Att lasa och forsta

Lasforstaelse av vad och for vad?

KUNSKAPSOVERSIKT



http://www.skolverket.se

Bestallningsuppgifter:

Wolters Kluwers kundservice

106 47 Stockholm

Telefon: 08- 690 95 76

Telefax: 08-690 95 50

E-post: skolverket@wolterskluwer.se
www.skolverket.se/publikationer

Bestallningsnummer: 16:1544
ISBN: 978-91-7559-255-8

Grafisk produktion: AB Typoform

Foto omslag: Lena Katarina Johansson
Tryck: Elanders Sverige AB, 2016
Upplaga: 10 000 ex

Skolverket, Stockholm 2016



Att lasa och forsta

Lasforstaelse av vad och for vad?






Forord

EN GOD LASFORSTAELSE ir central for att klara sig i ett komplext
samhille. Det 4r ocksd en forutsittning for att kunna virna om de
demokratiska virderingar och den virdegrund som samhillet bygger
pa. For att kunna argumentera och delta i olika beslutsprocesser
krivs bade férmaga att kunna uttrycka sig, fa andra att lyssna och
att kritiske lisa olika texter.

Lisforstaelsen paverkar majligheterna att tilligna sig kunskaper i
alla skolimnen genom hela skoltiden. Redan under de forsta skolaren
behover eleverna fa mojlighet att utveckla en djupare forstielse for
olika typer av texter.

Den hir kunskapsoversikten belyser vad rektor, lirare och elever
gemensamt kan gora for att aktivt arbeta med lisforstdelse genom
hela grundskolan och dess motsvarande skolformer. Stérst fokus lig-
ger dock pé arskurserna 3—7, dir eleverna gér alltmer fran att ldra sig
lisa till att [dsa for att lira.

Oversikten ir skriven av Barbro Westlund, lektor i lis- och skriv-
utveckling vid Stockholms universitet. I arbetet har dven universitets-
adjunke Sirpa-Liisa Bjérkman, Stockholms universitet och professor
Christina Olin-Scheller, Karlstads universitet, ocksd medverkat.

Forfattaren som har skrivit éversikten svarar sjilvstindigt for inne-
hillet och de slutsatser som dras.

Stockholm i oktober 2016

Kjell Hedwall Eva Minten
Avdelningschef Undervisningsrad
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Betydelsen av att
forsta det man laser



1. Betydelsen av att
forsta det man laser

Att kunna lisa, forsta, tolka och tala om olika texter, bide eftertink-
samt och kritiske, 4r en individuell rittighet. Det dr ocksa en férut-
sittning for att kunna virna om de demokratiska virderingar och
den virdegrund som samhillet bygger pa. For att eleverna ska fi en
god lasutveckling behéver de fi en medveten undervisning i lasfor-
stdelse redan i de forsta skolaren. Eleverna behover sedan fa fortsatc
stdd genom hela grundskolan for att bli aktiva, eftertinksamma och
kritiska ldsare. God lisforstaelse paverkar mojligheterna att utveckla
kunskap i alla skolimnen och genom hela skoltiden. God lisforsta-
else 4r ocksa nédvindig for att klara sig i ett samhille som bygger pa
skriftspriklig kompetens. For att kunna argumentera och delta i olika
beslutsprocesser krivs bade formaga att kunna uttrycka sig, fi andra
att lyssna och att kritiske ldsa olika texter. Det finns nimligen inga
neutrala texter: bakom varje text finns en forfattare.

En forutsittning for att lisning ocksd ska upplevas som en bety-
delsefull aktivitet, bade i skoliren och senare i livet, 4r att man forstar
vad man ldser och ocksé kinner engagemang och har intresse for det
man liser.

Att lasa innebir alltid ett aktivt tankearbete, bade f6re, under och
efter lisningen, oavsett om man liser skonlitteratur eller sakprosa/fak-
tatext. | den hir kunskapsoversikten anvinder vi framéver begreppet
sakprosa. Lisforstielse behover dirfor forstas som en process av tolk-
ning och meningsskapande som pdgir hela livet. Hur den utvecklas ir
beroende av vilka texter man méter och hur man moter dem.

I aktuell lisforskning beskriver bl.a. Pamela Dunston (2002) att
lasprocessen bestar av tre olika faser:

Fore lasningen gdr goda ldsare sig en forestillning, eller stiller en
hypotes, om vad texten handlar om. Lisaren funderar ocksa pa vad
hon eller han redan kan om dmnet eller genren och vilket syfte las-
ningen har. Under ldsningen gor lisaren tankestopp nir det behovs,
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for att fundera over textens innehdll eller for att reda ut eventuella
oklarheter, t.ex. genom att ldsa om textavsnitt. Efter lisningen funde-
rar goda ldsare pa vad de lirt sig eller upplevt, hur det lista kan anvin-
das i andra sammanhang och om det egna tinkandet forindrats.

Elever med svérighet att lisa och forstd text uppvisar oftast en
annan profil. Svaga ldsare ldser utan att veta varfor, aktiverar inte tidi-
gare kunskap, ldser snabbt for att bli klara, 4r inte medvetna om nir
forstdelsen uteblir och slutar ofta att tinka pa texten nir de last klart.

Det 4r viktigt att forklara att begreppen starka respektive svaga
ldsare dr vedertagna uttryck och enbart syftar pa olika grader av
elevers lisforméga, inte pa individers personligheter eller andra egen-
skaper. Begreppens motsvarigheter pd engelska ar "good” (eller “skil-
led”) respektive "poor” readers.

For att fa mojlighet att utvecklas till starka lisare behover manga
elever fa stéd i undervisningen for att forstd hur de kan ta sig an en
ny text. Lirares val, medvetna eller omedvetna, kommer att pdverka
vilken lastorstielse eleverna far mojlighet att utveckla inom undervis-
ningens ram och vad som bedoms.

Lirare som observerar sina elevers ldsstrategier och iakttar ett lis-
beteende som tyder pa svérigheter att lisa och forsta text kan gora
mycket for att stotta eleverna genom att undervisa om visentliga lds-
strategier.

Béide kunskapsoversiktens titel och definition av lisforstaelse gor
ansprik pé flera imnesdidaktiska stillningstaganden. Det innebir att
varje ldrare, oavsett vilket skolimne de undervisar i, behéver stilla sig
foljande fragor:

Vad ska jag undervisa om?

Varfor just detta innehall?

Vilka texter ska anvindas och varfor?
Vilka ir mina elever?

Hur ska jag undervisa mina elever?

Vad ska undervisningen leda till?
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Liraren behéver ocksa fundera over vilka frigor eleven kan tinkas
stilla i lisundervisningen:

Varfor ska jag lisa?

Varfor ska jag lisa just den hir texten?
Med vem far jag lira mig?

Vad ska jag anvinda lisningen till?

Hur far jag som elev visa min ldsforstaelse?
Vad blir jag beddmd pé och ndir?

Tillsammans skapar frigorna en bakgrund for de klassrumsmodeller
som presenteras i den hir kunskapséversikten. Modellerna kan ge
ldrare stod for lisforstdelseundervisning bade i olika amnen och i ett
dmnesovergripande perspektiv.

Lasforstdelse méste forstds som ett sammansatt och komplext
begrepp. Hur lisforstéelse definieras dr beroende av hur samhallets
krav pa skriftsprklig kompetens férindrats 6ver tid, och paverkat
skolan bade som institution och praktik. Lasforstdelse och text har
inte bara haft olika betydelse for olika generationer, utan ocksé for
olika personer i samma generation.

Oftast menar vi att lisforstielse handlar om att kunna lisa och
samtidigt forsta. Flera lisforskare, t.ex. Jessica Moyer (2011) menar
dock att dven lyssnandet till upplisning av en text kan betraktas som
“riktig lasning”. Nir en individ lyssnar pa en inldst bok, antingen
genom att bara lyssna aktivt eller samtidigt folja med i den skrivna
texten, ar det samma tankeprocesser som ldsaren anvinder nir hon
eller han skapar mening i skriven text. Andra forskare menar att
lastorstaelse ocksa maste inbegripa god avkodningsformaga. Hur
begreppet lisforstielse definieras fir dirmed betydelse for hur elever
bide far visa hur de forstdr och hur deras lisforstielse bedoms.

Syftet med den hir kunskapséversikten ir att belysa vad skolan kan
gora for att stodja elevers lisforstielse genom hela grundskolan. Storst
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fokus ligger dock pa drskurs 3—7, nir eleverna gar alltmer fran att lira
sig lisa till atc allemer lisa for art lira. Manga elever i de arskurserna
kan avkoda text nistan felfritt och ocksa med god intonation. Anda
visar det sig att de inte forstar vad de laser och vad de ska anvinda
lisningen till. De har bara utvecklat en ytlig forstielse.

Meningen ir att dversikten ocksé ska kunna anvindas med
behallning av lirare for sivil yngre som ildre elever och av rektorer
och andra skolansvariga.

