskar. Vad skiljer dem at? Vad har de gemensamt? De
gemensamma dragen finns i mitten av diagrammet.>

VAL FISK

leveri
vatten

har naken
hud

laggeragg
(rom)

har fenor

foder levande
ungar

har fjall

kan
simma

andas med
lungor

andas med
galar

Kapitel 14, figur 3. Venn-diagram belyser likheter och skillnader mellan texter.

Ordet visualisering kan anviandas for den process
som pa svenska kan kallas att skapa inre bilder av en text.”” Nar lararen ber eleverna att rita
en bild som knyter an till en text som de har last dr det just detta hon forsoker fa dem att
gora — att skapa inre bilder av texten. Dessa bilder kan ge ldraren en vink om hur eleverna har
uppfattat eller forstatt texten. Bilderna visar ofta att olika elever kan uppfatta en och samma
text pa valdigt olika sétt, bland annat beroende pa vilka bakgrundskunskaper de har med sig
in ilasningen och hur de har interagerat med texten. Samtalet fore lasningen kan klargora
for lararen hur eleverna tdnker och hur hon pa bésta sitt kan fora in eleverna pa ritt spar,
framfor allt nér det gdller faktatexter.*®

For manga elever ar det helt naturligt att det dyker upp bilder i huvudet nér de laser. Andra
har svart att forestélla sig det som texten berattar eller beskriver. Nér det géller berattande
texter kan dessa elever bli hjélpta av att liraren “tinker hogt” medan hon ldser en text for
gruppen och berittar vad hon “ser for sin inre syn”.*” Sedan kan eleverna sjilva fa fylla i vad
de ser. De kan ocksa fa fortsitta att pa egen hand utveckla historien eller kanske gora om
slutet. Nér det géller faktatexter ar visualiseringar med hjélp av till exempel tankekartor eller
flodesscheman anvandbara.

% Duke & Bennett-Armistead (2003); Brudholm (2002). ¥ Westlund (2010). 7 Liktydigt med en av betydelserna av det engelska ordet imagery, som
ibland anvdnds i engelsksprdkig ldsforskningslitteratur.  *¥ Reichenberg & Lundberg (2012). % Roe (2014).
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Alltfor detaljerade skildringar och berittelser som inte lamnar
nagot kvar till lasarens fantasi och kreativitet blir i lingden trékiga att lasa. Vi behover fa
undra och fundera nir vi ldser for att hilla intresset vid liv. Vi behover fa ldsa pa, mellan och
bortom raderna, gora inferenser, dra slutsatser och tinka vidare - eller "flytta in i boken” som
elever kan uttrycka det. Formagan att gora inferenser kommer val till pass nir svaret inte
star direkt i det aktuella avsnittet utan maste s6kas antingen pd annan plats i texten eller i
den egna bakgrundskunskapen. Det bésta séttet att ldra eleverna att gora inferenser ar helt
enkelt att visa hur det gar till. Franzén foreslar f6ljande traningsmodell:®

Lararen

® redogor for vad som menas med inferens
laser en text hogt
formulerar en inferensfriga

besvarar den sjilv

berattar hur han eller hon kom fram till svaret

Exempelvis kan man anvinda sista versen i visan om "Mors lilla Olle™
Mor fick nu se dem, gav till ett skri.
Bjornen sprang bort, nu dr leken forbi.
"A, varfor skramde du undan min vin?
Mor lilla, bed honom komma igen!”

Mojliga inferensfragor kan vara:
Varfor skrimde Olles mamma bort bjornen?
Varfor sprang bjérnen sin vag?
Varfor var Olle inte radd f6r bjornen?

I det hir fallet maste man dra nytta av sin bakgrundskunskap for att svara pa fragorna.
Olles mamma vet att bjornen kan vara farlig.
Bjornen blev radd darfor att Olles mamma skrek.
Olle ar for liten for att forsta att bjornen ér farlig.

OVERVAKNING OCH UTVARDERING AV LASNINGEN Genom samtalet fore lisningen,
nér lararen “tanker hogt” och férevisar hur och nir olika strategier ska anvéndas, blir de
flesta eleverna medvetna om hur de uppnar forstaelse for innehéllet i en text. Men det finns

) Franzén (2002).
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en del elever som behdver mer 6vning i att 6vervaka och utvirdera sin ldsning. Nar osdkra
elever fir extra undervisning i hur de kan testa sin forstaelse under ldsningen — genom att
anvinda effektiva strategier som att summera, leta efter viktiga meningar, stélla fragor till
texten och att besvara dessa - lar de sig att férstaelsen beror pa hur de narmar sig texten
snarare 4n pa deras formagor.*'

De fragor i frageschemat for textsamtal (se tabell 3 i detta kapitel) som kan anvidndas for
att trdna eleverna i att 6vervaka och utvédrdera lasférstaelsen dr de som handlar om hur de ska
ldsa texten, hur det gar att ldsa texten, om det finns négot de inte forstar, hur de vet om de har
forstatt och vad de ska gora om de inte forstar. Man kan ocksa lagga till fragor om vad de har
lart sig av att ldsa texten och om det dr nagot sérskilt som de skulle vilja arbeta mer med.** Nar
man arbetar med detta moment kan man skriva ner ett antal fragor som eleverna far besvara
antingen skriftligt eller muntligt.

Det har tidigare presenterats en modell for textsamtal (se
tabell 3). Det har ocksa podngterats att samtliga beskrivna modeller som tranar olika kom-
ponenter inom forstaelse bygger pa att lirare och elever samtalar om texterna. Samtalen kan
ha utgangspunkt i en eller flera av modellerna och ske gemensamt i helklass eller i mindre
grupper.

Det gemensamma samtalet har en given plats bade fore och efter lisningen av en text.
Ibland &r det dven lampligt att avbryta for ett samtal under pigaende lasning. Detta giller
vid savil gemensam hoglasning som vid enskild tyst ldsning (dock mera séllan). Lararen star
for introduktionen och sikerstiller att eleverna far en férberedande forstaelse.

FORE:
Genom ett inledande samtal fore lasningen ges mojlighet att:
presentera texten
uppmirksamma eleverna pa textens struktur
samtala om savil sprak som innehéll
synliggora och dela bakgrundskunskap
forklara ovanliga ord
forevisa de strategier som eleverna ska ldra sig att anvanda
vicka elevernas intresse och motivation

Att vicka elevernas intresse och motivation dr nddvandigt framfor allt f6r de elever som dnnu
inte kommit sa langt i sin lasutveckling.

U Pressley (2002). %2 Skolverket (2012a); Skolverket (2012b); Lundberg & Herrlin (2005)
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UNDER Samtal under lasningen passar bast vid gemensam lasning da
lararen laser hogt. Lararen kan viélja ut lampliga stéillen i texten, dér det passar att avbryta

for diskussioner som hjilper eleverna att:

identifiera det som ar viktigt i texten
hitta ledtradar till svar pa fragor som formulerats f6re lasningen

forstad hur texten kan sammanfattas

Genom det gemensamma samtalet kan ldraren demonstrera hur anvindningen av de olika

strategierna gar till. Samtalet ger ocksa mojlighet att forklara obekanta ord.

EFTER:

Den uppfoljande forstaelsen efter lasningen skapas gemensamt. Det dr da eleverna kan lara
sig att dra slutsatser och koppla sina egna erfarenheter till den text de last. Efter lasningen
gor man en sammanfattning, diskuterar hiandelseférloppet, svarar pa de fragor som stalldes

fore lasningen och stiller eventuellt nya fragor, exempelvis:

Vad menar forfattaren med detta?
Varfor blev det s& hir?

Hur tinkte ni nir detta hinde?

Kunde det ha blivit pa ndgot annat sétt?
Vad tror ni hinder sedan?

Arbetet med forstaelse kan goras antingen i helklass, i
mindre grupper eller individuellt. Bland annat i Nya Zeeland ar ldsundervisningen upp-
byggd sé att man borjar med gemensam lasning i helklass (shared reading). Diarefter laser
lararen texten tillsammans med mindre elevgrupper (guided reading) samtidigt som 6vriga
elever sjalvstdndigt och individuellt laser texten (independent reading).®> Samtalet ar hela
tiden en del av undervisningen. Arbetssittet beskrivs, anpassat till svenska forhallanden,
av Korling.®* Det lampar sig vél - inte minst for de yngre eleverna — nir man ska arbeta
med forstéelse. Det slutgiltiga malet dr att alla s& smaningom ska bli sjdlvstindiga ldsare,
vilket inte utesluter att den gemensamma hogldsningen och samtalet fyller en funktion
dven nér elevernas lasforméga dr god. De lér sig att uttrycka ésikter, att argumentera for
sina asikter och att lyssna till andras uppfattningar, vilket 4r en del av den demokratiska

fostran som skolan ansvarar for.%

) Learning Media (1997).  °¥ Kérling (2006).  * Skolverket (2012¢).
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FORSTAELSE GENOM HOGLASNING OCH TYST LASNING Héglisning och tyst lasning
ar helt skilda aktiviteter som vardera har flera fordelar. Hoglasning kan anvéndas for att
gemensamt trana upp strategier for forstaelsen. Sedan kan man gradvis 6verga till att lata
eleverna ldsa tyst. Till en borjan laser de da texter som forst ldsts gemensamt. S& smaningom
laser de dven andra texter. Vid vilken tidpunkt eleverna pa egen hand kan borja lasa obekanta
texter avgors utifran hur langt de har kommit i sin lasutveckling.

Med undantag for “korldsning” (nagot
som numera séllan forekommer) ar det vid hoglasning en person - ofta ldraren — som star for
uppldsningen/avkodningen, medan de andra i gruppen antingen enbart lyssnar eller tyst foljer
med i texten de har framfor sig. Det har arbetssittet kan vara till gagn for nyborjarldsaren
men ocksa for elever med avkodningssvarigheter. De kan dé koncentrera sig pa innehallet
och dédrmed pa att forsta texten.®® Genom hogldsningen lér sig eleverna hur det talade spraket
och skriftspraket hianger ihop, liksom hur olika texter 4r uppbyggda. Framfor allt blir den
som laser hogt med inlevelse en god f6rebild som lasare och kan vdcka intresset for ldsning
hos barnen. Dessutom finns det mycket som tyder pa att hoglasning har positiva effekter pa
utvecklingen av deras ordforrdd.”” Gemensam lasning i klassen bildar ofta utgangspunkt
for diskussioner.

Liksom hoglasning kan dven tyst lasning
ske bdde gemensamt i klassen, i mindre grupper och individuellt. Den kan vara kopplad till
uppgifter som ska utforas efter lasningen, som att svara pa fragor och att skriva samman-
fattningar eller omdomen. Aven hir 4r det gemensamma samtalet viktigt for att uppmuntra
och guida eleverna mot en fordjupad forstaelse.

Att anvinda modellerna dr inget sjdlvindamal, meningen dr att de ska
vara en hjdlp i undervisningen. Det gdr att blanda och komponera sin egen modell.
Huvudsaken dr att de tre komponenterna bakgrundskunskap, textstruktur och
tolkningsstrategier finns med, eftersom de utgor viktiga delar av ldsforstdelsen.

% Roe (2014). ¢ Dominkovic, Eriksson & Fellenius (2006); Taube (2007b).
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SAMMANFATTNING Forstdelse av text kan delas upp i bakgrundskunskap,
kunskap om textstruktur och tolkningsstrategier och tillampas parallellt vid lyss-
nande till eller lasning av text. Med denna kunskap har du mdéjlighet att planera en
undervisning som strukturerat tranar elevernas formaga att tillampa forstaelse-
strategier nar de moter en text.

® Det ar viktigt att lararen valjer undervisningsmodeller utifran vad som passar for den
egna undervisningen och elevernas behov.

Det &r inte nddvandigt att lararen anvander en specifik modell; det gar att blanda. Det

viktiga ar att lararen strukturerat undervisar om lasforstaelsestrategier sa att alla tre

komponenter inom forstaelse tranas.

Det gemensamma samtalet ar en effektiv metod for att belysa och dela bakgrundskun-
skap och trana anvandandet av tolkningsstrategier. Metoden bor genomsyra allt arbete
med forstaelse, oavsett vilken modell man viljer.

® Forstaelse kan 6vas genom bade hoglasning och tyst lasning och utvecklas hela livet.
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SARSKILDA
BEHOV

Christer Jacobson

Kunskap om olika behov hos elever i las- och skrivsvarigheter 6kar
lararens forutsattningar att mota varje individ med undervisning som
hjalper eleven till en god lasformaga. Det har 6vergripande kapitlet
ger en introduktion till de sarskilda behov som elever med las- och
skrivsvarigheter kan ha.

ELEVER | LAS- OCH SKRIVSVARIGHETER HAR SARSKILDA BEHOV Det ir viktigt
att tidigt uppmarksamma tecken pa om en elev har sirskilda behov. Att ha sirskilda behov
innebdr att eleven riskerar att inte mota kunskapsmalen i ldroplanen eller att eleven har
andra typer av svérigheter i skolan. Stodinsatser bor dé ges i form av extra anpassningar.'
Detta avsnitt géller de elever som har sirskilda behov till f6ljd av las- och skrivsvéarigheter.
Ibland 4r behoven stora och kréver insatser av mer ingripande karaktir, ibland dr de mindre.
Behoven kan vara temporira eller finnas kvar under hela skoltiden och ibland behéver stodet
efter hand dndras i sin utformning.

For att siakerstilla en god lasutveckling underlittar det att som larare ha kunskap om
elevernas individuella svarigheter och behov och utifrédn dessa anpassa undervisningen. Det
ar ocksa viktigt att redan pa ett tidigt stadium vara observant pa om elevens situation bor

kartldggas i en pedagogisk utredning.

LAS- OCH SKRIVSVARIGHETER AR ETT SAMLINGSBEGREPP Lis- och skrivsvarigheter
kan vara mer eller mindre omfattande. Uppemot 20-25 procent av eleverna i en genomsnitt-
lig svensk skolklass berdaknas vara i riskzonen for lds- och skrivsvéarigheter. En stor andel
elever har sé stora problem med ldsning och skrivning att mojligheterna att fullt ut delta i

I Skolverket (2014).
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ett alltmer skriftspraksorienterat samhalle blir begrdnsade.” Fér nagra ér lassvarigheterna
direkt handikappande.

Den 6vergripande termen lds- och skrivsvarigheter betyder just att man har svarigheter
med lasning och skrivning oavsett vad dessa beror pa. Lasformagan paverkas av bade miljo-
och individrelaterade faktorer och gar ofta att harleda till flera faktorer i kombination.

Till miljorelaterade faktorer
kan riknas effekter av minskade resurser for lasinldrning under lagstadietiden, exempelvis
farre grupptimmar, brister i lararutbildningen och tita lararbyten.’ Hit hor ocksé faktorer som
att foraldrar dgnar allt mindre tid 4t hoglasning tillsammans med barnen - vilket paverkar
bade barns ordforrad och lisforstaelse. Aven samhillsutvecklingens effekter pa lagstadie-
elevers oro och koncentration hor hit. Sammantaget tycks faktorer av detta slag ha lett till
att en allt storre andel barn befinner sig i en riskzon, som innebdr att de dr pa gransen till att
sakna nodvindiga forutsittningar for en framgéngsrik lasning.

Till individrelaterade faktorer som behandlas i denna
bok hor dyslexi, neuropsykiatriska funktionsnedséttningar, sprakstorning och svenska som
andrasprik. Aven emotionella faktorer som beror pa till exempel déligt sjalvfortroende,*
sociala faktorer® (som besvirliga hemférhéllanden) eller andra bristande forutsittningar
(som lag begavning eller horselnedséttning) kan leda till l4s- och skrivsvarigheter.

Ett satt att beskriva pa vilket satt individrelaterade faktorer kan bidra till olika lds- och
skrivsvarigheter ar att utga fran The Simple View of Reading:*

Elever med dyslexi har problem inom avkodningskomponenten - det vill siga
svarigheter att sammanfoga bokstaver och ljud till ord.

Elever med neuropsykiatriska funktionsnedsattningar har ofta problem med spraklig
forstaelse, vilket dr en foljd av svarigheter med att koncentrera sig for att forsta.
Elever med sprékstorningar kan fa problem med bade avkodning och sprakforstaelse.
Elever med svenska som andrasprak har problem framfor allt med sprakforstaelse-
komponenten.