Den viktigaste aspekten av lasningen ir forstaelse. Dirfor har
kunskapsoversiktens titel blivit "Att lisa och forsta”. Oversiktens
undertitel "Lisforstielse av vad och for vad?” ir vald for att lyfta fram
komplexiteten i begreppet lisforstaelse. Begreppet behover diskuteras
for att klargora vilken ldsforstaelse som alla elever behéver utrustas
med. Titeln syftar pa att eleverna inte bara ska ldsa for att klara kun-
skapskraven i skolan, utan for att lira mer om béde sig sjilva, andra
och sin omvirld.

I den hir kunskapséversikeen ar det forstelsesidan som stdr i
fokus, @ven om det inte gér att bortse fran att en god ldsare dr bero-
ende av lisstrategier, bade for avkodning och for forstaelse.

Kunskapséversikten kommer huvudsakligen att ta upp lasforstielse
av skriven text, pd papper eller pa skidrm, som ocksd omfattar lisning
av bilder, grafer eller andra grafiska framstillningar. Samtidigt gir det
inte att bortse fran att allt fler forskare kopplar lisforstaelse till elevers
kontakt med digital literacy eller multiliteracy, dvs. att elevers lisfor-
stielse ocksd paverkas av ljud, animationer och film.

Kunskapséversikten tar i mindre grad upp betydelsen av skrivan-
det. Oversikten utgir dock frin den forskning som ger uttryck for att
lisning och skrivande bygger pé likartade kognitiva processer, t.ex. att

aktivera relevant bakgrundskunskap
vara medveten om och kunna &vervaka sitt meningsskapande
ha kunskap om texters olika syften

veta hur olika delar av en text ir uppbyggd, vilket i sin tur
skapar en helhet.
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Dessa samband mellan ldsandet och skrivandet som kompletterande
processer tar Robert Tierney och Timothy Shanahan upp i artikeln
Research on the reading-writing relationship: interactions, transactions,
and outcomes (1991).

Huruvida man lir sig lisa genom att skriva eller att skriva genom
att ldsa dr en friga som inte later sig besvaras sa litt. Hur dessa f6rma-
gor utvecklas dr nimligen beroende pé elevens dlder, forutsittningar,
motivation och intressen. Sma barn skriver ofta innan de knicker
liskoden men ibland knicker de koden genom sina forsta forsok till
skrivande.

Steve Graham och Michael Hebert konstaterar i sina metaanaly-
ser att lisande och skrivande bor integreras si mycket som maijligt i
skolundervisningen — och i alla amnen. Funktionellt skrivande i olika
former kopplat till lisning av olika texter verkar paverka lisforstaelsen
pa ett gynnsamt sdtt. Nar ldraren konkret visar sina elever hur olika
texter skrivs pverkas samtidigt forstdelsen for att olika texter /ises pa
olika sitt.

Kapitel 1 ger en introduktion om kunskapséversiktens innehall
och nagra centrala begrepp definieras.

Kapitel 2 beskriver skolans ansvar for att stodja elevers sprakut-
veckling och lasforstéelse, som stir i en 6msesidig relation till varan-
dra. Hir beskrivs ocksé lisningens tvé delar, som i sin tur samverkar
med faktorer som bakgrundskunskap, motivation, engagemang och
sjalvbild.

Kapitel 3 beskriver hur den teoretiska inramningen av lisforstaelse
vuxit fram och lett till det som vi i dag kallar for aktuell lasforstaelse-
forskning. Hir beskrivs ocksd skillnaden mellan firdigheter och stra-
tegier och hur de samspelar.

Kapitel 4 beskriver hur elevers lisforstaelse kan stodjas med
utgdngspunkt fran kunskapsoversiktens definition av lasforstdelse.
Texten belyser fyra komponenter som samverkar: lisaren, texten,
aktiviteten och den omgivande sociokulturella kontexten. Kapitlet
innehéller nagra forslag pa undervisningsmodeller och diskuterar
komplexiteten i bedomning av ldsforstaelse.
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Kapitel 5 presenterar en sammanfattning av kunskapséversiktens
innehall och foreslar hur lisforstdelseundervisning kan utvecklas.
Betydelsen av att lirare och elever utvecklar och anvinder ett gemen-
samt sprak om ldsforstdelse betonas, liksom vikten av att ldrare och
rektorer bér vara medvetna om vad forskningsbaserad undervisning
i lasforstdelse innebdr i praktiken.

Under rubriken /ndex, finns ett urval centrala begrepp som fore-
kommer i 6versikten.

Lasforstaelsens komplexitet

Nell Duke (2005) har inspirerat till valet av titel pd den hir 6ver-
sikten. I en antologi om beddmning av elevers lastorstielse har hon
skrivit artikeln Comprehension of what and for what — comprebension as
a nonunitary construct. I artikeln betonas att lisforstdelse inte 4r nagot
enhetligt begrepp och att en férutsittning for att elever ska bli goda
ldsare ir att bade lirare och elever tillsammans 4r éverens om vad som
dr god lasforstaelse, hur den konstrueras, hur den ska anvindas och
hur den bedéms.

Susan Paris m.fl. (2005) menar att de oklarheter eller konflikter
mellan teorier, riktlinjer och skolans praktik som uppstar nir lasfor-
staelse ska stodjas eller bedomas kan forklaras med att definitionen av
lastorstdelse dr oklar. Dirfor dr det viktigt att i en kunskapséversike
med temat Jisforstielse klargdra hur begreppet tolkas och anvinds i
relation till andra begrepp som /literacy, liskompetens, lisformdga och
lisfirdighet. Det dr viktigt att forsta att dessa begrepp ir institutionellt
och socialt konstruerade och paverkade av olika kunskapssyn. Dirfor
kan de tolkas olika inom skilda forskningsomraden och av enskilda
lds- och skrivforskare. Detta i sin tur paverkar skolans praktik.

Klargorande av kunskapssyn - epistemologi

Forskare som James Cunningham och Jill Fitzgerald (1996) uttrycker
att lasforskningsfiltet skulle vinna pa att forskare och ldrare klargor
vilken kunskapssyn (epistemologi) eller vilket forhillningssitt olika
metoder eller modeller bygger pa. Det bér liggas betydligt mer tid
pa detta i stillet for att dgna tid at att argumentera for att en enskild
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metod eller modell 4r bittre 4n en annan. De bada forskarna menar
att eftersom ldsning i sig sjilvt dr ett kunskapssokande, ett lirande,
blir epistemologiska fragor inom lisforskningsfiltet innu viktigare att
forhalla sig till an inom manga andra studier om undervisning.

De centrala fragor som ofta stills om kunskapssyn kan komplet-
teras med synen pa lasforstaelse.

Vad ir kunskap? (Vad ir lisforstaelse?)

Hur skapas kunskap? (Hur skapas lisforstéelse, dvs. uppkommer
den enbart genom att lisa texten, i lisarens huvud eller i en
position mitt emellan?)

Hur kan kunskap utvecklas? (Hur kan lisforstaelse stodjas,

utvecklas och bedomas?)

Aven om en lirare ibland kan ha svart att beskriva varfor hon eller
han handlar pa ett visst sitt bygger olika stillningstaganden alltid

pa hur hon eller han betraktar kunskap, var den finns och hur den
utvecklas. Om en ldrare ofta later sina elever besvara tio frigor pa en
ldst text, kommer eleverna troligtvis att uppfatta att detta 4r lasforsta-
else. Om en annan lirare later sina elever diskutera en text och ocksa
tillimpa det ldsta i en autentisk lirsituation, kommer troligtvis de
eleverna att uppfatta lisforstéelse pd ett helt annat sitt.

Nell Duke och David Pearson (2002) tar upp en viktig skillnad
mellan ytlig respektive djup lasforstéelse och kopplar det till under-
visning. For att kunna hjilpa eleverna att utveckla djup lasforstaelse,
krivs lirares kunskap om hur hela lisprocessen fungerar, frin att ta
sig in i skriftspraket till att alltmer anvinda olika strategier for att
tolka och forst. Lisforstdelsen foljer inte en linjir utveckling, steg for
steg, utan ir beroende av lirarens undervisning, de texter som elev-
erna forvintas ldsa och vad lisningen ska anvindas till.

Av tradition har det oftast varit liraren i imnet svenska som varit
den som ansvarat for att stodja och bedéma béde elevernas muntliga
formaga och deras lds- och skrivformaga. Men i dag betonar allt fler
forskare betydelsen av att det dr a/la lirares ansvar att utveckla elevers
sprak kopplat till det amne eller de amnen som de undervisar i. Varje
skolimne priglas dessutom av sina traditioner och sin kunskapssyn.
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Det innebir att lisa och skriva i svenskidmnet inte dr synonymt med
att lisa och skriva t.ex. en naturvetenskaplig, matematisk eller sam-
hallsvetenskaplig text.

Inom skénlitteratur i svenskdmnet anvinds spraket pa ett annat sitt
och méste forstds pa flera plan, t.ex. tema, motiv, sprik och stil, sym-
bolik och berittarteknik. Syftet med ldsningen blir ocksa ett annat,
t.ex. att skapa mening och forstd sig sjilv och andra i relation till den
text som forfattaren erbjuder. Detta stiller krav péd formaga till per-
spektivskifte och nyanserad lasupplevelse men ocksa att forstd skon-
litteratur utifrin sin egenart. Om detta skriver sdvil Magnus Persson
(2007) som Christina Olin-Scheller och Michael Tengberg (2013).

De olika skolimnena kréver olika typ av ldsning. I naturvetenska-
pen eller matematiken ér syftet med ldsningen att i information, for-
sti orsaker, samband mellan olika faktorer och resultat. For att kunna
forhalla sig kritiske till olika samhillsvetenskapliga texter ar det ocksa
viktigt att ha formaga att urskilja forfattarens eller avsindarens avsikt
med texten. Historieimnet stiller dessutom sirskilda krav pa kritisk
killgranskning: Vems historia berittas eller berittas inte och varfor?
Vilka killor ar tillférlitliga och vilka ér det inte? Dirfor maste de lis-
strategier som behdvs for att forstd och sedan kunna skriva, resonera
och diskutera olika typer av sakprosa undervisas imnesspecifik.

I den konstruktivistiska kunskapssynen ir det den lirande (eleven)
som sjilv konstruerar kunskap (lisforstaelse) genom aktiva insatser
och ocksa tar ett ansvar for sitt eget lirande. Larandet konstrueras till-
sammans med andra for att sedan bli eget. Lirarens roll 4r att ge sina
elever ett viglett stdd sa att ett fortsatt lirande dger rum. Eleven 6ver-
tar successivt ett allt stérre ansvar for sitt lirande och sin utveckling.
Tinkande, sprak och lasforstielse i en sddan kunskapssyn gar inte att
sarskilja utan forutsitter varandra.

Det ir inte enskilda metoder eller modeller som i sig sjilva gor
att eleverna utvecklar god lastorstaelse. I stillet ar det flera viktiga
faktorer som samspelar. De foreslagna modellerna och metoderna
som beskrivs for klassrumsbruk i oversikten 4r samtliga grundade i
forskning, men ska givetvis tillimpas pa ett sadant sitt att de passar
den egna undervisningsgruppen och de enskilda eleverna. For att
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kunna bedriva en aktiv lisforstaelseundervisning behover lirare bred
och djup kunskap om ldsning och lisutveckling for att gora relevanta
didaktiska val som leder till lirande och utveckling. Modellerna utgor
en handgriplig och 6versikdlig hjilp for dessa val, men lisforstéelseun-
dervisningen far aldrig utmynna i att den blir instrumentell, dvs. som
en slags receptsamling som f6ljs.

I klassrummet 4r det liraren som utifrdn professionellt omdome
leder lirandet. Detta innebir formaga att hantera konkreta under-
visningssituationer med lyhdrdhet och etisk reflektion. I relation till
undervisning dir lasforstaelsestrategier ingdr diskuterar och belyser
Olin-Scheller och Tengberg (2013) detta. Hir visas dels hur en
modell, "Dialogisk undervisning”, iscensitts i klassrummet, dels vilka
mitbara effekter som undervisningen utifrin modellerna kan ha pa
elevernas lirande. Forskarnas resultat visar att modellen ir effektiv for
frimst de svagare ldsarnas lisutveckling, medan de starkare lisarna
inte uppvisar nigon forbittring av lisforstaelseundervisningen. Detta
resultat 6verensstimmer med internationell forskning pa omradet,
och for larare dr det alltsd mycket viktigt att vara medveten om att
anvindning av modeller inte utgor en losning for alla elevers larande.

Med en historisk tillbakablick pa den svenska skolans utveckling,
konstaterar UIf P. Lundgren och Roger Siljo i artikeln Skolans
tidiga bistoria och utveckling — frin skrivarskola till folkskola (2010)
att lisningen bestod av innantillisning och memorering av Luthers
katekes. Detta var mattet pa godtagbar lisfardighet, eftersom syftet
med ldsningen frimst var att befolkningen skulle ta till sig “den rena
laran”. Nir folkskolan inférdes 1842 blev det skolans uppgift och
ansvar att sorja for elevers lisfardighet. S& smaningom har begreppet
lastardighet utvidgats till att ocksé inbegripa lasforstéelse, vilket till
exempel syns i kursplanen f6r svenska och svenska som andrasprak i
grundskolans liroplan.

I den anglosaxiska litteraturen har begreppet /iteracy anvints for
att beskriva samma grundliggande lisfirdighet som beskrivits ovan,
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dvs. en slags innantillisning. Den har sett ungefir likadan ut i ménga
industrilinder som péaverkats av antikens Grekland och dess bild-
ningsideal. Sverige var ett av de forsta linderna i vistvirlden dir bade
min och kvinnor frin tidiga 1600-talet kunde lisa, om 4n pa basal
nivd. Den som redogdr f6r denna utveckling, som si smaningom
kom att innefatta dven grundliggande skrivfirdighet dr Richard
Venezky (1991).

Innebérden av literacy har kommit att vidgas alltmer, sd att den
inbegriper mycket mer 4n lds- och skrivformaga. I en forinderlig
virld behéver vi vinja oss vid att begreppet literacy ér i stindig
rorelse. I dag méter eleverna allt fler och nya textvirldar som de ska
forhalla sig till, bide i och utanfor skolan. Det kan vara hur man
kommunicerar via sociala medier, bilder och symboler i olika kultu-
rella ssmmanhang men kan ocksé innebira att kunna rora sig inom
och mellan olika texter (Liberg, Folkeryd & af Geijerstam, 2013).
Exempel pa rorelser inom en och samma text, s.k. insratextuella rorel-
ser, ar att kunna sammanfatta innehéllet och gora kopplingar mellan
olika textdelar. Intertextuella rorelser ir nir ldsaren tar sin utgdngs-
punkt i en text och kan réra sig ut frin texten, mot erfarenheter och
kunskap fran andra texter. Exempel pé intertextuella rorelser ar att
jamfora olika textinnehall, perspektiv eller virderingar eller att han-
tera tvetydigheter eller konkurrerande information. I en artikel skri-
ver Catarina Schmidt och Bernt Gustavsson (2011) att man maste
diskutera hur meningsskapande, tolkande och identitetsskande sker
dven utifrin andra uttrycksformer 4n skrivna texter.

Vad betyder literacy i de

internationella kunskapsméatningarna?

I de internationella kunskapsmitningarna, dir elevers lisforstaelse
(reading comprehension) bedéms, PISA (Programme in International
Student Assessment) och PIRLS (Progress in International Reading
Literacy Study), anvinds begreppet reading literacy. Begreppet har

en bredare innebérd 4n bara ldsférmaga och innebir enligt PISA
formagan att forstd, anvinda, reflektera éver och engagera sig i texter
for att kunna uppna sina egna mal, utveckla sina kunskaper och sin
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potential och for att delta i samhillet. I den skandinaviska forsknings-
litteraturen gér det att finna att "reading literacy” dversitts antingen
som liskompetens, lasformaga, lisfardighet eller lasforstaelse.

Definitionen av reading literacy” enligt PIRLS 2016 Reading
Framework kan i punktform aterges som formaga att

forsta (ability to understand)

anvinda skriftsprik (use written language)
skapa mening (construct meaning)

ldsa for att lira (reading to learn)

vara delaktig i en lisgemenskap, bade i och utanfér skolan och
se lasning som avkoppling (to participate in communites of
readers in school and everyday life and enjoyment).

Nir lirare méter litteratur inom lisforstaelsecomradet kommer de i
kontakt med en rad olika begrepp och definitionerna kan vara olika i
litteraturen. Nedan klargors hur nagra centrala begrepp anvinds i den
har kunskapséversikten och hur de forhéller sig till varandra. Kun-
skapsoversiktens begreppsdefinitioner utgir fran de teorier och den
forskningsbakgrund som redovisas i boken.

AVKODNING ir Gverordnat begreppet avldsning, som innebir att ord
lises korrekt men att ldsaren inte forstar det lista (mekanisk lisning).
Med avkodning menas att ord ldses korrekt och att lisaren ocksd
identifierat ordets betydelse. Nir avkodningen ir automatiserad ir
lasningen flytande. Lasflyt garanterar dock inte att lasforstéelse infin-
ner sig.

Med avkodningsstrategier menas de tekniker som ldsaren anvinder
for att ldsa en text, alltifrin ljudningsstrategier till ortografisk helords-
lasning.