DYSLEXI GER SVARIGHETER ATT AVKODA Endast hos en mindre andel elever i lis- och
skrivsvérigheter dr den bakomliggande orsaken dyslexi. Dyslexi ér ett sndvare begrepp dn
las- och skrivsvérigheter, men griansen dr oskarp. Da det inte finns ndgon entydig definition
av termens innebord gar det heller inte att uppge ndgon exakt siffra, men i Sverige uppskattas

2 Myrberg (2007). ¥ Grogarn (1979). ¥ Jacobson (2006); Taube (2007b). ¥ Svensson, Lundberg & Jacobson (2001).  ® Hoover & Gough (1990).
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mellan tva och atta procent av befolkningen ha dyslexi.” Oftast giller nagot hogre siffror for
barn 4n vuxna.

Den enskilt viktigaste orsaken till dyslexi anses i modern ldsforskning vara fonologiska
brister,® som innebar att man har svarigheter med att uppfatta sprakljud, hantera ordnings-
foljder mellan sprakljud, koppla samman ljud med bokstéver, med mera.

NEUROPSYKIATRISKA SVARIGHETER PAVERKAR SPRAKFORSTAELSEN Under 1990-talet
okade forskarnas intresse for barn med neuropsykiatriska svarigheter. Till detta omrade
riknas diagnoser som ADHD och Aspergers syndrom. Gemensamt dr barnens férsimrade
koncentrationsférmaga, vilket framst tycks paverka sprakforstaelsen.’

Att ldra sig lasa kraver, som vid all inldrning, att man kan rikta sin uppmarksamhet mot
uppgiften. Barn som dr okoncentrerade eller 6veraktiva klarar sig ofta simre i amnen som
lasning och matematik."” Arbetsminnesbelastningen dr en central utmaning fér barn med
neuropsykiatriska svarigheter. Sarskilt tydligt blir det vid lasinlarningen dé barnen dnnu inte
nétt en hég automatiserad avkodning vilket belastar arbetsminnet ytterligare.!' Nar arbets-
minnet blir fullt upptaget med avkodningen sa minskar elevens méjlighet att forsta det ldsta.

Forskningen kring neuropsykiatriska diagnoser har blivit mer intensifierad under senare
tid och da dven med koppling till dyslexi. Ett barn som har dyslexi i kombination med koncen-
trations- och uppmarksamhetsstérningar (ADHD) har ett betydligt svarare utgdngslage an
ett barn som enbart har dyslektiska svarigheter.!? I detta sammanhang kan det vara vardefullt
att kdnna till begreppet komorbiditet som innebar att man har tva eller flera svarigheter eller
diagnoser samtidigt.

SPRAKSTORNING Sprakstorning paverkar sprakforstielsen och avkodningen. Svarigheter att
forsta och gora sig forstadd ar karnproblemet for barn med sprakstorning."”® Eftersom skrift-
spraket ar starkt kopplat till talspréaket, 4r det rimligt att anta att barn med sprakstorning
eller forsenad sprakutveckling (speciellt avseende ordforrad), riskerar att utveckla lds- och
skrivsvarigheter.

UNDERVISNING AV ELEVER SOM HAR SARSKILDA BEHOV Enligt skollagen ska lirare
och 6vrig skolpersonal skyndsamt paborja arbetet med extra anpassningar om eleven ar i
behov av det." Dessa anpassningar kan ske i den ordinarie undervisningen, till exempel
genom att eleven fir extra tydliga instruktioner, utékade majligheter till fardighetstrianing
eller tillgang till sarskilda laromedel och utrustning. Anpassningar kan dven ske genom
specialpedagogiska insatser."”

7 Myrberg (2007).  ® Haien & Lundberg (2013). % Myrberg (2007). ' Sterner & Lundberg (2002). 'V Pickering & Gathercole (2004).
2 Myrberg (2007); Willcutt, Pennington, Olson, Chhabildas & Hulslander (2005).  *¥ Myrberg (2007). *¥ SFS2010:800. 3 kap. 5 a § Skollagen.
I Proposition 2013/14:160.
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Det ér viktigt att vara klar over att
elevers svarigheter kan vara alltifrdn latta till grava. Bland elever i behov av sarskilt stod har
en del en eller flera diagnoser och andra har ingen diagnos alls. Oavsett eventuella diagnoser
ar lararens roll densamma - att identifiera elevens sirskilda behov och att i undervisningen
mota eleven pa dennes egen niva. Utgangspunkten ska vara att med rétt stod kan alla elever
utveckla en god lasformaga.

I de fall en elev far individuell undervisning av till exempel specialldrare, ar det viktigt att
som klassldrare tainka pé att anda gora individuella anpassningar av den klassundervisning
som eleven deltar i. Det bista dr forstas om klasslarare och specialpedagog eller specialldrare
kontinuerligt samarbetar kring eleven.

Skollagen forutsitter inte en diagnos for att eleven ska fa hjilp,
men ddremot att det finns en utredning som pavisar elevens behov. Pedagogiska utredningar
ar skolans verktyg for att kartlagga elevers behov av stod och ska goras nar det bedoms osékert
om en elev kommer att nd ett eller flera kunskapsmél. Detta innebir att vissa elever kommer
att utredas tidigt i skolgangen och andra senare. Det dr viktigt att sa tidigt som majligt saker-
stalla att en elev som inte bedoms klara kunskapskraven far genomga en pedagogisk utredning.

En pedagogisk utredning innebir att en eller flera pedagoger ssammanstiller information
om elevens situation och utifran insamlade data gor en analys av elevens behov. Om analysen
understddjer att eleven ar i behov av sdrskilt stod ska ett atgardsprogram uppréttas.

I atgardsprogrammet gor skolan sedan en plan fér vilka dtgarder som ska vidtas. Om
bedémningen gors att en diagnos skulle kunna vara till nytta for eleven i sin undervisning,
kan en av atgdrderna vara att begira ytterligare utredningar, fran andra professioner.

Genom att dokumentera elevers utveckling och svarigheter skapas forutsittningar att tidigt
identifiera vilka elever som dr i sirskilda behov. Ddrmed kan man se till att dessa elever blir
utredda och far adekvat stod. Ibland forekommer en diskussion kring att elever “stimplas” om
de far en diagnos tidigt. Det dr dock av yttersta vikt att tidigt identifiera de elever som ar
i behov av sérskilt stod sa att ratt insatser tidigt kan séttas in i skolan. En "staimpling” kan
forebyggas genom information och genom sékerstdllande av att utredning och atgérder
inte blir utpekande.
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SAMMANFATTNING Det hirkapitlet har handlat om vilka miljéfaktorer som
kan orsaka las- och skrivsvarigheter, men dven vilka de individrelaterade faktorerna
ar. lundervisningen ar det viktigt att:

® |dentifiera elevens sarskilda behov.
® Setill att klasslarare, specialpedagog och speciallarare samarbetar.

® Vid behov gora en pedagogisk utredning och ta fram en atgardsplan.

2D Oavsett diagnoser dr ldrarens roll densamma - att identifiera elevens sdrskilda
behov och att i undervisningen mota eleven pa dennes egen niva. Utgangspunkten
ska vara att med ritt stod kan alla elever utveckla god lisformaga. 9
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DYSLEX

Stefan Gustafson

Vad betyder egentligen begreppet dyslexi och vad innebar det att ha
dyslexi? | detta kapitel far du lasa om vad dyslexi ar, och dess inverkan
pa lasformagan. Du far dven lasa om vad man som larare bor tanka pa
i lasundervisningen.

DEFINITION AV DYSLEXI Dyslexi ar vanligt och det tillhor en ldrares vardag att undervisa
elever som har olika svarigheter inom ramen f6r denna diagnos. Med adekvat undervisning
kan alla elever med dyslexi ldra sig att ldsa. Som larare dr det darfor viktigt att ha atminstone
overgripande kunskap om dyslexi och om vilka pedagogiska atgérder som ér effektiva.

Dyslexi innebér att ha stora svarigheter med avkodningen och dr dirmed ett snavare
begrepp dn lds- och skrivsvarigheter. Begreppet las- och skrivsvarigheter inkluderar dven
elever som har problem med sprakforstaelse eller med bade avkodning och sprakforstaelse.
Det finns ett stort antal definitioner av dyslexi och det finns dven andra begrepp, sdsom specifika
las- och skrivsvérigheter. Dyslexi kan definieras enligt foljande:

Dyslexi kannetecknas av svarigheter med korrekt och/eller flytande ordigenkdnning och av
dalig stavning och avkodningsférmaga. Dessa svarigheter orsakas vanligen av en storning
i sprakets fonologiska komponent, som ofta ar ovéntad med hénsyn till andra kognitiva
formagor och trots mojligheter till effektiv undervisning. Sekundara konsekvenser kan
innefatta svarigheter med lasforstaelse och begransad laserfarenhet, vilket kan hamma
tillvaxten av ordférrad och bakgrundskunskap.*

¥ Lyon, Shaywitz & Shaywitz, 2003; 6versdttning www.dyslexiforeningen.se
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OM DYSLEXI VET VI AVEN FOLJANDE:

© Dryslexi paverkar avkodningsférméagan.

© Man kan endast tala om dyslexi da ett barns svarigheter att lara sig att ldsa inte fullstindigt
kan atgardas med kvalificerade pedagogiska insatser.

© Svarigheterna med avkodning leder ocksa till svarigheter med stavning, till exempel
dubbeltecknande (mata - matta) och nér uttal och stavning inte entydigt hor ihop (scen

- sen — sken).

© Barn med dyslexi har ett sdrskilt stort behov av strukturerat stod for lasinldrning och

uppmuntran till mangdtraning.

Det dr viktigt att podngtera att endast en del av de elever som far extra stéd pa grund av
lassvarigheter har dyslexi. Med en god ldsinldrningspedagogik minimeras det totala antalet
elever i behov av specialpedagogisk lasundervisning. Detta gynnar elever med dyslexi som
dé kan fa en storre andel av de specialpedagogiska resurserna.

Termen dyslexi kan vara anvandbar for
att beskriva en viss typ av lassvarigheter. Ibland forekommer termen specifika lds- och
skrivsvarigheter som en synonym till dyslexi. Denna term &ar emellertid mindre lamplig
eftersom det inte framgér att de specifika problemen avser just avkodning (till skillnad
fran spréklig forstaelse eller generell begavning).

Tidigare anvdndes dven uttrycket ordblindhet, ett uttryck som inte heller ar sarskilt
lampligt eftersom dyslexi inte ska forknippas med synproblem. P& 1970-talet visade bland
andra Vellutino? att avvikande 6gonrorelser snarare dr en naturlig f6ljd av svarigheter att
ldsa dn en orsak till dyslexi.

DYSLEXI KAN SE OLIKAUT Det finns stora gradskillnader i svarigheterna hos olika
individer med dyslexi. Problemen kan vara allt fran ldtta till mycket grava. Personer med
dyslexi bor darfor inte betraktas som en homogen grupp. Eftersom svarigheterna varierar ar
ockséd behoven av stod skiftande. De pedagogiska insatserna for elever med dyslexi behover
darfor alltid vara individanpassade.

Elever med dyslexi kan vidare ha olika typer av avkodningssvarigheter.? De som har det
som i forskning ibland kallas for “fonologisk dyslexi” har sdrskilt svart att lisa nya ord som
man aldrig sett férut, nir den ljudande strategin behéver anvandas. Den ljudande avkodningen
ar ofta modosam och felaktig. Bristande fonologisk forméga ar hir oftast en grundorsak till

2 Vellutino (1978). ¥ Dean, Wybrow & Hanley 2015.
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svarigheterna och dessa elever har ofta haft svart med att kndcka laskoden och ldsinlarning
fran borjan.

Sedan finns det elever som har “ortografisk dyslexi” (eller "ytdyslexi”). Vid denna typ av
avkodningssvarigheter fungerar ljudande ldsning godkdnt, men man har svart att automa-
tisera avkodningen. Det gor det ocksa svart att lara in och lasa ljudstridigt (oregelbundet)
stavade ord sdsom orden schampo och kanske. Nar man avkodar sddana ord behéver man
kédnna igen orden och ldsa dem ortografiskt eftersom ljudning inte fungerar sérskilt bra. En
forklaring till ortografisk dyslexi kan vara mildare fonologiska problem och en svérighet
att lagra in och plocka fram ordbilder. Dessa elever behover inte ha haft sdrskilt svart med
lasinlarning fran borjan, men svarigheterna uppdagas nér kraven pa automatiserad lasning
och lasforstaelse stiger.

Det vanligaste 4r dock att ha en blandning av fonologiska och ortografiska avkodnings-
svarigheter vid dyslexi, och hur avkodningssvéarigheterna ser ut for en viss elev kan ocksa
forandras 6ver tid. Precis som for alla elever sa spelar ldserfarenhet stor roll for ldsutvecklingen
for elever med dyslexi, och det finns en stor risk att lissvarigheter leder till mindre ldserfarenhet
vilket i sin tur leder till att avkodningsférmagan utvecklas dannu lingsammare. Tidig upp-
tackt och tidiga och intensiva insatser ar alltsd mycket viktigt for elever vars avkodning inte
utvecklas som forvintat.

Ett satt att forsta dyslexi ar att utgé fran
The Simple View of Reading.* Dyslexi ar tydligt kopplat till svarighet med avkodning. Spraklig
forstaelse och produktion av talat sprak antas daremot vara intakt. Dyslexi handlar alltsa
om svarigheter med de rent tekniska aspekterna av bade lasning och skrivning. Vid ldsning
uppstédr problem da bokstaverna och de tillhérande ljuden ska bindas samman till ord. Detta
avkodningsproblem blir i sin tur ett hinder for lasforstaelsen. Vid skrivning uppstar problem
med stavning.

En viktig orsak till avkodningsproblemen i dyslexi 4r alltsa fonologiska svarigheter, det
vill sdga formagan att hantera sprakljud. Elever med dyslexi kan ségas ha begridnsad kinsla
for sprakljud, ungefir pa samma sdtt som man kan ha begrinsad bollkénsla. Det ar dock
viktigt att komma ihag att fonologiska svarigheter inte i sig dr ett kriterium for dyslexi, utan
det dr ihallande och uttalade avkodningssvarigheter som inte blir battre trots hogkvalitativ
och intensiv lastraning.

Det ar viktigt att observera att ldsforstdelsesvérigheter blir en naturlig f6ljd av dyslexi
eftersom svarigheterna med avkodning begransar lasforstaelsen. Nar avkodningen dr langsam
och anstrangande finns det inte s& mycket mentala resurser kvar till reflektion kring innehallet

“ Hoover & Gough (1990).
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ien text. Det 4r inte majligt att fullt ut kompensera for avkodningsproblem genom att ha en
bra spraklig forstaelse. Detta blir tydligt om man utgar fran The Simple View of Reading som
beskriver ldsformaga som produkten av avkodning och sprakforstaelse.

For att bedoma om en elev befinner sig i riskzonen for dyslexi
kan man unders6ka om yngre elever har svarigheter i uppgifter man vet har starkt samband
med senare avkodningsformaga: fonologisk formaga inklusive fonologisk medvetenhet och
snabb automatiserad bendmning (Rapid automatized naming eller ’ZRAN”). RAN handlar om
att snabbt kunna plocka fram och sdga vanliga ord som man har i sitt ordférrad, till exem-
pel genom att bendmna bilder pa tid. For elever som redan har borjat lasa ar det sjalvklart
centralt att &ven undersoka avkodningsformégan av ord och nonord. Det dr ocksa viktigt
att vara uppmérksam pé sprakliga formégor som till exempel ordférrad och horforstéelse,
for att inte missa elever med lassvarigheter som béde har svarigheter med avkodning och
svarigheter med spréklig formaga.

Mitningar kan goras pa olika satt. Man kan dels testa fardigheter med standardiserade
och normerade tester men det gar dven bra att gora l1opande beddmningar, vilket ar sarskilt
bra for att se hur formagor utvecklas 6ver tid. Detta kan ocksa ske genom att i undervisningen
observera hur elever 16ser uppgifter, vad de verkar kunna respektive inte kunna, och hur de
svarar pa undervisningen. Sjalvbild, sjdlvkansla och lasmotivation ar ocksa viktigt for lararen
att uppmarksamma for att undvika negativa sekundéra effekter av ldssvarigheter.®

En diagnos kan forstds inte faststillas utifran resultaten av ett fatal tester. Fér diagnosti-
sering krévs en fullstindig utredning med logoped, speciallarare och specialpedagoger. Som
larare bor man dock fokusera pé elevens behov snarare dn diagnos. Erbjud god lasundervisning,
intensifierade insatser vid behov, och prova systematiskt olika metoder sé att eleven far en
chans att lara sig lasa innan utredning och eventuell diagnosticering blir aktuell.