LASFORSTAELSE definieras som en formaga att kunna tolka, hantera
information, skapa och omskapa mening i olika texter. Lisforstielse
innebir en interaktion, dvs. ett samspel mellan ldsaren och texten.
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Hur lasforstaelsen utvecklas ir beroende av vem ldsaren ir, syftet med
lasningen, vilka texter som lises och i vilka ssmmanhang lisningen
sker. Engagemang i lisning ir ett flerdimensionellt begrepp som
innefattar savil kognitiva och affektiva som beteenderelaterade kom-
ponenter. Lisforstaelse innebir saledes inte bara en kognitiv forméaga
utan ocksd en affektiv formaga. Intresse, motivation, engagemang och
lasattityd paverkar vilken lasforstaelse som utvecklas.

Med lisforstielsestrategier menas de mentala verktyg ldsaren anvin-
der for att tolka och skapa mening i text. Dessa skiljer sig fran avkod-
ningsstrategier.

LASFARDIGHET definieras bade som att tekniskt kunna avkoda ord
och forstd det skrivna ordet. For att uppna olika lasfirdigheter anvin-
der ldsaren olika lisstrategier; avkodnings- och lisforstaelsestrategier.
Anvindning av olika ldsstrategier ger i sin tur nya firdigheter. Utveck-
ling av firdigheter och anvindning av strategier paverkar varandra
omsesidigt i en progression som alltmer automatiserats.

LASFORMAGA definieras som tvd samspelande dvergripande proces-
ser — god avkodningsformaga och god lisforstielseformaga. Avkod-
ningsférmdga handlar om lisningens tekniska sida medan lasforsta-
elseformaga handlar om tolkandet och meningsskapandet. Dessa bor
std i balans med varandra, dvs. olika lisfirdigheter har automatiserats.
De har dock ofta olika utvecklingsforlopp beroende av var eleven star
i sin lasutveckling och i vilket sammanhang lisningen sker.

LASKOMPETENS bestdr av en mingd kunskaper och firdigheter
som samspelar. Det handlar om ldsarens tidigare ldserfarenheter och
bakgrundskunskap, den text som lises och de ledtradar som den ger
och det sammanhang dir lisandet sker. Medvetenhet om att olika
texter stéller krav pa olika kompetenser gor att liskompetensen kan
betraktas som specifik for olika texttyper. Lisning av skonlitteratur
kriver, forutom fiktionsskapande dven kompetens att analysera det
litterdra verket. Nir det giller lasning av sakprosa krivs delvis andra
kompetenser och en medvetenhet om att forsta dessa texters sir-
drag. Informationen som ska samordnas och kritiskt granskas finns
pa olika stillen i texten. Bide skonlitterira texter och sakprosa ska
knytas till tidigare erfarenheter och kunskaper. Digital kompetens i
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lissammanhang innebir att kunna skapa mening och réra sig bade i
och mellan olika texter pa nitet.

LITERACY definieras som ett vidare begrepp 4n bade liskompetens,
lastormaéga, lasfirdighet, lisforstaelse och avkodning. Begreppet sitter
in individen i ett forinderligt samhille, ddr kultur, social aktivitet,
relationer, virderingar, attityder och kinslor paverkar bade anvin-
dande och produktion av olika texter. Olika texter och hindelser
granskas ocksa utifrdn ett kritiskt perspektiv, som dven inbegriper
frigor om makt. Begreppet literacy inbegriper ocksa uppfattningar
om vad ldsning och skrivande dr men 4ven férmdga att forsta, tolka,
anvinda, skapa och kommunicera skriven text, bilder, foton, ljud och
animeringar — bade i analog och i digital form. Inom ett sidant teore-
tiskt ramverk betonas ett sociokulturellt lirande.

Ibland ser man i forskningen begreppet litteracitet. Literacy och
litteracitet anvinds inom lite olika filt. Det ir frimst i forskning
inom det flersprékiga filtet som det svenska begreppet, litteracitet,
anvinds.

Med ett Venn-diagram (figur 1) askidliggdrs hur begrepp som
avkodning, lisforstielse och lisfirdigheter stir i samspel med varandra.
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Figur 1. Relationen mellan centrala begrepp.
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Pilarna visar hur de olika begreppen narmast ar hierarkiskt relaterade till varandra.
De ljusare pilarna visar att flera begrepp ofta beskrivs som synonyma i litteraturen.
Detta galler for lasforstaelse och laskompetens, lasforstaelse och lasformaga och
lasforstaelse och literacy (reading literacy).

Lasutveckling sker under hela skoltiden

For att kunna lisa for att lira krivs bade god avkodningsformaga och
gott lasflyt. Men det ricker inte for att utveckla forstdelse som ocksi
innebir att kunna fora en dialog om de alltmer utmanande texter som
ska ldsas. Om detta skriver Ruth Wharton-McDonald och Shannon

Swiger (2009), som intresserat sig for hur elevers lisforstaelse kan
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stddjas efter den forsta ldsinlarningen. De tar upp att eleverna bide
ska kunna forstd innehallet, hitta huvudbudskapet, forsta teman och
virderingar och kunna 6vervaka sin forstdelse. Dessutom ska eleverna
kunna skilja viktig information frin oviktig, kunna jimf6ra olika tex-
ter och forstd att texten har en avsindare vars budskap kan diskuteras.

At stindigt utvecklas som ldsare innebir ate bli alle bittre pa att
planera sin ldsning, att ldsa texter pa olika sitt och att kunna upp-
ticka samband eller ménster. Detta leder till att man helt enkelt kiin-
ner lust att vilja forsta, si som Peter Girdenfors (2010) skriver om.
Eleverna anvinder olika lasforstaelsestrategier for att de vzl lara sig,
inte for att nagon siger att de ska gora det.

En god lisutveckling forutitter god lisundervisning som bygger
pi medvetna val i alla skolimnen och genom hela skoltiden.

Ett flertal studier, t.ex. John Hatties (2014) metastudier visar att den
enskilt viktigaste faktorn for att elever ska lyckas i skolan ir en skick-
lig lirares undervisning. Forutom att de har goda dmneskunskaper
och goda ledaregenskaper artikulerar dessa lirare vad de gor och var-
for de undervisar som de gor — och de gor det ocksa. De har dven ett
klart syfte med sin undervisning och involverar sina elever i mélen
och féljer upp om undervisningen gett resultat. En skicklig ldrare har
ocksa en bred undervisningsrepertoar och kan anpassa sin undervis-
ning bade till enskilda elever och till elevgruppgruppen som helhet.
Det som utmirker de skickligaste ldrarna ar att de vill ldra sig dannu
mer. De ir stindigt beredda pa nya utmaningar i det egna tinkan-
det om sin undervisning. P4 foljande sitt uttrycker Michael Pressley
(2006) skillnader i ldrares forhéllningssitt till det egna lirandet:

Lat mig beritta om de viktigaste sambanden vi funnit nir vi intervjuat
ett stort antal lirare under dren. Det ir alltid de skickligaste lirarna som
har berittat att det 4r sa mycket de behover lira sig. Det ir alltid de som
soker professionell utveckling. De mindre skickliga ldrarna ir de som
uttalar att de dr néjda med sin undervisning och tycker att de redan vet

hur man undervisar. (Pressley, 20006, s. 6, dversatt citat.)
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Lis- och skrivundervisning ska, liksom all utbildning, vila pa veten-
skaplig grund och beprovad erfarenhet, nigot som ocksé uttrycks i
den svenska skollagen fran 2010. Nir det giller hur elevers lasforsta-
else bist kan stodjas, kan detta géras med stod av bdde den forskning
som finns inom omradet, och beprévad erfarenhet.

Med beprovad erfarenhet menas att erfarenheten ar systematiske
prévad, dokumenterad och genererad av méanga under en lingre
tidsperiod. Om erfarenhet handlar om bara en enskild lirares egen
erfarenhet, riskerar den att bygga mer pa en “magkinsla” 4an kunskap
inom omradet. Om detta dubbla forhallningssitt till skolans kun-
skapsuppdrag skriver Skolverket i Forskning for klassrummet. Veten-
skaplig grund och beprivad erfarenhet.

Det gir inte att 6verta en annan ldrares lektionsplaneringar, men
det gar att oka sin kunskap om vilka viktiga komponenter aktiv lis-
forstaelseundervisning innehéller och vilka etappmal for lasforstaelsen
som successivt ska uppnis tillsammans med eleverna.

Skickliga ldrare 4r stindigt lirande lirare som bygger sin under-
visning pé vetenskaplig grund och beprévad erfarenhet. De har
ett klart syfte med sin undervisning och framfoér allt involverar

de sina elever i detta syfte.