Logopeder i Sverige har kliniska riktlinjer for utredning av lis- och skrivsvéarigheter som
utgar fran forskning om dyslexi samt Simple View of Reading.® Riktlinjerna beskriver vilka
delar en utredning ska innehalla, och vilken information som ska inhdmtas for att en med-
icinsk dyslexidiagnos ska kunna stéllas. Den pedagogiska kartlaggningen ar en central del
av utredning, inklusive information om vilka insatser och vilken lastrining eleven redan har
fatt samt resultaten av de insatser som gjorts. Eftersom sprékliga svarigheter ocksa paverkar
lasformaga, och dyslexi och sprikstérning (DLD) ofta samforekommer, sa ingar det ocksé
alltid sprékliga uppgifter i en logopedisk utredning av las- och skrivsvarigheter.

9 Stanovich (1986).  © Slof (2017).
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Medfodd dyslexi innebér att man, utan uppenbar yttre orsak,
har svirt med de tekniska aspekterna av lasning och skrivning. Utéver medfodd dyslexi
férekommer dven forvirvad dyslexi, som innebar att lassvarigheterna uppkommit till f6ljd
av sjukdom eller skada.

Nar det géller orsakerna till avkodningsproblemen finns ett starkt stod for genetiska och
biologiska forklaringar. Redan under 1950-talet visades det att dyslexi ar sarskilt vanligt
torekommande hos vissa familjer.” Senare ldrde man sig mer om de biologiska grunderna
till dyslexi och fann da vissa avvikelser i det omrade i hjarnan som hanterar sprakljuden
(temporalloben).® Vi kinner nu till att flera olika gener 4r inblandade vid dyslexi och vi har
ocksa storre kunskap om de neurologiska forklaringarna.

De biologiska grunderna till dyslexi paverkar hur hjarnan behandlar sprakljud. Den mest
allmént accepterade teorin, vilken dven har ett starkt empiriskt stod, innebér att detta orsakar
fonologiska svédrigheter, vilka visar sig som svarigheter med avkodningen.’ Nyare teorier
pekar pa att dyslexi har multifaktiorella orsaker med flera olika riskfaktorer och skyddande
faktorer, och dar fonologiska svarigheter dr en av flera samspelande orsaker.

Det finns inget universellt arbetssétt for att ldra
elever med dyslexi att ldsa, men mycket tyder pa att elever med stora fonologiska avkodnings-
svarigheter i forsta hand bor fa fonologisk traning och att den inkluderar lankar till skrivna bok-
staver. I Statens beredning for medicinsk utvirdering betonas vikten av fonologisk traning sé har:

Om barn med dyslexi far 6va kopplingen mellan sprakljud (fonem) och bokstiver (grafem)
pa ett strukturerat sitt, forbéttras deras ldsformdga, stavning, ldasforstaelse, lashastighet
och formdga att uppmdirksamma sprdkets ljudmdssiga uppbyggnad (fonologisk med-
vetenhet).!!

Elever med dyslexi dr en heterogen grupp med mycket varierande behov. Undervisningen
behover dirfor vara individanpassad, precis som for elever utan dessa svarigheter, och utga
ifran vad som passar bést for den enskilda eleven. Det dr viktigt att studera hur elever ldser
for att avsloja vilka ordavkodningsstrategier de anvédnder sig av. Det 4r mojligt att en elev
till exempel forsoker avkoda ord pa ett ineffektivt sétt. For en larare dr inte nagon faststalld
diagnos i sig det viktigaste. Det viktiga ar att anpassa undervisningen till elevens forutsatt-
ningar och behov.

Stodet kan ges pé olika sitt, till exempel i form av handledning till lararen eller genom att
specialldraren deltar i det praktiska, pedagogiska arbetet i undervisningen. Med ritt peda-

7 Hallgren (1950). ¥ Galaburda, Sherman, Rosen, Aboitiz & Geschwind (1985). ¥ Haien & Lundberg (2013); SBU (2014). 1 Pennington, Santerre-
Lemmon, Rosenberg, MacDonald, Boada, Friend, Leopold, Samuelsson, Byrne, Willcutt & Olson (2012). ¥ SBU (2014), s. 13.
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gogiskt stod och kompensation kan en elev med dyslexi delta i alla aktiviteter. Undervisning
dédr gemensamma muntliga genomgangar och samtal halls gynnar ocksé elever med dyslexi
medan enskilt arbete som att soka egen kunskap pé natet missgynnar dem.

For en elev med dyslexi krévs extra stora anstrangningar for att lara sig lasa. Detta kan
péverka sjalvfortroendet negativt. Vidare bor lararen balansera vikten av lastraning mot de
mojligheter till teknisk kompensation som finns. Om man exempelvis far en text upplast
av en ldrare eller via en dator, krdvs ingen avkodningsformaga. Elever med dyslexi har da i
princip mojlighet att forsta och bearbeta texten utifran samma forutsittningar, och med lika
bra resultat, som elever utan lds- och skrivsvarigheter. Det har alltsa stor betydelse om elever
med dyslexi lyssnar till en text eller sjdlv forvintas lasa den.

® Individuell anpassning: Alla, oavsett eventuella diagnoser, har personliga sitt att lara.

©  Tid och utvecklingsfokus: Eleverna bor ges extra tid och undervisas med en ldspedagogik
som fokuserar pd att utveckla avkodningsf6rmégan.

©  Motivation och ldslust: Arbeta for att alla ska uppleva laslust, till exempel genom att vilja
texter utifran elevens egna intressen eller genom att ldsa hogt for eleven. Verka for en god
motivation genom att hitta en fungerande balans mellan lastraning och anvdndning av
kompensatoriska hjdlpmedel.

©  Formativ bedomning: Ge konstruktiv dterkoppling pa uppgifter. Det 4r viktigt att forma-
tiva bedomningar inte innebar att alltfor mycket ansvar for arbetet laggs over pé eleven.

©  Positivt klimat: Ge positiv feedback sa att elevens starka sidor lyfts fram. Planera under-
visningen sa att alla elever far kdnna att de lyckas.

©  Samarbeten och dtgirder: Sitt in atgarder tidigt dé det ar en forutsattning for att eleven

ska kunna na en god avkodningsférmaga. Etablera tidigt ett kontinuerligt samarbete med
specialpedagog eller specialldrare.

Som lirare bor man fokusera pad elevens behov snarare dn diagnos.
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Det finns manga roliga sétt att trana avkodning. Barnprogramserien Fem myror dr fler dn fyra
elefanter'? utgor ett bra exempel pa detta och som framfér allt vinder sig till de yngre barnen.
Varje avsnitt innehaller manga olika moment dir bokstéver och ljud kopplas samman pa ett
underhallande sitt. Som tidigare ndmnts finns det finns starkt forskningsstod for att elever
med dyslexi kan 6va upp sina las- och skrivfardigheter med hjilp av 6vningar som fokuserar
pé sprakljud (fonologi) och pa kopplingarna mellan ljud och bokstaver.”®

Avslutningsvis kan vi sla fast att forstaelse, bemotande, kommunikation och anpassning
av undervisningen dr sarskilt viktigt for elever med dyslexi.

SAMMANFATTNING Detta kapitel har handlat om vad dyslexi dr och vad man
som larare bor tanka pa da det galler elever med dyslexi.

® Dyslexi aren medfédd inlarningssvarighet som innebar specifika svarigheter att lara sig
att avkoda, trots god undervisning och tillrdcklig traning, och som ofta beror pa svag
bearbetning av sprakljud.

Undervisningen bor i forsta hand fokusera pa fonologisk traning och pa kopplingen
mellan fonem och grafem.

Specialpedagogiska insatser behdver sattas in tidigt.

Elever med dyslexi ar inte en homogen grupp utan behdver individanpassad under-
visning i lika stor utstrackning som andra elever.

)Y Detar viktigt att observera att lisforstaelsesvarigheter blir en naturlig foljd
av dyslexi eftersom svirigheterna med avkodning begrinsar lisforstdelsen. )Y

2 Linné & Haglund (1973-74). % Torgesen, Alexander, Wagner, Rashotte, Voeller & Conway (2001); Taube, Fredriksson & Olofsson (2015).
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SPRAKSTORNING

Anna Eva Hallin

Sprakstorning ar en vanlig, men fortfarande relativt okand funktionsned-
sattning, framfor allt i skolaldern. Detta kapitel forklarar vad sprakstorning
ar, hur den kan ta sig uttryck hos lagstadieelever, samt hur lasformagan
kan paverkas av sprakstorning. Kapitlet berér ocksa hur man med sys-
tematiskt arbete for spraklig tillganglighet kan ge alla elever mojlighet
att utveckla sitt sprak och forebygga att sprakstorning hindrar elevens
inlarning och delaktighet i klassrummet.

Sprakstorning innebar en medfédd nedsatt formaga att léra sig och att anvéanda sitt
eller sina modersmal med tydliga negativa konsekvenser for vardagsliv, socialt liv och/
ellerinldrning. Bade internationellt och i Sverige har den engelska forkortningen ”DLD”
(Developmental Language Disorder) borjat anvandas nar man pratar om sprakstorning
utan samforekommande andra funktionsnedsattningar som ocksa paverkar kommu-
nikation, som till exempel intellektuell funktionsnedsattning eller autism.

VAD AR SPRAKSTORNING? Att forsta och anviinda sprak ar nagot som ofta tas for givet,
bade i och utanfor skolan. Spraket ar ett centralt verktyg for inldrning och kunskaps-
redovisning, for att skapa och uppritthalla relationer, och for att dela 6nskningar och
erfarenheter med andra. Under skoltiden sa okar de sprakliga kraven, bade i och med
las- och skrivstart och motet med det abstrakta och komplexa “skolspraket” som finns
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i genomgangar, texter och samtal i klassrummet. For nagra elever medfor dessa 6kande
forvintningar en stor utmaning, till exempel de med funktionsnedséttningen sprdkstorning
som kan definieras enligt faktarutan pa foregaende sida.

Maénga anser att DLD ett nagot mer neutralt klingande begrepp 4n spriakstérning och
vi anvinder darfor DLD fortsédttningsvis i detta kapitel, utom nar vi avser den medicinska
diagnosen.

6-8 % har DLD, vilket dr sprikliga svarigheter i
sddan omfattning att en sprékstorningsdiagnos skulle kunna vara aktuell."? Det motsvarar
i genomsnitt tva elever i varje klass och DLD &r ungefir lika vanligt hos bade flickor och
pojkar. Vid DLD finns inga andra tydliga orsaker till spraksvarigheterna som till exempel en
hjarnskada, grav horselnedséttning, autism eller intellektuell funktionsnedséttning. Ytter-
ligare runt 2 % har sprakstdrning i kombination med dessa andra funktionsnedsittningar
som ocksa paverkar kommunikation och inldrning.?

DLD ser inte likadant ut hos alla elever, och fordndras ocksa med utveckling och dver
tid. Ménga elever har inga tydliga uttalssvarigheter eller avkodningssvarigheter vilket gor
att DLD kan vara svart att upptédcka bade for foraldrar och for larare.?

Personer med DLD har inte samma férmaéga att forstd och/
eller uttrycka sig med talat och skrivet sprék lika bra som jamnariga, vilket riskerar att
fa negativa konsekvenser for kunskapande, vinskapande och identitetsskapande.* DLD
oOkar alltsa risken for att en elev ska hamna i sprdklig sarbarhet vilket sker nér en persons
sprikliga forutsattningar tillsammans med det stod som ges inte racker till for att mota
de sprakliga forvintningarna.® Eftersom de sprakliga forvantningarna dr hogre i skolan
an i manga andra sammanhang utgor skolan en hogriskmiljo for att barn ska hamna i
spraklig sdrbarhet.

DLD ser ut pa olika
satt hos olika personer och forandras dessutom med situation och graden av stottning. Till
exempel kan vardagsspraket i en-till-en-samtal med en vuxen fungera relativt vil for ménga
elever med DLD, medan att hinga med i och delta i en genomgéang eller klassrumsdiskus-
sion kan vara omojligt utan stod. Det beror pé att de sprakliga kraven dr sa olika i de olika
situationerna. Det finns darfor inte nagot sarskilt “tecken” som signalerar DLD. Vuxna bor
dédrfor vara uppmarksamma pa elever som ofta hamnar i spraklig sdrbarhet, och om detta
paverkar vardagen och inldrningen negativt ar det motiverat att ga vidare med en pedagogisk

U Calder, Brennan-Jones, Robinson, Whitehouse & Hill (2022). 2 Norbury, Gooch, Wray, Baird, Charman, Simonoff, Vamvakas & Pickles (2016).
7 Adlof, Scoggins, Brazendale, Babb & Petscher (2017).  # Bruce, Ivarsson, Svensson & Sventelius (2016). ¥ Ibid.
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kartldggning och insatser, samt eventuellt en logopedutredning. Spraklig sarbarhet vid DLD

kan till exempel visa sig som att eleven.

© har svart att férklara, beritta eller dterberitta forstaeligt och med sammanhang
© gor fler grammatiska fel i tal och/eller skrift én jimnériga
har tydliga svarigheter att hitta rétt ord, svag ordforstaelse eller svart

att anvdnda ord pa ratt sétt

har svért att folja langre muntliga instruktioner och genomgangar
har svart att anpassa sig till lyssnaren och gora sig férstadd

har svérigheter med socialt samspel och lek med jamnariga

har langsam lés- och skrivutveckling

har nedsatt lasforstaelse (trots godkiand avkodning)

Var ocksd uppmairksam pé hur elever som har uttalssvarigheter klarar av att mota skolans
spréakliga krav, eftersom uttalssvarigheter kan vara ett tecken pa spraksvérigheter.

Det finns i nuldget inga pedagogiska tester eller verktyg som sikert kan pavisa sprakstorning,
utan en fordjupad logopedutredning behévs dir en sammanvégning av bakgrundsinforma-
tion, testresultat och observation av eleven gors (se nedan). Om det finns ldrar- eller foérdldra-
oro kring en elevs sprikutveckling eller om screeninguppgifter eller en specialpedagogisk
utredning av ldsning och skrivning indikerar stora svarigheter med ordf6rrad, horforstaelse
och uttrycksférmaga, kan en remiss till vidare utredning av logoped vara motiverad. Hos
flersprakiga elever och elever med svenska som andrasprak som uppvisar svarigheter pa
svenska bor man dven samla in information om hur eleven fungerar pé sitt modersmal genom
tordldrar och modersmalsldrare, och hir dr kan en logopedutredning vara motiverad om

svarigheter finns dven pa modersmalet.

DLD ser inte likadant ut hos alla elever, och fordndras ocksd med
utveckling och over tid.

¢ Punktlistan dr frén Hallin (2019).
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De flesta med DLD i skoléldern har inga
stora uttalssvarigheter. Man hor alltsd inte pd talet att det finns en sprakstérning. Hos
vissa elever med DLD sa kan den sprakliga sarbarheten snarast visa sig som att eleven till

exempel:

har svart att fraga efter mer information for att littare forsta

har svart att halla sig till iamnet eller introducera nya samtalsamnen
tystnar, upplevs som langsam eller blyg

upplever att hen “glommer” vildigt mycket

har svart att koncentrera sig, ar (skol)trott

drar sig undan och/eller utesluts fran gruppaktiviteter

Det ér inte sakert att omgivningen forstar att detta kan vara en foljd av DLD i kombination
med otillrackligt stod. Sjalvklart kan flera av punkterna ovan ha ménga andra orsaker, men
for en del av dessa elever dr det just spraket som maste stottas. Kom ihdg att dessa listor inte
ar “checklistor” utan nagra olika exempel pa hur sprakliga svarigheter och spraklig sdrbarhet
vid DLD kan ta sig uttryck.

Trots att DLD dr en medfodd
funktionsnedséttning sé ar det ibland inte forrdn i motet med skolspraket eller lds- och
skrivundervisningen som DLD upptéicks: det kan vara dd som de sprakliga férvantning-
arna for forsta gdngen overstiger formagan. Det dr darfor inte ovanligt att sprakstorning
uppticks och diagnosticeras forst i skolaldern. Var dock dven uppmérksam pa elever som
har haft logopedkontakt nér de var i férskoledldern. Aven om sprak och uttal tycks ha
kommit ikapp jamnariga kan svarigheter synas igen nar de sprakliga férviantningarna
okar i skolan, till exempel nar kraven pa sjilvstandig lasforstaelse okar.

Lasformagan paverkas alltid av DLD, men i olika grad hos olika
elever. Eftersom sprakforstaelsen av bdde ord och sprakstrukturer oftast ar nedsatt vid
DLD ér det framst sprakforstaelsedelen i lasmodellen The Simple View of Reading som
ar drabbad. Det i sin tur riskerar att paverka lasforstaelsen negativt beroende pa text och
uppgift. Detta skiljer sig fran dyslexi ddr det framst ar avkodningsdelen som ar paverkad.
Manga elever med DLD kan alltsé ldra sig att avkoda, men kan ha svérigheter att forsta det
de laser beroende pa vilken text det ar.
Det dr dock ocksé vanligt att elever har bade DLD och dyslexi (se under "samférekomst”
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nedan). Mycket forskning visar att bade dyslexi och DLD innebér svarigheter med fono-
logisk bearbetningsformaéga, inklusive fonologisk medvetenhet, vilket ar en forklaring till
den stora samforekomsten.” Det dr ocksa vanligt att det tar lingre tid att ldra sig avkoda
om man har DLD, eftersom den sprakliga formagan dven anvédnds vid avkodning av ord
och text, till exempel for att veta om man lést ett ord ratt eller fel.® Nyare forskning tyder
pé att det dr ett storre varningstecken for senare avkodningssvarigheter om ett barn med
DLD uppvisar bristande bokstavskunskap i forskoleklass och/eller drskurs 1 dn brister i
fonologisk medvetenhet.’

Precis som alla barn behdver dock elever med DLD utveckla och fa explicit och struktu-
rerad trdning i savil fonologisk medvetenhet som bokstavskunskap barn for att framja den
tidiga lasinldrningen.

Det éar logopeder som stéller den medicinska
diagnosen sprikstorning i Sverige. Det gors efter en logopedutredning som kartlagger olika
delar av sprakférmagan och sammanstiller information frén sprakliga tester, vardnadshavare,
eleven sjilv och skolan. Underlag fran skolan om hur eleven klarar av att méta skolsprakets
och skolans krav, i vilka situationer eleven hamnar i spraklig sarbarhet samt vilka insatser
som gjorts och effekterna av dessa dr mycket viktig information for logopeden. En sprakut-
redning kan goras i vilken alder som helst och for elever som inte kan svenska dnnu kan
utredningen goras med hjalp av en tolk eller flersprakig logoped, eller om det inte 4r mojligt
med hjilp av information fran till exempel modersmalsldrare och virdnadshavare.

I kodningssystemet ICD-10 som logopeder i Sverige
anvinder finns diagnoskoder f6r ménga olika sorters sprékstorning, men bade nyare forsk-
ning och internationella konsensusarbeten kring DLD gar mot farre underdiagnoser.'
Detta 4r bland annat f6r att man har sett att en sprakstorning férdndras med utveckling
och over tid. En aktuell underdiagnos kan dock ge en ledtréd till vilka sprakliga omraden
som dr mest drabbade, dir till exempel:

generell sprakstorning betyder att svarigheter finns med bade sprakforstaelse och ut-
trycksformaga

expressiv sprdakstorning innebir att de storsta svarigheterna finns inom uttrycksférmagan,
men ofta finns dven svarigheter att forstd mer komplext sprak

7 Adlof & Hogan (2018). ¥ Adlof (2020), se dven Hallin (2022). 9 Alonzo, Mcllraith, Catts & Hogan (2020). ' Lancaster & Camarata (2019).
1 Leonard (2009).
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pragmatisk sprakstorning handlar om att det frimst dr formagan att anvinda och forsta
sprak i sociala sammanhang inklusive samspelsformaga och féormégan att “forsta mellan
raderna” som dr nedsatt. Vid pragmatisk sprakstorning dr det viktigt att utesluta autism,
eftersom Overlappningen av symptom 4r stort.

Fonologisk sprékstorning ocksa en relativt vanlig diagnos, sarskilt hos de yngre eleverna, men
detta dr en typ av talstorning och ingér inte i begreppet DLD. Inte heller taldyspraxi, som
ar en mer ovanlig talstorning, eller stamning och skenande tal som hor till talflytstorningar
ingar i DLD. Tal och sprak hianger dock nira samman, och talstorningar, talflytstérningar
och sprakstorningar forekommer ofta tillsammans. Om en elev har talsvarigheter ar det
dérfor alltid viktigt att kartldgga hela spraket, inte bara fokusera pa uttal.

En mindre andel personer (1-2 % av befolkningen)
har det som ibland kallas for grav sprakstorning med stora svarigheter inom samtliga eller de
flesta sprakliga omraden. Hos dessa personer ar oftast bade uttrycksférméga och forstéelse
nedsatt jamfort med jamnariga. De allra flesta med sprakstorning har inte lika genomgaende
sprakliga svarigheter, men konsekvenserna kan fortfarande bli stora i en spraktung larmiljo
om inte rétt stod sitts ges.

For att stalla diagnosen sprakstdrning maste sprakliga
svérigheter finnas pa en persons samtliga sprak. Olika sprak medfor ofta olika sorters utma-
ningar sd svarigheterna kan ta sig olika uttryck beroende av sprak. Det ar viktigt att svarig-
heterna inte enbart beror pa bristande exponering.? Flersprakighet ér i sig inte en riskfaktor
for sprakstorning, men det finns bade risk for underidentifiering dér sprékliga svarigheter
bortforklaras med flersprakighet och 6veridentifiering dar sprakliga svarigheter pa grund av
till exempel bristande exponering i ett flersprakigt sammanhang tolkas som DLD."

Har man DLD péverkar det ocksa inldrningen av andra- och tredjesprak eftersom den
sprakliga grunden inte dr lika stabil, sarskilt om man samtidigt som man lar sig ett nytt sprak
ocksé maste ldra sig att beharska “skolspraket”, vilket ar fallet for till exempel nyanldanda
elever med begransad tidigare skolgang. For att avgora om en langsam sprakutveckling pa
svenska hos en nyanldnd eller flersprakig elev handlar om DLD behé6ver mycket informa-
tion samlas in och klassldrare behover bade fa stod av elevhédlsoteamet och ha majlighet att
samarbeta med sva-larare, modersmélsliarare och fordaldrar. Att stirka elevernas modersmaél
utover att arbeta med svenskan dr en viktig insats for alla flersprakiga elever oavsett om
de har DLD eller ej.

12 Salameh, Nettelbladt, Zetterholm & Andersson (2018). ¥ Scharff Rethfeldt, McNeilly, Abutbul-Oz, Blumenthal, Salameh, Smolander, Taiebine &
Thordardottir (2020).
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DLD delar gener och milj6-
risk-faktorer med flera andra vanliga funktionsnedséttningar och samférekomsten 6kar over
tid. DLD 4ar vanligt forekommande tillsammans med bland annat:

® Dpyslexi: Det ar manga elever med DLD som ocksé har dyslexi och tvirtom - beroende
pa studieurval och kriterier bedéms samférekomsten vara 20-90 %."

© ADHD: Runt var femte elev med DLD uppfyller dven kriterier for ADHD och upp till
hilften av elever som uppfyller kriterier for ADHD har &ven DLD.”

® Andra begrinsningar i exekutiva funktioner, dir till exempel planeringsféorméga och
arbetsminne ingdr, utan att uppfylla kriterier for ADHD.!¢

© Bade indtagerande och utditagerande beteenden. Dessa beteenden ér vanligare hos
barn och ungdomar med DLD jamf6rt med barn med typisk sprakutveckling, och
denna skillnad 6kar med stigande alder.”

Det dr ocksa relativt vanligt att ha sprakstorning och autism, men det dr inte alltid motiverat
att stilla bade diagnoserna eftersom autism i sig ocksa paverkar kommunikationsformagan.

Den stora samforekomsten betyder att en och samma elev ofta behover flera olika insatser
for att kunna méta forvantningarna i skolan och ldra sig och utvecklas till sin fulla potential.
Eftersom sprakliga svarigheter kan vara mer dolda finns det ocksé en risk att DLD ”drunknar”
i relation till andra funktionsnedsattningar."” Forskning visar ocksa att det dr sarskilt latt
att missa elever med DLD som har en god avkodningsformaga' - kanske for att mycket
fokus under de forsta skolaren ligger pa att knacka laskoden. Darfor ar det viktigt att ocksé
uppmairksamma och stotta sprakutvecklingen och arbeta strukturerat med att stirka elev-
ernas sprak och 6ka den sprékliga tillgdngligheten i larmiljon parallellt med arbetet med att
utveckla avkodningsférmagan under de tidiga skolaren.

En diagnos far inte sinka forvintningarna utan alla elever mdste fa verktyg
och stod for att utvecklas.

¥ Kalnak & Sahlén (2022). ¥ Redmond (2016). ¥ Kapa och Erikson (2019). " Curtis, Frey, Watson, Hampton & Roberts (2018).
9 Anderson, Fréding & Lundgren (2018). ¥ Adlof (2020).
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Sammanfattningsvis dr det viktigt att fokusera pa en elevs sprakliga férutsattningar och
framfor allt pa hur motet med larmiljon fungerar, inte pa en diagnos, ett diagnosnamn eller
en gradering. En eventuell diagnos far inte heller sinka forvantningarna, utan alla elever
maste fa verktyg, kunskaper och stéd for att utvecklas.

En startpunkt for att underlatta
och ldgga grunden till en god ldsforstaelse dr att skapa en sprakligt tillganglig larmiljo, dar
man bade arbetar strukturerat med att utveckla elevernas sprak och stéttar i larmiljon for
att forebygga spraklig sarbarhet. Detta arbete kan med fordel ta sin utgdngspunkt i tva
teorier om vad DLD beror pa (se vidare i boken "Forsta och arbeta med sprakstérning”*’).

Bada dessa teorier har gott stod av forskning och kompletterar varandra, dar den forsta
teorin handlar om inldrning och vikten av goda modeller och mycket repetition tillsam-
mans med explicit undervisning, och den andra om milj6é och hur man kan underlétta
spraklig bearbetning genom att bland annat anpassa hur muntligt och skriftligt material
presenteras. Aven om detta utgar frdn de férutsittningar som elever med DLD har, s dr
detta insatser som bade forskning och erfarenhet visar kan stotta och hjilpa alla elever i
spraklig sdrbarhet.

Den forsta teorin menar att personer med DLD har en nedsatt formaga att uppfatta och lara
in monster jamfort med personer med typisk sprakutveckling?. Sprak kan ses som ater-
kommande monster av ljud, stavelser och morfem som bildar ord som sedan kopplas till en
betydelse, och ytterligare monster hur man sétter ihop orden till meningar for att uttrycka
olika innehall, det vill sdga grammatiska regler. I den tidiga sprakutvecklingen dr denna
inldrning omedveten eller implicit. Det innebar att inldrning sker utan medveten reflektion.
Har man DLD sa tycks det ta langre tid att upptacka och ldra in dessa monster dn for personer
med typisk sprakutveckling.

Konsekvenserna av detta dr att en elev med DLD behover hora (och senare lasa) ett ord eller
en grammatisk formulering manga fler ganger och i fler meningsfulla sammanhang innan
inldrning sker. Repetition dr ddrfor centralt, bade av spréklig kunskap och av faktakunska-
per. Forskning visar att repetitionen blir &nnu mer effektiv om eleverna sjilva far dterkalla
informationen fran minnet och far ménga tillfallen att till exempel anvinda ett nytt ord i
olika sammanhang och fi aterkoppling pé ett ord dr ritt och anvénds ratt.?

I skoléldern blir det ocksd mycket viktigt att komplettera den implicita/omedvetna inlar-
ningen med explicit inldrning - att lararen modellerar och anvinder sig av metakognitiva

2 Hallin (2019). % Ullman & Pierpoint (2005).  ?? Gordon (2020).
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diskussioner, explicit och vigledande undervisning samt hjalper eleverna att starka sin
sprakliga medvetenhet.”

Den sprékliga medvetenheten bor man arbeta med pa flera nivaer och kan alltsa handla
om att prata och fundera tillsammans om

Sprakljud: var i munnen sprakljuden bildas och hur det skiljer sig mellan ord, hur
sprakljuden kopplas samman till bokstéver och sé vidare (till exempel med FonoMix
Ljudmetoden?!)

Spraklig struktur och ordforrad: vad ordfoljd gor for betydelsen, vad ett ord betyder
och hur ordet hinger samman med andra ord, och s vidare®)

Hur olika texter dr uppbyggda: till exempel vad som skiljer en beréttande text fran en
beskrivande text eller en forklarande text (till exempel utifran Genrepedagogik?*)

Olika typer av lisforstdelsestrategier: till exempel modellera hur man kan stanna upp
och stdlla kontrollfragor till sig sjdlv, hur man kan hitta det viktigaste i en text eller hur
man kan ta hjilp av rubriker och bilder®

Det handlar alltsa om att ha ett sprak- och kunskapsutvecklande arbetssitt dir man till-
sammans explicit arbetar med olika delar av muntligt och skriftligt skolsprak. I kapitlen
om fonologisk medvetenhet, ordforrad, sprakstruktur och lasforstaelse finns méanga goda
exempel pa hur strukturerad och explicit undervisning kan laggas upp, och referenserna
ovan innehéller ytterligare lasning kring hur man kan arbeta explicit sprakstottande och
samtidigt 6ka den sprékliga medvetenheten.

Den andra teorin menar att personer med DLD har en mer begridnsad bearbetningsfor-
maéga an personer med typisk sprakutveckling och att detta orsakar svarigheterna med
spraklig inldrning, forstaelse och anvindning.?® Vi har alla en begransad bearbetnings-
formaga som varierar med dagsform och situation och alla kan uppleva "bearbetnings-
Oversvamning” ndr en situation kraver for manga mentala operationer samtidigt. Elever
med DLD &r dock extra kinsliga for detta, sérskilt nar det handlar om sprak. Den begran-
sade bearbetningsférmagan kan vi konkretisera genom att anvinda begreppen utrymme,
tid och/eller energi.*

) Almquist, Malmqvist & Nitholm (2015). - *? Léwenbrand-Jansson (2018). % De Geer (2022).  ** Johansson & Sandell-Ring (2015).
21 Westlund (2017). %% Leonard (2014).  ?% Kail & Salthouse (1994).
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Nedan foljer ndgra exempel fran boken ”Forsta och arbeta med sprakstdrning™® pa hur
larare utifran dessa tre 6verlappande delar kan modifiera hur muntligt och skriftligt material
presenteras pd ett sitt som underléttar spraklig bearbetning:

UTRYMME: BEGRASNINGAR | MANGDEN SAMTIDIG INFORMATION SOM KAN BEARBETAS

© Begrinsa mdngden information som kommer samtidigt. Bryt till exempel ner lingre
instruktioner i delar och texter i mindre stycken.

©  Anvind olika typer av visuella stod. Detta eftersom talat sprak dr flyktigt, medan bilder
och symboler finns kvar och avlastar arbetsminnet och majliggor repetition och bear-
betning av information i egen takt. Ha ocksa alltid med det skrivna ordet, 4ven innan
eleverna har knackt laskoden. Lat tankekartor och diagram visa samband. Anvdnd ocksé
film, experiment, utflykter och fotografier for att mojliggora forstaelse pé flera sétt. Obser-
vera att bild- och symbolstdd ska anvindas medvetet och med ett tydligt syfte. Att till
exempel bildsdtta hela texter med symboler stjdlper oftare dn hjélper. Det ar viktigare att
minska mangden samtidig information.

©  Geforforstaelse for nytt innehdll. Ga igenom och prata om centrala begrepp. Koppla nytt
innehall till tidigare erfarenheter och befintlig kunskap. Bearbeta information muntligt

innan eleverna forvintas lasa eller skriva sjalva.
© Rensa omgivningen fran annat som tar bearbetningsutrymme, sink ljudnivén, anvind
garna mikrofon for att 6ka horbarheten och minimera distraktioner.

TID: BEGRANSNINGAR | BEARBETNINGSHASTIGHET

©  Ge mer tid i kommunikation, bade for forstaelse och for tid att formulera sig. Anteckna
och rita pa tavlan utan att prata samtidigt. Vaga pausera och vénta in.

®  Anvind tecken (TAKK) for centrala begrepp; det saktar ned taltempo, stottar ordinldr-
ningen och 4r ocksa en viktig typ av visuellt stod.*

©  Sdg samma sak pd olika sitt och betona viktiga begrepp och viktig information - det ger
béde nédvandig repetition och tid f6r bearbetning.

©  Ge mer tid for bade muntliga och skriftliga uppgifter, inklusive prov. Stotta forstaelsen
av skriftliga fragor med muntliga forklaringar och/eller visuellt stod for att eleven ska
kunna visa det hen kan.