Satsningar pa kompetensutveckling

Nir det giller satsningar pd kompetensutveckling som rér sprak-
utvecklande arbetssitt i alla skolimnen gors sidana i Sverige t.ex.
genom statens satsning pa Léslyfter. Denna kompetensutvecklings-
insats tas fram och organiseras av Skolverket genom samarbete med
olika hogskolor, universitet och forskare. Lislyftet vinder sig till
forskollirare och 6vrig personal pa forskolan, forskolldrare och lirare
i forskoleklass, ldrare i alla skolimnen och alla skolformer upp till
gymnasieskola och gymnasiesirskola. Satsningen rikrar sig ocksa till

skolbibliotekarier.
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Lislyftet bygger pa ett kollegialt lirande, dir en handledare ansva-
rar for att organisera och leda deltagarnas samtal. Det betonas att ett
effektivt lirande sker frimst nir deltagarna lir av och med varandra i
strukturerade organisationsformer. Deltagarnas eget lirande ska i sin
tur gynna barnens och elevernas lirande.

Som jimf6relse till denna svenska satsning kan ett exempel frin
Kanada tas, dir man sedan 2000-talets borjan haft signifikant bittre
resultat 4n Sverige i de internationella kunskapsmitningarna. Det
giller bade lisforstéelse, matematik och naturvetenskap. Kanada ar
ocksa ett av de linder som ligger i titgruppen nir det giller uppnidda
resultat.

I provinsen British Columbia visade det sig i borjan av 2000-talet
att manga elever liste flytande frin tredje skoldret men 4nda inte for-
stod vad de laste. Dirfor startades lasprojektet "Vancouver Later Lite-
racy Project”, med inriktning pa aktiv forstaelseundervisning i arskurs
4-8. I de skolor dir rektorer, lirare och skolbibliotekarier tillsammans
anmilde intresse for att delta i lasprojektet fick man ekonomiskt stod
att kopa in bade god litteratur till eleverna och forskningslitteratur
till lararna. De deltagande skolorna forutsattes ha regelbunden och
schemalagd utbildning for lirarna om aktuell lis- och skrivforskning.
Denna skulle drligen ses 6ver, sa att den stimde 6verens med eventu-
ella uppdaterade forskningsresultat. Nir det géller bedomning var det
frimst bedémning for lirande som betonades i lisprojektet. Barbro
Westlund (2013) jamfor i sin doktorsavhandling lasforstdelseunder-
visning i svensk och kanadensisk skola.

Flera studier visar mycket goda effekter nir lirare utvecklar sin
undervisning tillsammans. Hir foljer tre exempel pé hur riktade kom-
petensutvecklingsinsatser for ldrare visat sig ge effeke pa hur teorier
om lasforstéelse kan omsittas till god klassrumspraktik, genom att
satsa just pd larares kollegiala ldrande.

Katrine Hilden och Michael Pressley (2007) genomférde en studie
med amerikanska ldrare i rskurs 5. Lararna deltog frivilligt under ett
ar i en fortbildningssatsning som leddes av de bada forskarna. Under
fortbildningen presenterades teorier om hur lirare kan st6dja sina
elevers lisforstaelse genom aktiv strategiundervisning. Studiens resultat
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visade att det innan fortbildningsinsatsen frimst var kvantitativ ls-
ning som uppmuntrades och att lirarna lit eleverna utveckla sin las-
forstaelse pa egen hand. Tillsammans med sina elever borjade lirarna
nu istillet bearbeta firre texter med fokus pa djupare lisforstdelse.
Aven lirares professionella sprik om lisforstaelse indrades efter hand.

Resultatet av Monica Reichenbergs studier i flera arskurser i
grundskolan och i flera klasser i gymnasieskolan, beskrivet i boken
Vigar till lasforstielse (2014), visade att forskarens dterkommande och
stddjande samtal med de lirare som deltog gjorde att de blev med-
vetna om att de ofta stillde kontrollfrigor i stillet for att uppmuntra
eleverna att beritta hur de tinkte for att skapa forstéelse.

Den kanadensiska lismentorn, liraren och férfattaren Adrienne
Gear (2015), beskriver hur hennes och hennes kollegors kunskap
okat genom att forhalla sig till aktuell lisforskning som de erbjudits
att ta del av genom skoldistriktets forsorg. Ett centralt och genom-
giende budskap i hennes bocker 4r att ldrare och elever behover ha
ett gemensamt och professionellt sprak om lisforstéelsen. Ett sidant
sprik menar hon tar tid att etablera pa bred front.
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2. Samband mellan sprak-
utveckling och lasforstaelse

Michael Halliday (1978) menar att det inte gar att koppla bort teorier
om lirande fran de teorier som redogor f6r sambandet mellan hur
sprik utvecklas och dess kommunikativa funktioner. Sprikets funktion
betraktas som viktigare @n dess form och varje sprakhandling sker i ett
meningss6kande eller reflekterande sammanhang. Hallidays teorier stir
i god overensstimmelse med Lev Vygotskijs (1999) inldrningsteorier.
Pauline Gibbons (2009) ger exempel pa hur Hallidays och Vygotskijs
teorier kan omsittas i skolpraktiken. Aven om boken frimst utgir frin
att stirka andrasprakselevers sprik och lirande, gynnas alla elever av
att ldraren ger sina elever den framatsyftande stottning (scaffolding) de
behover for att utvecklas bdde sprakmissigt och tankemissigt.

Barns sprikliga formagor utvecklas tidigt och 4r beroende av de
sprakliga kulturer, eller sprikpraktiker, dir barnet ingér. Barn ér bero-
ende av att omgivningen stimulerar och utvecklar deras tinkande.
Litteraturen som redogor for sprikutveckling hinvisar ofta till tva
klassiska studier. Den ena studien gjordes av Shirley Brice Heath
(1983) och den andra av Betty Hart och Todd Risley (1995). I bida
studierna betonas uppvixtmiljons betydelse for god sprikutveckling,
dvs. ett sociokulturellt lirande. Den tidiga sprikutvecklingen paver-
kar barns olika forutsittningar att klara av skolans krav och formaga
att tolka och forsta olika texter lingt upp i skolaren. Svagt utvecklat
ordforrad far inte samma konsekvenser for de forsta skolaren, da tex-
terna ir timligen enkla, som de far fr.o.m. grundskolans mellanir.

Heath som gjorde sin studie hos tre olika socioekonomiska grup-
per i USA konstaterade att de barn som hade hgutbildade f6rild-
rar fick bist forutsittningar for senare skolframgang. Forildrarna
laste hogt for sina barn, samtalade med dem och stillde frigor som
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utmanade till reflektion. Trots att Heath inte nimner betydelsen av

kognitivt utmanande samtal vid hoglisning eller dess samband med
senare lisforstdelse innebar det att dessa barn tidigt fick erfarenheter
om de forstaelsestrategier som goda ldsare anvinder.

Hart och Risley undersékte hur trearingars ordf6rrad utvecklades i
olika uppvixtmiljéer. De bada forskarna fann att barn som vixte upp i
goda sprakmiljéer hade sammantaget exponerats for ver 30 miljoner
ord vid den hir aldern. I de mindre gynnsamma sprakmiljéerna hade
barnen endast exponerats fér 10 miljoner ord. Undersokningen gillde
inte bara mingden ord barnen kunde, utan hur de férstod och ocksa
anvinde dem. Barns ordférrad i tredrsaldern visade starka samband
med deras formdga att ldra sig ldsa och ocksa for deras lisforstaelse

Inger Lindberg (2006) beskriver tvasprikighetens eller flersprakig-
hetens effekter pa begreppsbildning och analysférmaga. Hon menar,
med hinvisning till flera studier, att tvasprakighet inte ska betraktas
som ett problem. Tidig kontakt med flera sprik kan i stillet gynna ett
mer utvecklat verbalt tinkande och forméga att utnyttja spriket for
tinkandet. Anledningen till detta kan vara att de flersprakiga barnen
ofta kan se flera losningar pa ett problem. Skilet minga ganger till att
tvasprakiga eller flersprakiga elever anda misslyckas i skolan ir ofta att
de inte forstar undervisningsspriket eller den rddande skolkulturen. I
Skolverkets (2011) kunskapsoversike Greppa spriket. Amnesdidaktiska
perspektiv pa flersprikighet framkommer tydligt att ldrarens forhall-
ningssitt, attityder och val av arbetssitt har en avgorande betydelse for
all kunskapsutveckling och kanske i synnerhet for flersprikiga elever.

En viktig slutsats 4r att sprak inte utvecklas i ett vakuum. Skolan
har ett stort ansvar for att kompensera elever med olika bakgrund, si
att alla utvecklar savil god muntlig formaga som god lis- och skriv-
formaga. Minga ginger har elever med lingsam lisutveckling ordine-
rats mer ldsning, ofta pa egen hand. Det som de i stillet skulle behova
ar ldrarens stod i att utveckla spraket genom att exempelvis diskutera
last text. Man blir inte heller en god skribent i ett vakuum. Uttrycket
“att lisa som en forfattare skriver” innebir att liraren ger sina elever
aktivt stdd i att studera texters olika uppbyggnad. Detta tillvigagings-
sitt paverkar bide lisforstielsen och skrivférmagan i alla skolimnen.
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Barns sprakliga formégor utvecklas tidigt och r beroende av
de sprakliga kulturer, eller sprakpraktiker, ddr barnet ingar.
Barn ir beroende av att omgivningen stimulerar och utvecklar
deras tinkande.