9 Hallin (2019). 3V Berkel-van Hoof, Hermans, Knoors & Verhoeven (2016).



KAPITEL 15 - SPRAKSTORNING |

ENERGI: BEGRANSAD KRAFT ATT HALLA FOKUS OCH BEARBETA KOMPLEXA UPPGIFTER

Differentiera och anpassa mdingden material och uppgifter. Guida eleverna till central
information. Viktig information far gdrna komma férst. Kortfattade sammanfattningar
underlattar.

Anvind andra metoder till inldrning dn enbart tal och skrift som till exempel film,
experiment, drama, utflykt, bilder.

Texter ska girna ha tydliga rubriker och underrubriker som guidar till innehallet, bilder
ska stotta och inte stora. Formgivning och layout ska bjuda in till ldsning.*

Oka forutsigbarheten: ha girna samma grundliggande lektionsstruktur i samtliga
amnen. Ha gérna svaren pa ”de sju fragorna” tillgdngliga: Vad ska hinda nu? Var? Vem?
Hur lange? Vad ska hinda sen? Vad behover jag? Varfor?

Stotta tidsuppfattning med till exempel tidshjalpmedel (timglas, tidtagningsappar).

Ge madjlighet till regelbundna (extra) pauser; det ar trottande att stindigt spraka om
man har DLD.

I en sprakligt tillganglig larmiljo
arbetar de vuxna aktivt for att forebygga spraklig sarbarhet, och alla elever ges mojlighet att
utveckla sitt sprak genom ett sprak- och kunskapsutvecklande arbetssitt. Detta galler inte
bara elever med misstankt eller konstaterad DLD, utan &ven till exempel nyanldnda elever,
flersprakiga elever med begransad exponering av svenska och elever med begrénsad erfaren-
het av skriftsprak innan skolstart.

En kartlaggning med fokus pé larmiljé och undervisning ddar man uppméarksammar
vilka delar av klassrummets, lirandets och interaktionens sprik som kan behova stottas
och fortydligas dr en viktig utgangspunkt i detta arbete och gynnar alla dessa elevgrupper.
Sédana kartldggningar bor goras regelbundet, bade i amnen dér det fungerar bra for att hitta
framgangsfaktorer, och i amnen dar elever oftare hamnar i spréklig sarbarhet for att kunna
stotta delaktighet och inldrning pa ett béttre satt. Involvera gérna elever i spraklig sarbarhet
sjalva i detta arbete, till exempel med hjélp av materialen ”Sa hér vill jag ha detiskolan/ ... pa
fritids / ... pa idrotten / ... pa musiken”.*® Om oro finns kring en elevs sprakutveckling eller
sprakliga formaga kan ocksa en logopedutredning ytterligare stotta i planeringen av en mer
sprakligt tillgdnglig undervisning och larmiljo, eftersom den kartlagger en elevs sprakliga
styrkor och sprakliga begriansningar.

Forskning visar att en 6kad medvetenhet hos ldrare om hur de presenterar muntlig och

¥ begripligtext.se % Andersson, Rosqvist, Bjérkebdck & Bénner: https://symbolbruket.se/inspiration.
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skriftlig information, 6kad anvindning av olika typer av visuella st6d, samt explicit arbete
med ordforrad i helklass gor skillnad fér elever med DLD.** Men det dr sjélvklart individuellt
vilka av dessa insatser som gor storst skillnad, eftersom elever, de sprakliga bearbetnings-
svérigheterna, klassrum, undervisning och lirare ser olika ut. Det dr ddrfor kartldggningen
av de sprakliga forvidntningarna och hur varje elev klarar av att méta dessa med och utan
stottning och végledning dr en sd viktig del i arbetet med spraklig tillganglighet!

SAMMANFATTNING Detta kapitel har handlat om sprékstorning / DLD och
hur man kan 6ka den sprakliga tillgangligheten i klassrummet for att forebygga att
elever hamnar i spraklig sarbarhet.

® DLD iren medfédd funktionsnedsattning dar formagan att ldra sig och anvandassitt eller
sina modersmal ar nedsatt. DLD paverkar dven andra- och tredjespraksinlarning, och
forekommer ofta tillsammans med dyslexi och/eller ADHD.

® DLD forandras over tid och med situation, och kan ibland vara svar att upptacka.

® Att kartlagga de sprakliga forvantningarna och hur elever klarar att méta dem, att
anpassa hur man presenterar muntlig och skriftlig information, och att ha ett explicit
sprak- och kunskapsutvecklande arbetsséatt i alla dmnen gynnar elever med DLD.

) Kartliggningen av de sprdkliga forvintningarna och hur varje elev
klarar av att méta dessa med och utan stottning och vigledning dr en viktig
del i arbetet med spraklig tillginglighet. )

# Starling, Munro, Togher & Arciuli (2012).
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SVENSKA SOM
ANDRASPRAK

Ing-Marie Sandberg

Att lara sig lasa pa ett annat sprak an det egna modersmalet staller andra
krav an att lara sig lasa pa modersmalet. Som larare ar det darfor viktigt
att ha forstaelse for de utmaningar som elever med annat modersmal an
svenska stalls infor och att kunna anpassa den ordinarie svenskunder-
visningen efter dessa. | det har kapitlet far du lasa om vilka utmaningar
elever med annat modersmal an svenska kan ha, hur utmaningarna paverkar
lasformagan och vad du kan tanka pa i undervisningen.

ELEVER MED SVENSKA SOM ANDRASPRAK Detta kapitel handlar om elever med ett
annat sprak an svenska som sitt starkaste sprak. Elever som inte alls, eller i begransad omfatt-
ning, talar svenska i hemmet. Kapitlets fokus handlar om vilka utmaningar dessa elever kan
stota pd i samband med lasinldrning och om hur man kan underlitta for dem i den ordinarie
undervisningen.

Resultaten fran de internationella lasforstaelseundersokningarna PIRLS 2011 och PISA
2012 och PISA 2015 visar dven tydligt att elever med svenska som andrasprak har svarigheter
att forsta bade skonlitterdra texter och faktatexter.!

SVA-ELEVERS FORUTSATTNINGAR FOR LASINLARNING Ar det samma sak att Lira sig
ldsa pa svenska for en elev med svenska som andrasprak (sva), som for en elev med svenska
som modersmél? Mycket tyder pa att det inte dr det, men det finns inte mycket forskning
om pa vilket sitt ldsinldrningen skiljer sig. Det finns omfattande forskning dokumenterad
om lasinlarning pd modersmélet, men néstan ingenting om lasinldrning pa andraspraket.

1 Skolverket (2012d); Skolverket (2012a); Skolverket (2016).
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Forskning om lasning pa andraspraket ar oftast fokuserad pa lasforstaelse.”
En elev som ska borja arskurs 1 och har svenska som modersmél har manga grundlaggande
fardigheter med sig till skolan, sdsom:

ett talat sprék (som trénats i sex ar)

ett korrekt svenskt uttal (inlart i 3—4-arsaldern)

en utvecklad svensk grammatik (inldrt i 4-5-arsaldern)
ordforrad pa upp till 10 000 ord?

En annan elev, som har ett annat modersmal dn svenska, har oftast motsvarande fardigheter.
Dessa fardigheter giller dock for ett annat sprak dn svenska och ar tyvarr séllan relevanta
nér ldsinldrning pa svenska paborjas. For dig som ldrare ar resursperspektivet viktigt. Att ha
en viss kunskap om elevens starkaste sprak kan ge en skjuts i inlarningen av det nya spréket,
svenskan. Kartligg litteraciteten med hjélp av en modersmélslarare. Se till att eleven far parallell
relevant stottning av studiehandledare och modersmalslarare.

Det finns en utbredd forestdllning om att yngre barn lar sig ett andrasprak snabbare och
mer korrekt dn vuxna. Att ldra sig ett andrasprak kan dock vara en modosam och tidskravande
process for savil barn som for vuxna. Barn kan ge sken av att de ldr sig det nya snabbare
genom att de lattare tillignar sig ett brytningsfritt uttal. Sma barns 6ron &r kédnsligare for
sprakliga ljud 4n vuxnas.*

I tidigare kapitel har det beskrivits
hur modellen The Simple View of Reading® delar in ldsningen i fardigheterna avkodning
och sprakforstaelse. Flersprakiga elever med svenska som andraspréak kan, precis som
ensprakiga elever, uppvisa svarigheter inom bada fardigheterna. Att uppfatta fonemen i
spraket kan innebéra extra utmaningar liksom att avkoda ord med en annorlunda ortografi
an modersmalets.

Under den forsta lasinlarningen ldggs mycket tid och kraft pa traning av avkodning.
Elever med svenska som andrasprak kan ha utmaningar sérskilt i relation till den fonologiska
medvetenheten och automatiserade avkodningen.

Lasinldrningen kréver fonologisk medvetenhet, vilket innebar att eleverna maste kunna
uppfatta skillnader mellan olika fonem, exempelvis att kunna urskilja olika kvaliteter av
vokalerna och att sedan kunna koppla fonemen till ritt grafem.® Fonologisk medvetenhets-
traning hos forskolebarn har visat positiva effekter for lasinlarningen’ och de som tjdnar mest
pé denna traning ar barn med mindre utvecklad spréklig formaga.®

2 Hyltenstam (2010). ? Ibid. ¥ Ladberg (2000). ¥ Gough & Tunmer (1986). 9 Lundberg (2010). 7 Lundberg, Frost & Petersen (1988).
9 Ehri, Nunes, Willows, Schuster, Yaghoub-Zadeh & Shanahan (2001).
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Lat elevens starkaste sprak vara en del av strategin i inldrandet av det nya spraket. Genom
ett flersprakigt perspektiv och jaimforande (kontrastivt) perspektiv, med spraket som resurs,
kan sprakutvecklingen stérkas i bada spraken.

Virldens sprak har olika siardrag nér det
giller fonologiska system, exempelvis varierar antalet vokaler och konsonanter.

VOKALSYSTEMET VARIERAR Svenska spréaket ar vokalrikt med 9 vokaler och 18 olika vokal-
ljud, vilket kan jamforas med arabiskan som i skrift bestar av konsonanter, och som i talat
sprak bestar av tre vokaler i, a och u. Det vanligast forekommande vokalsystemet innehaller
fem vokalljud: i, e, a, d och o. Svenskans stora antal vokalljud 4r ovanligt bland vérldens
sprak.® Detta ar viktigt for larare att vara medvetna om vid lasinlarningen. I manga laslaror
ska eleverna markera med ett kryss vilka bilder som visar féremal som borjar pa till exempel
vokalen / y /. Det dr inte sdkert att eleven vet vad foremalet heter pa svenska och om inte
fonemet / y / finns i modersmalet blir uppgiften omojlig att genomféra.

Ytterligare ett fonologiskt sirdrag som kan medfora svarigheter, dr svenskans sa kallade
lapprundning vid uttal av vokalerna y, u, o, 6 och d. For personer med annat modersmal
kan det vara svért bade att hora skillnad mellan vissa ord och att sjdlv sdga dem korrekt, nir
betydelsen dndras genom endast lapprundning.

En nyanldnd elev med arabiska som modersmal har till exempel svart att uppfatta skill-
naden mellan ord som rita och ryta, reta och réta samt ruta och rita. Har krévs trdning i att
uppfatta, hora, se (inte sa dumt att anvanda spegel) och att kdnna skillnaderna i hur vokalerna

bildas i munnen.

lus - lys rutt - rott rid - ryd red - rod

rott - rett rod - rad rott - ratt

KONSONANTSYSTEMET VARIERAR Det svenska konsonantsystemet dr ganska genomsnitt-
ligt vid jamforelser av vdrldens sprak. For elever som inte har svenska som sitt starkaste sprak
kan det vara svért att hora och att gora skillnad pa konsonanterna /1/ och /r /. I svenskan dr
denna distinktion viktig for betydelsen, det &r skillnad pa rast och last. I flera sprak, speciellt
i Ostasien, ar ljuden / 1/ och / r / inte betydelseskiljande och har alltsa samma fonem. Elever
fran denna del av védrlden kan da fa problem med att uttala dessa ljud och dven med att stava

ord som innehaller ljuden /1/ och/r /.

9 Rehnqvist & Svensson (2008).
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Sprakens prosodi, intonation eller satsmelodi befédsts mycket tidigt

i barns hjirnor, rent av redan fore fodseln. Ett barn som talar sitt modersmal talar séllan
med fel accent och har inga problem att gora ritt betoning; till exempel i orden skotten (fran
gevaren) och skotten (fran Skottland). Tidigt lar sig barnet att hora skillnad pé prosodin
hos ett pastaende och en fraga. Svenskan ar delvis ett tonsprak. Vi gor exempelvis skillnad
i uttalet av pastdendet "Du vill ha glass” och fragan "Du vill ha glass?”

Léararens hoglasning har positiva effekter pa elevernas uttal. Vid hoglasning har lasaren
oftast ett tydligare uttal och eleverna blir bekanta med svenskans prosodi och intonation.

Vid jamforelse av hur tvasprakiga elever och ensprakiga elever utvecklar fonologisk
medvetenhet visar forskning' att tvasprakiga elever drar fordel av att ha tillgang till tva
sprak. De blir mer uppmarksamma pa sprakets form och system och kan dirigenom gora
jamforelser mellan spraken.

Kan man arbeta med olika spraks bokstavssystem samtidigt?
Som ldrare kan man kanske oroa sig for att det skulle vara férvirrande for eleverna. Ett danskt
forskningsprojekt Tegn pd sprog — tosprogende biorn laerer at lese og skrive pavisade dock ingen
sddan forvirring. Istallet kunde forskarna notera en okad insikt i de grundlaggande alfabetiska
principerna och ett 6kat intresse for skriften som fenomen."

Alla sprak har sina egna fonotaktiska regler, det vill siga regler
for hur olika bokstéver far kombineras. Sidana regler blir inte automatiskt tydliga vid inlar-
ningen av ett nytt sprak. Ngam, vIot och sred skulle inte kunna vara korrekta ord pa svenska,
de strider mot svenskans fonotaktiska regler men sddana bokstavskombinationer kan vara fullt
tillatna pé andra sprak. Svenskan har strikta regler f6r antalet konsonanter som fér inleda ett
ord: upp till tre stycken. Nér tre konsonanter forekommer initialt i ord maste den forsta vara s,
den andra t, p eller k och den tredje 1, v eller j. Inuti i ett ord eller finalt finns inte dessa regler."

initialt: atta, umpa, arna, aka, ut, att
medialt: flu a, fa ut
finalt: utla

9 Salameh (2012). % Ostergaard (2015).  *? Garlén (1988).
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Lararnas kunskap om olika spraks ortografier dr betydelsefull for att kunna hjélpa eleverna
med det svenska skriftspraket. Forskning har konstaterat att las- och skrivinldrningen under-
littas om det rader ett ett-till-ett-forhallande mellan fonem och grafem.” Lasinlarningen pa
engelska tar darfor langre tid 4n till exempel i svenska och ér oftast forenad med svéarigheter.

Uttrycket “kndcka koden” kan gora att
man far en falsk bild av att detta dr nagot som gér vildigt snabbt, som en pollett som trillar
ner. Men att knécka koden” ar oftast en langdragen och médosam process for eleverna. Elever
som kommer till svenska skolan senare dn arskurs 1 och som ska ldra sig ldsa pa svenska far
inte den intensiva traning som dr nédvandig. Darfor ar det viktigt att dessa elever far mycket
fardighetstraning d4ven om de borjar i den svenska skolan senare dn drskurs 1. Risken finns
annars att de inte far tid att befdsta kopplingen mellan fonem och grafem, ndgot som ér till
stor nackdel for dem dven nir det giller att ldra sig svensk grammatik och ortografi."*

For elever med svenska som andrasprék spelar kontexten stor roll vid avkodningen,
exempelvis kan bilder bidra till att eleverna gissar. Det dr ingen framgéngsrik strategi ndr det
géller att lasa och forstd, varfér man som larare bor uppméarksamma detta.”” Forskning har
visat att skickliga lasare inte behover ta hjalp av kontexten vid ordavkodningen.'® Att anvinda
bilder 4r mer komplicerat 4n vad man kan tro, eftersom det finns kulturella skillnader i att
tolka och forsta bilder.