Hur paverkar lasning sprak- och tankeutveckling?

Enligt Stanovich (2000) ricker det inte f6r elever att folja med nyhe-
terna pa TV eller att se dokumentirfilmer for att utveckla site sprik
och fa kunskap om virlden. Dessa forméagor utvecklas i stillet bist
genom ldsning. Han exemplifierar med att bocker skrivna f6r barn
och ungdomar i genomsnitt innehaller 50 procent mer frimmande
ord dn TV-program riktade till vuxna. Nir det giller populirveten-
skapliga tidskrifter innehéller dessa tre ginger si ménga nya ord som
en normal konversation mellan vuxna akademiker gér. Med utgangs-
punke fran de hir resultaten drar Stanovich slutsatsen att elever beho-
ver ldsa bdde mycket och varierad text for att klara av skolans, och si
smaningom ocksé samhillets krav. I sammanhanget ar det vikeigt att
papeka att det dr viktigare ur man liser (kvalitativ ldsning) dn azr
man ldser (kvantitativ lisning).

Riklig kontakt med det skrivna ordet paverkar individens kom-
petens att resonera om olika hindelser eller idéer, bade muntligt och
skriftligt. Skolan behover dirfor se till att eleverna ges mojlighet att
ldsa varierad litteratur och att de ocksa far tillfille och stod att dis-
kutera det lista med varandra. Att bide kunna forhélla sig till och
kunna resonera om teman som etik och moral, kénsroller, kulturella
olikheter, miljo- eller omvirldsproblem innebir att kunna #llimpa
sin lasforstielse. Tillging till ett imnesspecifikt sprak och formaga att
resonera ger eleverna viktiga forutsittningar att bittre kunna lyssna
pa andras argument och virderingar och kunna méta dem med egna
argument och vérderingar.
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Av olika anledningar kan en individ ha svart att uttrycka sig. Det kan
bero pé f6ljande aspekter som ir klassrumsrelaterade:

lingvistiska olikheter — det sprik som eleven kinner sig mest
bekvim att kommunicera pd ir inte undervisningsspraket

sociokulturella olikheter — elevens bakgrund och erfarenheter
stimmer inte 6verens med den ridande skolkulturen

kognitiva olikheter — eleven lir sig pd annat sitt 4dn skolan lir ut.

Det kan dven bero pa till exempel otillricklig bakgrundskunskap, ett
svagt utvecklat ordforrad, olika inldrningsrelaterade problem eller
sprakstorningar.

Forutom att ha tillging till ord behover eleven ocksa veta skillna-
derna mellan berittande, beskrivande, forklarande, utredande, instru-
erande och argumenterande text. Sirskilt viktigt r att eleven i forvig
ir medveten om vilken text hon eller han ska lisa eller skriva och
vad som kinnetecknar den texttypen till bide form och innehall.
Eleverna behéver dirfor fa lirarens stod i att uppticka ménster i hur
olika texter dr uppbyggda, att de skrivs med ett sprik som dr kopplat
till de olika texttyperna och att de skrivs med olika syften. Att lisa
och skriva forutsitter kunskap om de sirdrag som ir kopplade till en
sarskild texteyp.

Ofta betonas betydelsen av att eleverna tillignar sig ett skolsprik
som skiljer sig fran deras vardagssprak. Skolspraket ir ofta det amnes-
specifika spraket med sina specifika begrepp. Men eleverna behover
ocksa utveckla ett resonemangssprak for att inte bara klara sig i skolan
utan ocksd i ett samhille, som i hog grad bygger pa skriftspriklig
”. 73 ena sidan
... 4 andra sidan”, "Jag haller inte med N.N. eftersom ...”eller "vid
jimforelse av de hir texterna framgér det att ...” kan ge eleverna vik-

kompetens. Uttryck som ”jag ir inte évertygad om ...

tiga stodstrukturer for hur man samtalar om text. Om ldraren frigar
en elev om en list bok var bra eller délig (eller ldrorik) kan svaret bli:
”Den var bra”. P4 fragan: ”Vad upplevde du som bra eller lirorike?”,
kan svaret bli: Jag vet inte, den bara var bra (eller lirorik). Att vissa
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elever inte kan uttrycka abstrakta idéer om en list text — sin lasforsta-
else — kan helt enkelt bero pa att de saknar ett sprak for att uttrycka
sina tankar. Elever som har fatt i uppgift att skriva en sirskild text i
skolan viljer ibland att skriva av en redan befintlig text eller klippa
och klistra fran texter pé internet. Nir de gor det kan det t.ex. bero
pa att deras ordf6rrad inte 4r tillrdckligt stort for att de sjilva ska
kunna uttrycka det de vill.

Paula Uccelli m.fl. (2015) belyser att formégan att uttrycka sig
akademiske eller bildat inte tillrickligt uppmirksammats av forskare
nir det giller att utveckla listorstielse. De menar att inneborden av
ett akademiske sprak ofta har smalnat av till att bli synonymt med
att eleverna ska kunna dmnesspecifika ord i stillet for att f& sprakliga
verktyg som ir dmnesoverskridande. Resultatet av en studie som fors-
kargruppen genomforde i arskurs 46 visar att kunskap om hur man
resonerar pd ett bildat sitt och hur spraket anvinds i olika samman-
hang blir viktigare ju dldre eleverna blir.

Helen Schmidl (2008) beskriver i sin doktorsavhandling att spe-
ciellt pojkar uttryckte ord som "trakig” eller "spannande” pa ett litt-
vindigt sitt utan att ge nirmare forklaring till sin uppfattning. Hon
menar att liraren ddrfor har stort didaktiskt ansvar att ge sina elever
verktyg for att kunna forklara sin stindpunke i stillet for att ytera sig
kortfattat och intetsigande.

Med metasprik menas ett sprik om spraket. Prefixet meta kommer
frin grekiskan och betyder ungefir “bredvid”, "over”, eller “om”.
Lirare har ofta ett mer utvecklat sprak nir den tekniska sidan av
lasningen beskrivs dn nir ldsforstaelsesidan beskrivs. Exempel pd ett
metasprak om den tekniska sidan av ldsningen ir fonologisk med-
vetenhet, avkodning, stavningsménster, lasflyt och syntax. Aven
grammatiken i ett sprdk har en funktion for att vi ska kunna tala
om att en text bestdr av olika delar som har olika funktioner, t.ex.
ordklasser och satsdelar. Nir det giller lasforstéelse finns det ocksd
ett metasprak. I nista kapitel tas flera av de begrepp upp som tillhér
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metaspriket om lisforstaelse: metakognition/metakognitiva strategier,
scheman, inferenser, text, textkopplingar, att forutsiga, motivation, enga-
gemang, horforstdelse, fardigheter och strategier. Det ricker dock inte
att larare kan forklara vad de olika begreppen star for. Det ar ocksa
viktigt att forstd hur de forhéller sig till varandra och hur de paver-
kar undervisningen och det som bedéms. Flera av de hir begreppen
behover ocksa anvindas tillsammans med eleverna, sa att dven de far
ett metasprak om sin lasforstdelse.

LASSTRATEGIER FOR AVKODNING OCH FORSTAELSE

Eleverna ska ldra sig att anvinda olika ldsstrategier. Dessa delas in i
avkodningsstrategier och lisforstaelsestrategier. Figur 2 visar hur lis-
strategier kan delas in i tva delar, enligt aktuell lisforskning, och vad
skillnaden mellan dem ir.

Figur 2. Lasstrategier for avkodning och lasforstaelse.

Lasstrategier
Avkodningsstrategier Lasforstaelsestrategier
o Fonologisk medvetenhet e Meningsskapande
® Bokstavskunskap o Tolkning
o Avkodning ﬁ e Engagemang
© Ortografisk lasning e Inferenser
o Lasflyt o Resonemangsférmaga
o Prosodi o Metakognition
Strategisk lasnin,
. J \’ gl ng )
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Med lisforstaelsestrategier menas de mentala verktyg eleven anvinder
for att aktivt tolka och skapa mening i ldst text, att gora inferenser
(Iisa mellan raderna; dra slutsatser utdver vad som bokstavligt stér i
texten). Lasaren har kunskap om att texter lises pa olika sitt, strate-
gisk lisning, och kan fora ett resonemang om en text si att andra for-
star. Egen erfarenhet kopplas till den ldsta textens information, bud-
skap eller tema/teman, dir ockséd det amnesspecifika spraket anvinds.
Med engagemang menas att vilja forstd, dven om det kriver visst matt
av anstringning. Lisaren 4r medveten om nir hon eller han inte for-
star och gdr ndgot at det, dvs. 6vervakar sin forstielse, metakognitiv
formaga.

Hir beskrivs en del av de formégor som uttrycker den tekniska
sidan av ldsningen:

Forklaringar till den tekniska sidan av lasningen

Fonologisk medvetenhet innebar att ha kunskap om hur bokstaver (grafem)
representeras av sprakljud (fonem).

Bokstavskunskap innebar att kunna satta namn pa bokstaverna genom att
kanna igen deras form. Snabb tillgang till bokstaver i minnet ar en forutsatt-
ning for att kunna lasa.

Avkodning innebar att kunna satta samman bokstaver sa att de bildar ord
som man kan lasa. Fran att lasningen inledningsvis ofta ar sokande ska den
alltmer automatiseras.

Ortografisk lasning, eller ortografisk helordlasning innebar att stavnings-
monstret for ett ord skapar en inre abstrakt bild hos lasaren, lasningen har
automatiserats. Det ar bara nar nya och obekanta ord dyker upp som lasaren
stannar upp och anvander avkodningsstrategin.

Lasflyt innebar att kunna ldsa en sammanhangande text pa ordniva.

Prosodi, dvs. sprakets rytm och melodi, innebar att kunna lasa med
nyanserad rost och med ratt pausering.

"The simple view of reading”

Philip Gough och William Tunmer (1986) formulerade en forenklad
formel f6r hur lisning gér till. Ménga lisforskare hianvisar fortfarande
till formeln, framfor allt inom dyslexiforskningen. Namnet pé formeln
ar "The simple view of reading” och den sdg ursprungligen ut s& hir:
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De bada delarna/processerna, avkodning och forstaelse, ér likvirdiga och
forussitter varandra for att lisningen ska fungera, dérfor et multipli-
kationstecken. Avkodningsforméagan kontrollerades i studien med lds-
ning av isolerade ord. Forstielsen kontrollerades genom att eleverna
fick dels lyssna till en upplést text, dels sjilva lisa. Si smaningom
kom formeln att dndras till:

Nedan férklaras inneborden av de tva ingdende delarna: avkodning
som i sin tur paverkar lisflytet, och sprikforstielse relaterat till hor-
forstielse. Direfter beskrivs hur en modell kan konstrueras med st6d
utifran formeln for att finna olika ldsprofiler i en klass. Eftersom den
forenklade formeln for lisférstielse fitt bide stdd och en del kritik tas
ocksa detta upp.

Avkodning
De elever som bara lir sig att “ungefirldsa” fir inte bara problem med
forstaelsen utan ocksé med stavningen, eftersom de inte kan aktivera
orden i sitt ortografiska lexikon.

Gott lisflyt forutsitter i sin tur god avkodning, dvs. att kunna lisa
med viss hastighet, god satsmelodi och anpassad pausering (prosodi).

Sprakforstaelse
Med sprikforstielse menas en lingvistisk medvetenhet om hur spraket
anvinds i olika sammanhang. Det handlar om medvetenhet om ord-
val, kunskap om ords betydelse och hirkomst, men ocksi en medve-
tenhet om hur meningar anvinds och konstrueras grammatiskt. Det
innebir ocksa att forstd hur spraket fungerar genom anvindning av
metaforer, liknelser eller idiomatiska uttryck och férméga att anvinda
spraket som verktyg for att resonera.

Med horforstielse, som oftast kopplas till sprakforstaelse, menas
att kunna ta till sig information auditivt, dvs. genom att lyssna.
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Horforstéelsen, som visat sig ha starka samband med lasforstaelsen,
kan undersokas genom att eleverna far lyssna pa lirarens hoglisning
eller en talbok, varvid textens innehill sedan diskuteras. Ju fler ord ett
barn har i sitt "lyssnarordforrdd”, desto littare ar det att lisa samma
ord i skriven text. Ju firre ord ett barn kinner till muntligt desto sva-
rare blir det att forstd en text med flera nya och okinda ord.

Nir det giller betydelsen av horforstielse behover den uppmirk-
sammas mer. Michael Rost (2001) skriver om metakognitiva hor-
forstaelsestrategier. Ett exempel pé sidana strategier dr nir den som
lyssnar pa t.ex. ett foredrag 4r medveten om att det r ldttare att ta in
information eller att minnas genom att skriva nyckelord, meningar
eller att rita bilder.

Figur 3 visar hur den enskilda liraren och skolan kan tydliggora
elevers olika lisprofiler.

Figur 3. Olika lasprofiler

T
4 Hog N\
Svag Ordavkodning God Ordavkodning
God Forstaelse God Forstaelse
Svag Ordavkodning God Ordavkodning
Svag Forstaelse Svag Forstaelse
L&
. i J

Av modellen framgir att de elever som kan placeras i ruta 1 och 2 har
hég sprakforstielse, men skillnaden nir det giller avkodningsforma-
gan ir avsevird. Gemensamt mellan de elever som kan placeras i ruta
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3 och 4 ir att de i stillet har lag sprakforstielse men god avkodnings-
formaga.

RUTA 1: Eleven har fonologiska problem, men kan klara av att for-
std en text om hon eller han fir mojligheter att anvinda bearbetande
strategier som kompenserar for svirigheterna med den tekniska sidan
av lasningen. Det kan vara att fi mer tid for sin lisning eller att fa
anvinda kompensatoriska hjilpmedel, t.ex. talsyntes. Oftast ar det
elever med lds- och skrivsvérigheter eller dyslexi som hamnar hir.

RUTA 2: Bada sidorna av ldsningen verkar fungera for eleven men
vi behover fundera pa vad vir bedémning grundar sig pa: Att eleven
laser mycket? Har en god vokabulir och allmint ger intryck av att vara
bildad? Det behover ocksé kontrolleras om eleven forstir sakprosa lika
bra som skonlitteratur. Pa vilket sitt kan eleven f3 stod i ate utvecklas
vidare, si vi inte ndjer oss med att hon eller han liser pa komfortniva?

RUTA 3: Det gir inte att ldsa fel pd hur manga ord som helst utan
att lasforstaelsen blir lidande. Detta kan bero pé att eleven dnnu inte
lart sig svenska spriket men kan ocksa ha andra orsaker. Om eleven
uppvisar denna profil ligger texten pa fel ldsnivi. Eleven behover bade
fa stod med den tekniska sidan av lisningen, samtidigt som hon eller
han behéver fa ldrarens stod i att utmana sitt tinkande om andra tex-
ter som ldses tillsammans eller f6r eleven.

RUTA 4: En elev som placeras hir liser felfritct men dnda verkar
det inte som forstaelsen infinner sig. Elever som har den hir proble-
matiken kallas ibland f6r "poor comprehenders” i den anglosaxiska
litteraturen. Eleven ir inte hjilpt av att f& rddet att lisa mer. I stillet
behover eleven fa stéd i hur hon eller han behover gora dterkom-
mande tankestopp for att fundera pd om hon eller han férstétt eller
inte. Elevens ordforrad behover ocksd kontrolleras.

En slutsats som kan dras utifrain modellen ir att olika lisproblem
kriver olika atgirder fran skolans sida och att atgirderna f6ljs upp.

Betydelsen av olika lasformagor forandras med aldern
Lisforskaren Janet Tilsta m.fl. (2009) har i sina studier funnit att
formeln ”The simple view of reading” inte klargor relationen mellan
betydelsen av god avkodning och sprakforstielse under olika skolar.
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I deras studie deltog 271 elever fordelade i drskurserna 4, 7 och 9.
Tabellen visar resultaten i jimf6relsen mellan arskurserna. I studien
undersoktes hur fyra faktorer paverkar elevernas lisforstaelse i tre
olika arskurser.

Procent

80 I Lasfiyt

70 —- Sprakforstaelse

50 — Avkodning

40 —
30 —
20 —
10 —
0
4 7 9
Arskurser

Tabellen visar hur olika faktorer for 1asforstaelse varierar mellan olika arskurser
Avkodningsformagan stod for cirka 42 procent i variationen av |asforstaelsen i
arskurs 4 medan den stod for cirka 17 procent av variationen i arskurs 7. Nar
det galler horforstaelsen stod den for 19 procent av variationen i lasforstaelse
i arskurs 4, medan den stod for 35 procent i arskurs 7. (Tilsta m.fl. 2009)

Asa Elwér (2014), som i sin avhandling utgitt frin ”The simple view
of reading” som teoretiskt ramverk, har ocksa funnit en variation mel-
lan sprakforstaelse och avkodningstérmaga kopplat till olika dlders-
grupper. Resultatet av studien visar att elever med lasforstaelseproblem
oftast inte uppticks forrin i 10-arsildern. For vissa elever garanterar
inte ett gott lasflyt att lisforstielse infinner sig, eftersom de har svag
spraklig forméga. Nir det giller barn i femarsaldern, verkar det finnas
starka samband mellan bade fonologisk medvetenhet, den tekniska
sidan av ldsningen, verbalt minne och snabb benimning av ord.
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Sheila Valencia (2011) varnar for att om elevers lisforstelse
bedéms framfor allt utifrdn den tekniska sidan, dvs. avkodning och
lastlyt, riskerar elever som har lisforstaelseproblem att inte upptickas.
I formeln tas exempelvis ingen hinsyn till vilken text som lises, bety-
delsen av elevens bakgrundskunskap, anvindning av effektiva strate-
gier, motivation eller metakognitiv férmaga.