MORFOLOGISKA FARDIGHETER Det svenska spraket ar ett morfologiskt sprak. Det betyder att
det dr tillatet att stapla morfem pa varandra. Att kdnna igen sammansatta substantivs morfem,
i ord som glasspinne och cykelhjilm, brukar inte vara svart. Ibland staplas dock manga morfem
pa varandra och orden kan da bli véildigt langa, sasom cykelhjialmsanvidndare och morgon-
tidningsutdelare. Det hir kan valla svarigheter for elever med svenska som andrasprak men
aven for elever med svenska som modersmal, som har automatiserat kopplingen mellan fonem
och grafem men inte befdst morfemen. Arbetsminnet belastas hdrdare ju lingre ordet ar.””

De grammatiska morfemen dr dock betydligt svarare att tillagna sig for elever med svenska
som andrasprak. For att fullt ut forstd ordet flickornas méste ldsaren ha insikt i betydelsen av
alla ingdende morfem flick - or - na - s. Gissningslasning kan dé bli férodande for forstéelsen,
eftersom alla delar bér pa en betydelse.

Elever i svenska som

andrasprak kan dven uppleva utmaningar med sprakforstaelse vilka ofta dr linkade till brister
i ordforrad, pragmatisk forstaelse och bakgrundskunskap.

¥ Hyltenstam (2010).  ** Ibid. ¥ Elbro (2004). ¥ Taube (2007a); Taube (2007b). " Carlstrém (2010)
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Ordforradet dr den enskilt viktigaste faktorn som péverkar sprak-
forstaelsen.'” Utgar man fran modellen The Simple View of Reading ar det sprakforstéelse
som &r den allra svéraste faktorn for elever med svenska som andrasprak att erévra. Att
lasa mycket dr en viktig forutsdttning for ett gott ordfoérrad.”” Detta faktum resulterar i att
starka lasare snabbare tilldgnar sig ett storre ordforrdd 4n svaga ldasare. Olika undersokningar
visar att for att fullt ut forsta innehéllet i texter kravs att lasaren forstar 75-99 procent av
orden.? Det innebdr att om mer d4n 20-25 procent av orden i en text dr okdnda sa blir det
svart att forsta texten. Elever med svenska som andrasprék har oftast inte haft tiden att pa
andraspréaket utveckla ett ordférrad som matchar det hos jamnériga elever med svenska som
modersmal. Denna skillnad bestar ofta under hela skolgangen.”

Det dr viktigt att vara uppmarksam pé att elever med svenska som andrasprak ofta har
ett talsprak som later som hos vilken jamnarig svensksprakig elev som helst — det ar gott
flyt i spraket. Som ldrare dr det latt hant att tro att 6vriga delar av sprakbehédrskningen, till
exempel ordforradet, ar lika bra. Det aktiva ordforrddet kan vara lika stort hos en elev med
svenska som andrasprak, som hos en elev med svenska som modersmal. Det som skiljer ar
omfanget av det passiva ordforradet. Vid lasforstaelse ar det just det passiva ordforradet som
ar av storsta betydelse. Elever med svenska som modersmal har ett stort passivt ordforrad
att utnyttja vid textldsning som hjélper dem att klara undervisningen, medan den elev med
svenska som andrasprak kan sakna det.?

Vad ar det da som kan ge elever med svenska som andrasprék svarigheter vid textldsning
vad giller ordforstaelsen? Det maste ldrare vara medvetna om, sé att elevernas textldsning
kan forberedas. Har foljer ett antal exempel pa vad som kan ge svarigheter vid textlasning.

Ord/begrepp med svensk eller viisterlindsk referensram, som drstiderna och higtiderna.
Idiom och andra uttryck, till exempel ha fjdrilar i magen, ha is i magen och halla ett 6ga
pd. Betydelsen av ett sadant uttryck kan inte utldsas av de ingdende ordens betydelse utan
kraver dessutom en tolkning. Larare ska inte vdja for de hér uttrycken, de malar spraket
och ska vara allas egendom.

Flertydiga ord, till exempel vdr, fil och klippa.

Homonymer, dvs ord som later lika men stavas olika, exempelvis hjul - jul och sjil - skdl.

Amnesspecifika ord, till exempel sjuda, koka, puttra.

5 Elbro (2004). ¥ Elbro (2004); Fredriksson & Taube (2012).  ?° Nation (2001); Purves (1991). %V Hyltenstam (2010). %% Enstrém (2013).
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Alderdomliga ord och uttryck. Exempelvis ar Astrid Lindgrens bocker spickade med ord
som dr svara aven for elever med svenska som modersmal, sasom drédng, piga och héssja.

Nominaliseringar (substantiverade verb), sasom Upptickten av Amerika gjordes av
Columbus, ar svarare att forsta an Columbus upptickte Amerika.

Sma ord som konjunktioner, prepositioner och adverb, exempelvis eftersom, trots att,
fastin, mellan, dntligen, sd smdningom, alltsd sma ord, som kan tdnkas vara létta att
forstd. Utan att forstd dem kan innehallet i en hel mening ga férlorat. De “svéra” orden
kan ddremot vara lattare att forsta, de uppfattas som viktiga bade av ldrare och elever och
de forklaras ofta i undervisningen.*

Sammansatta ord. Nya ord pa svenska konstrueras ofta genom sammansattningar saisom
ovanstdende figur (har inget att gora med att man 4r ovan), tondring (har inget att gora
med toner eller vikt).** Det dr viktigt att man 4r medveten om att betydelsen géllande
sammansatta substantiv ligger langst bak i ordet; klassrumsmobler betyder mobler som
finns i ett rum f6r en hel klass. Man maste saledes analysera ordet bakifréan.

Partikelverb bestar av ett verb och en betonad partikel, som kan vara ett adverb eller en
preposition, till exempel sld ut, sld upp och sla ihop. Dessa partikelverb brukar vara mycket
svara for dem som haller pa att ldra sig svenska, och hor egentligen till gymnasial niva i
svenska som andrasprak. Svarigheten ligger i att huvudverbet mister sin grundbetydelse
nér en partikel tillkommer.?

Ett barn tilldgnar sig tidigt modersmalets grammatik.
Till det kréivs ingen undervisning. Nér barnet borjar skolan beharskar det sprakets grammatik,
som det konstruerar efter det talade sprak det hor. Nar man lér sig ett nytt sprak gér man
naturligtvis grammatiska fel. Ett vanligt fel dr att man 6verregulariserar vissa regler. Det ar
till exempel inte ovanligt dr att barnen sager gddde istéllet for gick. Man 6verfor ocksa ofta
regler som géller i modersmalet till det nya spraket. Detta giller till exempel ordfoljdsreg-
ler: Jag inte dter kott,*® som &r ett vanligt fel da ménga sprak placerar inte fore verbet men i
svenskan placeras det efter verbet, i huvudsatser.
Nér man ldr sig ett nytt sprak méste man arbeta in nya monster, nagot som &r allt annat
an latt. Det dr lattare att ldra in ord pa det nya spraket.”” Larare har valdigt stor nytta av att
kéinna till en del om skillnader mellan olika spraks typologier, det vill sdga beskrivningar

%) Ladberg (2000). ¥ Ibid. % Rehnqvist & Svensson (2008). % Ladberg (2000). 2" Rehnqvist & Svensson (2008).
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av olikheter och likheter mellan sprak. Kunskap om dessa gor att det gar att jimfora och se
svenskan i relation till andrasprakselevernas olika modersmél. Den kan dven vara till hjalp
for att forutsiga eventuella svarigheter. Detta giller till exempel ordfoljd och béjningar sa
som i exemplen ovan.

Det ar inte ovanligt att elever med svenska som andrasprak far sa kallade lattldsta varianter
av laromedel. Det dr inte helt sikert att dessa texter verkligen dr lattlasta. Forenklade texter
kanske till och med kan f6érdréja andraspraksinldrningen, eftersom det dé blir tal om ett
sprak med ord och grammatik, som eleven inte méter i det dagliga livet.®

Att bilda plural av vara svenska substantiv brukar ocksé vara svart for andraspréksinlarare.
Olika sprak har olika regler for hur man uttrycker flertal. Svenskans substantiv har fem olika
bojningar for plural exempelvis penn-ot, stol-ar, hind-er, hjirt-an, barn, vilket kan vélla
sprakforstaelseproblem.? Singular och plural férekommer i alla sprak men har inte alltid
bojningsformer som i svenskan.

Svarigheter kan dven visa sig nar det géller anvindningen och forstielse av svenska
pronomen. Det finns sprak som har samma ord f6r han och hon (till exempel finska). I vissa
sprak skiljer man inte ens pa han, hon, den, det (till exempel turkiska). Svarast ar possessiva
reflexiva pronomen, se till exempel skillnaden i betydelse mellan de tvé fraserna nedan:

Pelle tog pa sig sin jacka.
Pelle tog pd sig hans jacka.

Adverben vallar ocksé en hel del bekymmer bade vid anvdndning och vid sprakforstaelse. Det dr
svart att beskriva ordklassen adverb. Det 4r en heterogen ordklass som kan ha olika funktioner:
Bilen kor ldngsamt (bestimning till verb); Bilarna dr mycket langsamma (bestimning till
adjektiv); De kor kolossalt langsamt (bestdmning till adverb).”® Adverben vallar oftast bekymmer
nir man ska skilja pd rorelse och befintlighet till exempel Jag komma din hemma klockan tva.
Det verkar inte heller vara litt att skilja p& ddrfor och ddrfor att, sisom i exemplen nedan:

Jag dkte hem darfor var klockan tre.
Jag dkte hem darfor att klockan var tre.

Svenska spraket har manga prepositionsuttryck som kraver sin speciella preposition och som
anvinds lite olika men bidrar till innehallet, till exempel lingta efter, skratta dt och titta pd.
Manga andra sprak har ett fatal prepositioner, de ingar istéllet i ordens bojning.” Det finns
stora risker med att vélja fel preposition eller att inte alls anvidnda prepositioner, till exempel:

% Lundberg & Reichenberg (2008). ¥ Rehnqvist & Svensson (2008). % Ibid. 3V Ibid.
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Jag dkte Stockholm.
Jag langtar pd dig.*?

Tillimpningen av substantivens bestimda/obestimda form 4r kanske det allra svaraste att
tilligna sig. Manga sprék saknar bestimdhet till exempel finskan, turkiskan, polskan och
ryskan. Svarigheter kan da uppsté vid forstaelsen av vad som menas med till exempel:

Han jagade dlg i skogen.
Han jagade en alg i skogen.
Han jagade algen i skogen.
Algar kan vara farliga.
Algarna éar farliga.

Algen ar sjuk.

UTMANINGAR MED LASFORSTAELSEN FOR SVA-ELEVER Betydelsefullt for att forsta
innehallet i texter ar de bakgrundskunskaper, det vill siga forforstéelse, som eleverna har.
Dessa varierar av olika skil. Den egna kulturbakgrunden har stor betydelse. Allt fler elever
kommer fran lander med stora kulturskillnader mellan férhallandena i hemlandet och Sve-
rige. Att da lasa en svensk larobok i till exempel amnet samhallskunskap kraver omfattande
bakgrundskunskap om vérlden. Men det racker inte enbart att ha bakgrundskunskap, den
maste aktiveras vid lasningen och har har den sociala interaktionen, samtalet, en nyckelroll.*

Hedman? ger nagra exempel pé hur kulturella skillnader i bakgrundskunskap kan ge
upphov till missférstand. Elever med norsk bakgrund som méter formuleringen “under
kriget” refererar automatiskt till andra vérldskriget, medan elever som flytt fran krigszoner
gor andra inferenser. Texter som handlar om hur vi i Sverige kan gora utflykter till skogen
och leka dér kan uppfattas som frimmande for elever fran andra delar av virlden dar vistelse
i skogen kan vara forenat med livsfara.

Inferensldsning, det vill sdga ldsning mellan raderna, paverkas ocksa av att eleverna ofta
saknar relevant forstdelse som gor texten logisk. Motivationen till att lara sig ldsa kan ocksa
minska pa grund av att innehallet i ldslarorna ofta dr kulturspecifikt och att eleverna inte
kédnner nagon relation till texterna. De har med andra ord bristande bakgrundskunskap.*
En viktig uppgift och utmaning fér liraren hér att anvinda text och bild som dr intressanta
och relevanta for elevgruppen.

) Ibid. 39 Reichenberg (2014). ¥ Hedman (2012a). 37 Rehnquist & Svensson (2008).
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Under lasinlarningsperioden dr det en fordel om meningarna i texten inte 4r sa langa. Elev-
ernas arbetsminne anstriangs hart vid den forsta alfabetiska avkodningen och chansen att
fa forstaelse blir stérre om meningarna dr korta. Nar det giller att na ldsforstaelse for elever
med svenska som andrasprik spelar dock andra faktorer storre roll, till exempel ndrheten
forfattare-och-lasare, att texten “far rost”, det vill sdga att den talar till lasaren och att orsaks-
sammanhang blir tydliga (kausalitet) i texterna.*

Att ha pragmatisk insikt innebér att man vet hur spréket anvédnds i olika situationer och
sammanhang och ar viktigt for innehéllsforstaelsen. Andraspraksinldraren méste vetaivilka
sammanhang ett visst uttryck kan anviandas for att inte missforstand ska uppsta: Fodelsedags-
festen var lagom trevlig kan uppfattas som en férolampning istéllet f6r en komplimang, som
det var tankt.” Reglerna kan man inte lasa sig till utan man maste vistas linge i sprakmiljon
for att tilligna sig ett spraks pragmatik. Fér andraspraksinldraren dr detta den allra svéraste
fardigheten att tilldgna sig.*®

Ménga ldrare i arskurs 1
konstaterar att lasinldrningen for elever med svenska som andrasprék tar lingre tid én for
elever med svenska som modersmal. Forutom de orsaker som ar kopplade direkt till sjalva
lasinldrningsprocessen sa finns det dven andra orsaker, till exempel elevens personlighet
och forutsittningar, psykosociala, kulturella och socioekonomiska faktorer. Sedan 2016
ar det obligatoriskt att kartldgga eleverna och samordnaren dr den som har 6verblick 6ver
elevernas behov.

Elever som har upplevt och kommer frdn krigshdrjade omraden
har starka kénslor av sorg och saknad som gor att deras hjarnor dr “upptagna” av dessa kdnslor.
Det finns ingen energi och kraft 6ver till att ta in ett nytt sprak. Att inte kunna gora sig
forstadd pa sitt eget sprak kan ge kinslor av otrygghet, vilket ocksa forsvarar inldrning.*

Direkt fran skolstarten jamfor elever sina prestationer med andra elevers. Mérker de da
att de inte kan halla jamna steg med klasskamraterna finns stora risker att sjalvfértroende
och sjilvbild undan f6r undan naggas i kanten. Resultatet kan bli att eleven gor allt for att
slippa gora uppgifter som ar svara och som ger en kénsla av otillracklighet. D& uteblir det
som grundlidgger en god lasférmaga: omfattande traning. Det dr viktigt att uppmarksamma
dessa elever och deras behov och att snabbt sitta in den undervisning som krévs, sa att de
far en chans att bygga upp sjilvfortroendet igen. Lararnas kompetens ar betydelsefull, inte
bara ndr det géller ldsutveckling och lasinlarning utan ocksa nér det giller att hjdlpa elever
att utveckla en positiv sjalvbild.*

% Reichenberg (2014). 37 Rehnqvist & Svensson (2008). 9 Ibid. 3% Taube (2007a). *° Taube (2007a)
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Manga elever med utlindsk bakgrund
som kommit till Sverige inte har gatt i nagon forskola. Det ar viktigt att larare i arskurs 1
ar medvetna om att dessa elever kan sakna grundliggande beredskap for lasinlarningen.
Lérare som dr utbildade i Sverige vet att lds- och skrivinlarning borjar lingt fore skoldldern
och vet hur viktigt det dr att barnen varit i kontakt med bocker, bokstéver, tidningar, pennor,
papper, fragor, samtal med mera som forberedelse inf6r den egentliga ldsinldrningen. Men
hér kan stora kulturella skillnader féorekomma. Vissa elever kanske helt saknar erfarenhet
av skriftspréket, men har kunskaper om mycket annat som ibland tyvérr inte ar till nytta
for eleven nir det kommer till ldsinldrning. Eleverna kan dven komma fran kulturer dar
lasningen har en underordnad betydelse och dar kanske den muntliga berdttarkonsten har
hogre status. Inom skolans ram ar det da lararnas uppdrag att utrymme skapas for lasfor-
beredande verksamhet.

Det stalls stora krav pa larare som undervisar
elever med svenska som andrasprak under ldsinldrningsperioden. Detta ér en viktig period
i ett barns liv och under den grundlaggs ofta mojligheten att lyckas i den fortsatta skolgangen,
inte bara nar det giller teoretiska &mnen utan ocksé i praktisk-estetiska amnen.*! Sedan
2016 ér det obligatoriskt att identifiera elevernas utgdngsldge och anpassa undervisningen
efter elevernas forutsittningar.

For att elever med svenska som andrasprak ska fa sa god hjalp som mojligt i sin sprak-
utveckling dr det nédvéndigt att lararna skaffar sig kunskap om elevernas modersmal och
bakgrund. Detta kan gilla till exempel fragor om hur utvecklat elevens talade sprak ér,
huruvida ordférriadet 4r aldersadekvat eller inte och vilka skolrelaterade begrepp som édr
kénda for eleven.

Nedan ges exempel pé fragestdllningar som kan ge viktig information om elevernas egna
modersmal.*?

Hur ser elevens sprakliga bakgrund ut?

Vad talar eleven for sprak?

Hur vil talar eleven detta sprak?

Kan eleven ldsa och skriva nagot pé sitt modersmal?

Har eleven gatt i forskola?

Ar eleven motiverad att lira sig lasa pd svenska? Om inte, varfor?
Hur ser modersmalets alfabet ut?

Vilka vokalljud ar lika/olika svenskans?

4 Samuelsson (2006).  * Skolverket (2017).
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Vilka konsonantljud &r lika/olika svenskans?

Vad kan forvantas bli latt/svért i det svenska ljudsystemet?

Vilken lds- och skrivriktning har modersmélet?

Hur ser modersmalets grammatiska strukturer ut? Vad kan bli extra svart vid andra-

spraksinldarningen?

Genom samverkan och samplanering mellan klassldraren, sva-lararen, modersmalsldraren
och eleverna i svenska som andrasprak ges goda forutséttningar for en framgangsrik las-
inlarning. Undervisningen i svenska som andrasprak bor ligga “steget fore” sd att eleven far
mdojlighet att i forvig ldra sig betydelsen av de ord som anvénds i laslarorna och trina de
ljud som ér aktuella.

Naturligtvis dr det av stor betydelse att ldrarna ocksa har kunskap om det svenska spraket,
men ocksa visar uppriktigt intresse och engagemang for elevens starkaste sprak. Tillat ett
flersprakigt, transsprakande klassrum.

”Varfor heter det tre hus och inte tre husar?” kan vara en fraga man som larare fir av sina
elever med svenska som andrasprak. Lararen maste avgéra hur man pé ett aldersadekvat
satt ska svara eleven. Men att bara svara att eleven far acceptera att det heter sa pa svenska
ar inget tillfredsstallande svar. Det dr viktigt att larare har kunskaper om svenska sprakets
struktur till exempel fonetik och grammatik. Larare ska ju kontinuerligt bedéma elevernas
ldsning och maste vara fortrogen med hur langt eleven kommit i sin sprakutveckling for att
kunna lagga undervisning pé elevens nivd.*

For att kunna analysera eventuella svarigheter som kan uppsta pa grund av modersmalets
och svenskans olika strukturer krévs alltsa kontrastiva kunskaper, det vill siga att kunna
jamfora svenskan med elevernas modersmal, for att kunna ge eleverna adekvat hjalp.**
Kontrastiv kunskap gor att lararna kan ha en uppfattning om vad som kan férvantas bli latt
eller svért for eleverna med svenska som andrasprak. Det har ocksé stor betydelse psykolo-
giskt for eleverna ndr de ligger mérke till att lirarna ar intresserade av deras modersmal och

faktiskt vet en del om spréket.

Det finns stora vinster bade pa
individuell och pé nationell niva att skolan ser till att elever med svenska som andrasprak blir
lds- och skrivkunniga sédvil pd modersmalet som pé svenska. Nar det géller att lara sig ldsa
pé bada spraken samtidigt finns inte sa mycket forskning att tillgé for att kunna dra nagra
slutsatser om for- och nackdelar.”

Den sa kallade Stockholmsundersokningen (1993-1999), som géllde lasférmagan hos

“) Renqvist & Svensson (2008). Y Wedin (2013).  * Hyltenstam (2010)
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elever i arskurs 3 inom Stockholms stad, visade att de elever som angav att de kunde ldsa pa
bade svenska och sitt modersmal hade béttre resultat pa ldsprovet an de elever som angav att
de endast kunde ldsa pa svenska.*®

De studier som gjorts pa flersprakiga elever visar klart positiv korrelation mellan god
behérskning av modersmalet och god behidrskning av andraspraket. En av de storre longitu-
dinella studierna gillande detta férhallande gjordes av Wayne Thomas och Virginia Collier
i USA med borjan pa 1980-talet.”” Nagra resultat av deras forskning redovisas har:

Elevernas tankande och ldrande gar langsammare om de far sin undervisning endast pa
andraspraket.

Kontinuerlig undervisning pa och i modersmalet har positiva effekter pa utvecklingen av
andraspraket. Detta giller for alla typer av elever med andrasprak, fran helt nyanldnda
till fodda i landet.

Formell undervisning i modersmalet, som utvecklar det, ger eleverna stérre chans till
skolframgéng.

Det ar betydelsefullt att lararna i bada spraken ar erfarna, har god kompetens och att
mojligheter till samverkan finns.

Lararnas hoga forvantningar pa eleverna okar chansen till skolframgéng.*

Under aren har kritik framforts mot att testa elever med svenska
som andrasprak med standardiserade lastest. Eleverna fick ofta laga resultat pa dessa. Detta
kunde resultera i en dverrepresentation nér det gallde olika specialpedagogiska sammanhang,
till exempel mottagande i sdrskolan och savil 6ver- som underrepresentation da det giller
las- och skrivsvarigheter och dyslexi. Lastest pd svenska som anvéinds dr konstruerade for
elever med svenska som modersmal.*’

Det viktiga som klassldrare istéllet 4r observant pa dr de sdrskilda utmaningar som elever
i svenska som andrasprak kan stillas infér under lasinlarningen, och att bemdta utmaningarna
i klassrummet samtidigt som man for en dialog med sva-ldrare och modersmalslarare.

Nir det giller bedomningar som sva-larare gor av hur langt en elev kommit i sin utveckling
av svenskan ar det framfor allt tva modeller som anvénds; processbarhetsteorin och per-
formansanalys. Processbarhetsteorin har som syfte att beskriva och forklara grammatiska

“) Fredriksson & Taube (2012).  “ Thomas & Collier (1996-2001).  * Axelsson (2015); Tvingstedt & Salameh (2012).  * Hedman (2012b).



LARA BARN ATT LASA | KAPITEL 16 - SVENSKA SOM ANDRASPRAK

utvecklingsstadier. Performansanalysen har ett mer praktiskt syfte sdsom att efter en bedém-
ningsmall visa vilken spraklig niva eleven befinner sig pa. Analysen ger en detaljerad bild
av elevens sprak och ger liraren en indikation pa var undervisningen bor ligga; ndrmare
bestdmt strax over elevens nivd.*

SAMMANFATTNING Lasinlarning pa ett nytt sprak ger extra utmaningar kopp-
lade till avkodningsformagan sasom utmaningar i att urskilja vissa vokalljud och
konsonantljud som inte finns i modersmalet. Det kan dven vara utmaningar i att
urskilja morfem, och bristfallig kunskap om fonotaktiska regler.

® Lisinldrning pa ett nytt sprak ger extra utmaningar kopplade till sprakforstaelsen sasom
ett annu ej utvecklat ordférrad och kunskap om svenskans grammatik. Det kan &ven
handla om avsaknad av relevant bakgrundskunskap.

Andra faktorer som kan paverka lasinlarningen ar bland annat psykosociala, kulturella
och socioekonomiska faktorer.

Lararens forstaelse och intresse for strukturen och kunskapen i elevernas starkaste sprak
kan underlatta elevernas lasinldrningsprocess pa svenska.

Kartlagg elevens kunskaper och anvandning av det egna spraket saval som svenska spraket.

D) For att elever med svenska som andrasprdk ska fa sa god hjdilp som mojligt i
sin sprakutveckling dr det nédvindigt att ldrarna skaffar sig kunskap om elevernas
modersmal och bakgrund. )

0 Flyman-Mattsson & Hékansson (2010).
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FFTERORD

Malet med boken Ldra barn att ldsa ar att ge larare och andra som arbetar
med barn som lar sig att lasa en forstaelse for hur lasinlarningsprocessen
ser ut. Eftersom lasning ar en komplicerad fardighet kravs en balanserad
och strukturerad undervisning samt mycket tid for fardighetstraning om
alla elever ska na malet att lasa med god forstaelse.

Var forhoppning dr att du efter att ha last boken ska ha fatt nya insikter om hur man lar
barn att lasa och vilken roll varje delfdrdighet spelar samt hur dessa teorier kan omséttas i
praktiken i din undervisning.

Sist, men inte minst, sa hoppas vi att boken gett dig en insikt om att det jobb larare gor i
klassrummet ar det som gor skillnad f6r manga elever. Det finns inga mediciner som lar barn
att ldsa, men med ritt stod, undervisning, 6vning och uppmuntran kan i princip alla barn fa
en bra lasfardighet. Fokusera pa att anpassa undervisningen baserat pé elevernas faktiska
behov, sitt in ratt stod sa tidigt som majligt och arbeta malinriktat och strukturerat for att
ldra alla barn att lasa!

Det ricker inte att som ldrare kunna ldsa sjilv — man mdste veta vad det dr
eleverna ska ldra sig och hur ldsinldrningsprocessen ser ut. Forst dd kan ldraren
undervisa i just de delfdrdigheter i ldsning och pd den niva som eleverna behover.
Det dr precis som med andra firdigheter: en malinriktad och vilstrukturerad trining
dr mycket effektivare dn icke planerade dtgdrder.







FORFATTARPRESENTATION | LARA BARN ATT LASA

FORFATTARE

Carsten Elbro  Professor i ldsning vid Institut for Nordiske Studier
og Sprogvidenskab vid Kopenhamns universitet sedan 1997. Han

dr grundare och chef for Center for Leeseforskning pd samma plats.
Elbros huvudsakliga forskningsomrdden dr ldsning, ldsforstdelse

och lissvirigheter. Hans forskning har citerats mer dn 2000 gdnger i
erkinda vetenskapliga tidsskrifter. Han dr dven vetenskaplig radgivare
for International Dyslexia Association (IDA).

Jessica Eriksson  Lektor i svenska spraket med didaktisk inriktning
och dekan for lirarutbildningsndmnden vid Karlstads universitet.
Hon har en doktorsexamen i nordiska sprik och en bakgrund som
dmnesldrare i svenska och psykologi med flerdrig yrkeserfarenhet fran
gymnasieskolan. Jessica har tidigare undervisat pd ldrarprogrammen
och arbetar nu med strategiska fragor kring lararutbildningen.

Inger Fridolfsson  Specialldrare med magister i specialpedagogik.
Under mdnga ar var hon medarbetare i ett stort forskningsprojekt vid
Linkopings universitet samt undervisade inom omrddet lds- och skriv-
didaktik pa ldrarutbildningen. Inger dr forfattare till Grunderna i
lis- och skrivinldrning och Vallmomodellen (Studentlitteratur) och
medforfattare till LaSt (Hogrefe). Numera bedriver hon fortbildning
inom ldsinldrning parallellt med sitt arbete som specialldrare.
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Astrid Frylmark — Leg. logoped med huvudsaklig inriktning pd
sprakstorning, dyslexi och dyskalkyli. Efter manga dr inom kommun
och landsting arbetar hon nu i eget foretag, framst med fortbildning,
forlagsverksamhet och metodutveckling. Astrid dr engagerad i
Attentions kunskapsrad samt i styrelsen for IALP, International
Association of Logopedics and Phoniatrics. Ar 2016 mottog hon
Svenska Logopedpriset.

Camilla Grénvall Fransson  Universitetsadjunkt och doktorand vid
Karlstads universitet. Camilla undervisar i olika kurser under grund-
och gymnasieldrarutbildningen. Hennes huvudfokus ligger inom
svenska och svensk grammatik. Hon har dven arbetat som adjunkt vid
Goteborgs universitet och da med mer fokus pa elevers sprakutveckling
och bedomning av elevers kunskaper inom svenska sprdaket. Vid sidan

av undervisningen arbetar Camilla pa sin doktorsavhandling som
handlar om hogskolestudenters akademiska skrivstrategier.

Stefan Gustafson  Docent i pedagogik och professor vid
Institutionen for beteendevetenskap och larande vid Linkopings
universitet. Stefan har genomfort olika interventionsstudier for elever
i lassvarigheter och vill bidra med kunskap om hur pedagogiska
bedomningar och dtgirder kan samverka och bidra till ldsutveckling.
Det handlar om att anpassa form och innehdll i undervisning till
elevers varierande behov och till vad som faktiskt fungerar.




FORFATTARPRESENTATION | LARA BARN ATT LASA

Anna Eva Hallin  Legitimerad logoped och bitrddande lektor vid
Enheten for Logopedi, Karolinska Institutet. Hennes forskning och
undervisning dr inriktad mot sprak- lds- och skrivutveckling och
-svdrigheter hos barn och ungdomar med ett sdrskilt fokus pa spraik-
stérning (DLD). Hon brinner for att sprida forskningsbaserad kunskap
och har bland annat skrivit boken "Forstd och arbeta med sprik-
storning” (NoK) och forskningsbloggar pa www.sprdkforskning.se.

Christina Hellman  Pensionerad lektor i allmdn sprakvetenskap som
har varit verksam som prefekt vid institutionen for lingvistik pd Stock-
holms universitet. Dér ansvarade hon for institutionens kurser i sprak-
psykologi, lasprocessen och lds- och skrivsvirigheter. Numera arbetar

hon pa Institutionen for sprikdidaktik vid Stockholms universitet som

examinator och handledare for examensarbeten pa ldrarutbildningen.

Christina dr sedan 2013 ordférande i Svenska Dyslexiforeningen.

Birgitta Herkner  Fil. lic i specialpedagogik och universitetsadjunkt vid
Stockholms universitet. Birgitta dr i grunden ldgstadieldrare och hennes
undervisningserfarenheter av barn, ungdomar och vuxna savil inom
vuxenutbildningen som pd kriminalvdrdsanstalter har gett insikt om
betydelsen av tidig identifiering och tidiga insatser for elever i lds- och
skrivsvarigheter. Birgitta har bland annat bedrivit forskning om fore-
komsten av dyslexi bland intagna samt pavisat att de nationella proven
i svenska i dk 3 inte identifierar elever med ordavkodningsproblem.
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Ingrid Higgstrom  Utbildad lagstadieldrare med fil. lic. i pedagogik.
Hon har arbetat i olika forskningsprojekt inriktade mot bland annat
lds- och skrivsvdrigheter/dyslexi och gav 1994 ut boken Spraklekar
efter Bornholmsmodellen - en vig till skriftspraket. Under drygt 10
dar undervisade hon pad ldrarprogrammets F-3-utbildning. Ingrid driver
eget foretag inriktat mot utveckling av material for de yngre barnens
mote med skriftspriket. Hon anordnar dven kurser och fortbildar
ldrare om betydelsen av fonologisk medvetenhet for en god ldsstart.

Martin Ingvar  Professor i integrativ medicin vid Karolinska institutet.
Han har en lang bakgrund inom hjdrnforskning och har bland annat
studerat hjdrnan och ldsning. Han har skrivit flera populdrmedicinska
bocker, bland annat boken Hjdrnkoll pa skolan. Senast utgiven dr
resultatet av ett tvirvetenskapligt projekt som resulterade i boken
Kunskapssynen och pedagogiken (2018).

Christer Jacobson  Docent i pedagogisk psykologi vid Linnéuniversi-
tetet i Viixjo och har en bakgrund som skolpsykolog. Han var projekt-
ledare for forskningsprojektet Lisutveckling Kronoberg mellan 1989-
1993. Christers forskningsomrdden har bland annat berért ldsutveck-
ling, kompensatoriska hjilpmedel, svirigheter i engelska, 6gonrorelser
vid ldsing. Han utvecklade 1993 Ordkedjetestet, som numera ingdr i
Liskedjor2 (Hogrefe/Psykologiforlaget).
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Annelie K Johansson  Legitimerad ldrare for arskurs 1-7. Dessutom
har hon en fil kand. i svenska sprdket och behirighet att undervisa i
dmnet svenska fran forskoleklass till gymnasiet. Hon dr verksam som
universitetsadjunkt och ldrarutbildare i svenska spraket vid Karlstads
universitet med fokus pa svenskdidaktik for blivande forskole-, fk-3-
och 4-6 lirare. Hon dr dven medforfattare till liromedel i grammatik-
didaktik, framst riktade till lararstudenter och verksamma pedagoger.

Ulla-Britt Persson  Fil. dr. och lektor i pedagogik vid Linkdpings
universitet, ddr hon framst dr verksam inom ldrarutbildning. Hon har
ett forflutet som ldrare i ldg- och mellanstadiet. Hennes avhandling,
Reading for Understanding (1994), handlar om lisforstdelse och meta-
kognition. Om lisforstdelse handlar ocksd hennes senaste publikation,

som ingdr i en antologi, Ldsundervisningens grunder (Alatalo, 2016).

Ing-Marie Sandberg  dr pensionerad universitetsadjunkt fran Linné-
universitetet i Vixjo. Hon har en magisterexamen med huvuddmnet
specialpedagogik och fordjupning av lis- och skrivsvarigheter och mot-
svarande kandidatexamen i dmnet Svenska som andrasprik. 2008-
2015 var hon ansvarig for inriktningen Sprdk-, skriv- och ldsutveckling
i specialldrarutbildningen i Vixjo. Hon dr fortfarande verksam som
foreldsare ddr och fortbildar dven ldrare vid studiedagar samt verkar
som kursledare gillande att utreda lds- och skrivsvirigheter.
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TACKORD

Att skriva en bok ar inget man gor i en handvandning och arbetet som
resulterat i denna bok startade for flera ar sedan och hade inte varit mojlig
att gora utan manga personers hjalp, stod och harda arbete.

Jag vill & stiftelsen vignar framf6ra ett stort tack till alla bidragande forfattare. I bokstavsordning
ar det Carsten Elbro, Jessica Eriksson, Camilla Grénvall Fransson, Inger Fridolfsson, Astrid
Frylmark, Stefan Gustafson, Anna Eva Hallin, Christina Hellman, Birgitta Herkner, Ingrid
Hiaggstrom, Martin Ingvar, Christer Jacobson, Annelie Johansson, Ulla-Britt Persson och
Ing-Marie Sandberg.

Under arbetet har alla texter granskats, vridits och vénts pa i nara samrad med LegiLexis
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Ackommodation
Affix

Alfabetisk avkodning

Antonymer

Arbetsminne

Assimilation

Automatiserad avkodning

Avkodning

Avledningsmorfem

Bakgrundskunskap

Bojningsmorfem

DLD / Developmental
Language Disorder

Den process som sker nar vi maste ifragasatta det vi redan vet och anpassa
vara kognitiva scheman till den nya kunskapen.

Samlingstermen for suffix och prefix.

Att lanka samman bokstéverna (grafemen) i ett ord till motsvarande ljud
(fonemen) och binda samman ljuden till ett samlat uttal. Nar man avkodar
alfabetiskt ljudar man. Kallas dven alfabetisk-fonemisk avkodning.

Ord med motsatt betydelse. Motsatsord.

En hjarnfunktion som anvénds for att halla nagot i medvetandet under ett
fatal sekunder. Arbetsminnet ar begransat i storlek, men kan delvis utvecklas
genom ovning.

Att lagga till, inforliva, nya erfarenheter och kunskaper till dem som man
redan har.

Nar ldsaren automatiskt anpassar sin avkodningsstrategi utifran vad
som passar bdst. Lasaren avkodar ortografiskt och tar vid behov hjalp av
alfabetisk avkodning.

En av de tva faktorer som utgor grunden till ldsning enligt modellen The
Simple View of Reading. Avkodningen utgdr den tekniska sidan av ldsningen,
dvs att kunna koppla samman ett ords bokstaver (grafem) med sprakljud
(fonem) och ljuda samman dem till ett ord (syntes). Avkodning kan vara
alfabetisk, logografisk, ortografisk eller automatiserad. Den andra faktorn i
modellen &r Sprakforstaelse.

Ett affix som hjélper ett ord att byta ordklass och pa sé satt skapa ett nytt
ord; barn, barn-slig.

Den kunskap och de insikter vi redan besitter om var omvarld. Kallas dven
forforstaelse och paverkar bland annat var lasforstaelse.

Se grammatiska morfem.

Engelskt begrepp som betyder ungefar "utvecklingsrelaterad sprak-
stérning”.! Personer med DLD har en sprakstrning som innebar en varaktig
nedsattning av sitt funktionella sprak - dvs. det ger tydliga negativa
konsekvenser for vardagsliv/skola/ arbetsliv/socialt liv. Svarigheterna kan
inte harledas till bristande exponering for sprak, intellektuell funktions-
nedsattning, grav horselnedsattning eller autism. DLD ar inte en medicinsk
diagnos pa svenska utan diagnosen heter sprakstorning.

U Sandgren & Hedenius (2017).
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Efterled

Episodiskt minne

Fogemorfem

Fonem

Fonemisk medvetenhet
Fonemsegmentering
Fonemsyntes

Fonologisk medvetenhet
Formord

Fragesats

Fardighet

Fardighetsminnet

Forforstaelse

Forled

Gemener

Genrer

Grafem

Grammatik
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Det avslutande ordet i sammansatta ord. Efterledet utgor ordets
huvudbetydelse och styr dven vilken ordklass och genus det sammansatta
ordet har.

Den del av langtidsminnet som lagrar minnen av handelser. Det episodiska
minnet krdver en medveten erinring av en tidigare eller kommande episod
eller handelse.

Har till uppgift att foga samman ord till ett sammansatt ord; ex s-et i
fotbollsmatch.

Minsta betydelseskiljande sprakljud.

Att klara av att urskilja fonemeni ord.

Att identifiera och dela upp ordets ljud i enskilda fonem.

Att satta ihop enskilda fonem till ett ord.

Kunskap om sprakets ljudsida.

Sambandsmarkorer i en fras; exempelvis och, men, ddremot.

Fragor som avslutas med fragetecken.

Fardigheter trédnas in genom att man gér samma sak flera géanger till den
“sitter” (automatiserats). Fardighetstraning ar en av tva former (principer)
for inldrning. Den andra formen fér inldrning ar kunskap.

Den del av ldngtidsminnet som lagrar minnen av fardigheter (procedurer).
Nér en fardighet (eller procedur) val &r inlérd och befést dr detta minne

normalt sett livslangt och svarforandrat.

Den kunskap och de insikter vi redan besitter om var omvarld. Kallas dven
bakgrundskunskap och paverkar bland annat var lasforstaelse.

Beskriver efterledet i en sammansattning; i ordet kattsvans ar katt forled.

29

Den mindre varianten av alfabetets bokstéver. | dagligt tal de sma
bokstaverna: a, b, c osv. Se dven versaler.

Texter som har gemensamma drag hor ihop, de tillhdr samma genre.

Visuella tecken som motsvaras av ett férutbestamt ljud (fonem). Det kan
vara en eller flera bokstaver. Ett grafem kan kopplas samman med ett eller
flera fonem.

Det system av regler i ett sprak som beskriver hur orddelar (morfem)
kombineras for att bilda ord och dessa i sin tur kombineras for att skapa
forstdeliga satser och meningar.




Grammatiska morfem

Guided reading

Hippocampus

Homografer

Homonymer

Haéllkonsonanter

Imperativsats
Independent reading

Inferenser

Klusiler

Koartikulation

Komorbiditet

Konsonantkluster

Kunskap

Lexikala morfem

Limbiska systemet

Logografisk avkodning
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Grammatiska morfem bar till skillnad fran lexikala morfem néstan ingen
egen innehallslig betydelse. De paverkar dock spréakets betydelse och delas
iniformord, fogemorfem och affix.

Lararen laser en text tillsammans med en liten grupp elever.

Hjérnans "bibliotekarie” som haller reda pa var kunskapen &r lagrad och
ocksa hjalper till i formandet av minnet.

Ord som stavas lika, men uttalas och betyder olika. Till exempel trumpet,
banan, planet.

Ord som stavas och uttalas lika, men betyder olika. Tex var, fil, klippa, eka,
tiger, vass, toppen.

Konsonanter som till skillnad fran klusilerna gar att halla ut nér man uttalar
dem. Exempelvisf, |, m,n,r,sochv.

Uppmaning som ofta avslutas med utropstecken.
Individuell sjalvstandig lasning.

Att genom slutledningsforméga lésa mellan raderna och fyllai eller tolka det
som inte exakt star uttryckt i texten.

Konsonanter som har ett explosivt ljud som ej gar att halla ut. Exempelvis b,
d,g,k,pocht.

Fonem som smalter samman och &r svara att segmentera och dela upp i
enskilda fonem.

Att ha tva eller flera svarigheter eller diagnoser samtidigt.

Grupper av tva eller flera konsonanter. Kallas dven konsonantméten och
konsonantférbindelser. De forekommer initialt (i borjan), medialt (inuti) och
finalt (i slutet av) i ord. Tex stol, bastu, land.

Kunskaper lar man sig genom att uppleva nagot och sedan koppla det
upplevda till sitt tdnkande. Ny kunskap kan lagras ovanpa gammal och

en sak som man tidigare forstatt kan ge ett sammanhang till ny kunskap.
Kunskap ar en av tva former (principer) for inlérning. Den andra principen ar
fardigheter.

Ett morfem som bér sin egen innehallsbetydelse, dvs som &r ett eget ord.

Den del av hjarnan som hanterar den emotionella kommunikationen. Kallas
aven kanslohjarnan och tillhor det centrala nervsystemet.

N&r man "laser” ordbilder genom att ha memorerat dess form och utseende.
Tex kan barn tidigt ”ldsa” olika logotyper sasom McDonald’s.
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Metakognition

Metastudie

Minimala par

Morfem

Morfologi

Multisensoriskt

Neuron

Objekt

Ordforrad

Ordstam

Ortografisk avkodning

Ortografiska ordbilder

Partiell alfabetisk avkodning

Pragmatik

Predikatsverb

Prefix

Prosodi

Proximal utvecklingszon
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De tankeprocesser som handlar om att ténka och resonera om sitt eget
tankande och larande.

Sammanstallningar av vetenskapliga publikationer.

Minimala par eller minimala ordpar &r tva ord dar allt utom ett fonem ér lika.
Orden far olika betydelse. Till exempel bar - barr, skér - kér eller visa - vissa.

Ords minsta betydelsebédrande enhet. Delas in i rotmorfem (dven lexikala
morfem) och bojningsmorfem (dven kallat grammatiska morfem).

Laran om hur ord bildas och béjs samt &ven ordens grammatiska funktion.

Att anvanda/involvera flera olika sinnen samtidigt. Vid multisensoriskt
arbete aktiveras olika delar av hjdarnan vilket gynnar inlarningen.

Den nervcell i nervsystemet som ansvarar for mottagandet och éverforandet
av nervimpulser. Den betraktas som nervsystemets mest grundlaggande
enhet, men det finns dven andra celltyper i nervsystemet.

Den som blir utsatt for det som subjektet gor. Se aven predikatsverb
och subjekt.

Det forrad av ord som ingar i ett spréak eller som beharskas av en enskild
sprakbrukare. Kan vara antingen aktivt (de ord man anvénder) eller passivt
(ord man forstar, men inte direkt anvander).

Den grundldggande delen av ett ord till vilket ett affix kan fogas; bil, bil-ar.

Lasaren anvander sig av minnesbilder av orddelar eller hela ord,
ordigenkanningen ar saker och lasningen stabil.

Orden uppfattas som ortografiska enheter dér varje bokstav inte langre
behover ljudas for att ldsa orden.

N&r man endast avkodar delar av ordet alfabetiskt och sedan gissar sig till
resten av ordet utifrdn sammanhang och erfarenhet.

Att veta hur spraket anvénds i olika situationer och sammanhang.

Den satsdel som beskriver handlingen eller tillstdndet i en mening. Kallas
ibland bara predikat eller verb. Se dven subjekt och objekt.

Ett grammatiskt morfem som dven kallas forstavelse. Prefix som
sattsiborjan av ord och darmed @ndrar ordens innebdrd. Till exempel
o-smaklig, in-konsekvent, pre-destinerad.

Sprakets rytm och satsmelodi.
Nér utmaningarna &r relativt stora och det finns relevant stéd fran till

exempel larare leder det till att eleven utvecklar storre ldarande, kunskaper
och formagor én vad som hade skett utan utmaning och stod.




Pastdendesats

RAN
Rotmorfem

Scaffolding

Segmentering
Semantik

Semantiskt minne

Shared reading

Simple View of Reading

Skrivkonventioner
Snabb automatiserad benamning

Sprakforstaelse

Spraklig sarbarhet

Sprakstorning

Stavelse

Subjekt
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Vanliga satser som oftast avslutas med punkt.

Rapid Automatized Naming eller Snabb automatiserad benamning ar
formagan att snabbt bendmna kanda saker med rétt ord.

Se lexikala morfem.

Valstrukturerad stottning i undervisningen. Ofta mycket stod i borjan av
inldrningsprocessen for att sedan avta successivt ju mer eleven klarar pa
egen hand.

Att dela upp ord i dess olika ljud (fonem). Se dven fonemsegmentering.
Ords och begrepps betydelse.

Den del av langtidsminnet som lagrar minnen av fakta. Det semantiska
minnet saknar hanvisning till tid och plats (jamfér med episodiskt minne).
Det semantiska minnet inkluderar dven spraklig kunskap.

Gemensam lasning i helklass.

Teoretisk modell som anvénds av forskare for att forsklara vad ldsning bestér
av. Lasning definieras som produkten av Avkodning och Sprakférstaelse.

De regler géllande skriftspraket som finns i en specifik kultur.
Se RAN.

En av de tva faktorer som utgor grunden till ldsning enligt modellen The
Simple View of Reading. Sprakférstaelse utgor den innehéllsliga sidan av
lasningen och omfattar saval ordforrdd som sprakstruktur. Den andra
faktorn i modellen &r Avkodning.

En obalans mellan en elevs sprakliga férutsattningar, omgivningens krav
och den st6ttning som ges. Om inte miljon ar sprakligt tillganglig sa 6kar
sprakstorning risken for att en elev ska hamna i spraklig sarbarhet.

En medicinsk diagnos som stélls nar en person har en medfédd nedsatt
formaga att léra sig och anvéanda sitt eller sina modersmal. De flesta
med sprakstorning faller under paraplybegreppet DLD (se ovan), andra
har sprakstorning samhérande med t.ex. autism eller intellektuell
funktionsnedsattning.2 Sprakstorning ser olika ut hos olika personer
och forandras dver tid. Forekommer hos 6-10 % av befolkningen.

En sprakstorningsdiagnos stalls av logoped och ibland specificeras
underdiagnoser som "expressiv” eller "generell” sprakstérning.

Ord kan delas in i stavelser. Varje stavelse innehaller en vokal. Till exempel
le-jo-nen.

Den eller det (nagon eller ndgot) som utfér handlingen i en sats. Se dven
predikatsverb och objekt.

2 Sandgren & Hedenius (2017).
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Suffix Ett grammatiskt morfem som dven kallas @ndelse. Suffix placeras efter
rotmorfemet. Tex sol-ig, nedstamd-het.

Supradentaler "Gomda r” dar r-ljudet inlemmas med néstfoljande ljud och darfér ar
svart att urskilja som eget ljud. Uppstar nar r kommer precisinnanl,s, n,
d ocht; sdsomifart, borde, morse.

Synapser Kontaktpunkter mellan nervceller.

Synonymer Ord med samma eller ndraliggande betydelse.

Syntax Sprakets grundregler for ordféljd, sats- och meningsbyggnad.

Syntes Att satta ihop olika ljud (fonem) till ord. Se dven fonemsyntes.

Talflytstorning Hit hor stamning (dterkommande repetitioner eller frlangningar
av ljud, stavelser eller ord, eller pauser som stér talets tidsmonster)
samt skenande tal.

Talstorning Innebdr att man har uttalssvarigheter: att man har svart producera ett

eller flera olika sprakljud (till exempel att man byter ut ljud, uteldmnar
ljud, eller producerar ljud pa ett annat satt an jamnariga) eller har svart att
samordna sprakljud till ord. Fonologisk sprakstorning och dyspraxi ar tva
diagnoser som innebar att man har en talstorning.

Textstruktur Hur texten till innehall och form &r organiserad och utformad; exempelvis
styckesindelning, disposition och rubrik.

Tolkningsstrategier Strategier ldsaren har for att tolka och forsta en text.

Versaler Den storre varianten av alfabetets bokstaver. | dagligt tal de "stora”
bokstaverna: A, B, C osv. Se dven gemener.

Overregularisering Nar man tillampar grammatikens regler for att generera ett sprak. Exempel
gadde och fadde.
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