Andra forskare, t.ex. James Hoffman (2009), menar att formeln
enbart har applicerats pé skriven text. Nir det giller digitala och mul-
timodala texter krivs andra fsrmagor 4n god avkodning och god sprik
forstaelse/horforstielse. Ordet multimodal betyder att texten innehéller
flera teckensystem, s.k. modaliteter. Det kan vara alltifrin ord, skriven
text med olika design och layout, till bilder, foton, grafer och filmer.
Béde papperstexter och digitala texter kan vara multimodala.

Utifran ett andraspraksperspektiv menar Kathryn Prater (2009)
att den forenklade lisformeln inte heller beaktar elevens moders-
madl, kultur, forméga att lira och attityd till lisning, dvs. den socio-
kulturella kontexten.

Pressely tar 4 ena sidan upp att man inte kan forstd sammanhing-
ande text om man inte kan lisa flytande p4 ordniva. A andra sidan
har forskare funnit att prosodi endast har svagt samband med lis-
forstaelse och dirfor inte bor dverbetonas i undervisningen. Pressley
(2006) exemplifierar med en skola f6r elever med lasproblem. Efter
4-7 ar i skolan har flera elever blivit kompetenta lisare, trots att
alla inte ldrt sig ldsa flytande. Men de har fitt mycket undervisning
i lasforstaelsestrategier, som kompenserar deras bristande lasflyt. I
en balanserad syn pa lisundervisning beaktas att kognitiv f6rméaga
utvecklas i en sociokulturell kontext.

Karin Taube (2007) hinvisar till Dalby som 1992 lade till motiva-
tion som en tredje komponent i den aktuella formeln ”The simple
view of reading”. Detta gor hon f6r att betona att ocksd motivation
och det egna engagemanget paverkar vilken lisforstaelse eleverna
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utvecklar och hur man betraktar sig sjilv som lisare och dirmed for-
mdgan att kunna gora en realistisk sjalvbeddmning. Det finns gedigna
forskningsresultat som pavisar att motivation ir en forutsittning for
lirande. OECD (2010) menar att motivation intar en grundldggande
roll tillsammans med aterkoppling i allt lirande. Joanna Giota (2013)
skriver i 6versikten Individualiserad undervisning i skolan — en forsk-
ningsoversikt att trots att forskning och erfarenheter visar att motiva-
tion dr centralt i allt lirande sd verkar det som om arbetet med den
inre motivationen far lite utrymme i skolan. Giota skriver vidare att
det lustfyllda lirandet forefaller ha ersatts av ett lirande dir eleverna
ska vara framtidsfokuserade och anvinda lirandet som ett medel att
uppnd framtida mal.

John Guthrie och Allan Wigfield (2005) beskriver faktorer som
paverkar hur eleven utvecklar god lasforstaelse. De tog fram en “moti-
vationskognitiv modell av lisforstielse”, som samtidigt ger liraren
underlag for bedomning. De kognitiva lisforstielseprocesserna inne-
bir att eleven aktiverar sin bakgrundskunskap, forstdr textens struk-
tur, drar rimliga slutsatser och integrerar textens information med
sin egen kunskap. Nir det giller motivationsprocesser innebir det att
eleven

ir uppgiftsorienterad, dvs. dr fokuserad pa uppgiften
och forvintar sig att klara av den

har inre motivation och utfér uppgiften for att hon eller han
vill klara av den

har férméga till sjilvvirdering och kan gora en bedomning
av vilka texter hon eller han klarar av att lisa pa egen hand
och vilka eleven behéver stod for att klara

visar personligt intresse och ir medveten om att olika texter
vicker olika engagemang och att det egna intresset bidrar till
bittre forstielse

har positiv virdering och instillning till lisning, dvs. vill
identifiera sig med att vara en god lisare.
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Flera lisforskare har undersékt hur manga ord motiverade ldsare liser
jamfért med omotiverade. Stanovich hinvisar till andra forskare som
visar att ndr det giller elever fr.o.m. grundskolans mellanar liser de
motiverade ldsarna ca en miljon ord per ir medan de icke motiverade
lisarna ldser enbart ca 100 000 ord per ar.

Pressley menar att motivationen for att ldsa verkar avta ju hogre
upp i skolan eleverna kommer. Minga elever kinner frustration Gver
att inte klara av allt svdrare lisuppgifter i olika skolimnen. I stillet
for att kiinna att anstringning lonar sig, och att misstag ingar som en
naturlig del i lirandet, utvecklar de en negativ sjilvbild. De identifie-
rar sig som “icke ldsare”. Skolan har dirfér ett stort ansvar att sa tidigt
som mojligt motverka att en sddan negativ sjilvbild utvecklas.

Molly Chiton (2015) med forskarkollegor betonar, liksom det 6vriga
forskarsamhillet, betydelsen av ordférradet for lsforstaelsen och
dirmed sambandet med skolframgéing. Resultatet av deras studie av
elever i drskurs 3 visar att inldrning av speciellt nya och komplexa
verb men ocksa andra ord ger mest effeke nir de ldrs i en kontext —
inte nir de trinas isolerat. Eleverna behéver fi minga mojligheter

att lira sig definitioner av ord i ett dkta spriksammanhang och ocksi
lira sig minnesstrategier for att komma ihdg nya ord. Detta gors mest
effektivt genom att nya ord aktivt och medvetet anvinds av bade lira-
ren och eleverna vid sévil organiserade som spontana sammanhang.

Jane Oakhill m.fl. (2015) framhéller ordférridets betydelse ur
frimst tre aspekter: bredd, djup och access. Med bredd menas att
kunna synonymer till ord eller begrepp. Ett exempel pa en 6vning for
att kontrollera bredd ir: "Vilket av f6ljande fyra ord definierar for-
skricke? 1. Nyfiken, 2. Ridd, 3. Glad, 4. Blyg.” Uppgiften kan ocksé
gilla att dra streck mellan ord och ritt bild.

Med djup menas att forsté relationer mellan ord och ocksa kunna
gora associationer mellan ord och begrepp. Ett exempel pa en 6vning
for att kontrollera djup ér: "Beskriv eller gestalta skillnaden i hur en
person ror sig: gir, vandrar, lunkar, spatserar och trippar.” Ett annat
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exempel 4r att visa att man forstatt hur ord och begrepp kan katego-
riseras: Till t.ex. kategorin hunddjur hér vargen, riven, schakalen och
tamhunden medan personbil, lastbil, traktor och buss hér till katego-
rin fordon.

Med access menas hur litt man kommer pé ord, producerar eller
identifierar ord under sin lisning eller vid ett bildstudium. Denna
formaga kan testas med hjilp av snabb benimningsférméiga, RAN
(Rapid Automatized Naming). Eleven fir se kort med bilder som
snabbt ska benimnas med ord (t.ex. bord, stol, soffa, katt etc.).
Alternativt fir eleven ldsa en lista med cirka 25 ord och sedan f6rsoka
memorera dem.

Den av de tre beskrivna aspekterna som verkar ha klarast samband
med lisforstéelse dr djup, som i sin tur har att gora med férmégan att
gora inferenser (dra slutsatser, att lisa mellan raderna).

Sammanfattningsvis kan det konstateras att ordférradet har stor
betydelse men att ha ett stort ordforrad ger inte automatiske god for-
staelse. Ordforradets betydelse behover i stillet forstds som en del i
en vidare syn pa spraklig kompetens. En sidan innebir att eleven ska
kunna hantera information pa olika stillen i en lingre text, kunna dra
slutsatser utover vad som star i texten och ocksd kunna kommunicera
och 6vervaka sin lisforstaelse. Betydelsen av ett gott ordforrad har
att gora med bade férmégan att anvinda sin bakgrundskunskap, att
forutsiga och att visualisera, dvs. att skapa inre bilder allteftersom en
text ldses.

Enligt Cathrine Collins Block och Gerald Duffy (2008) beror
formagan att visualisera pa att kunna anvinda viktiga ledtradar i tex-
ten, samtidigt som relevant bakgrundskunskap aktiveras. Lasaren ska
ocksa kunna forutsiga vad hon eller han tror att forfattaren “vill” att
man ska se. De inre bilderna ir inte statiska utan dndras allteftersom
nya ledtradar dyker upp i texten. Textens ledtradar kan efter hand
foriandra de bilder ldsaren ser. Att visualisera, nir det galler lasforsta-
else, kan darfor inte beskrivas med en metafor som fritt konstnirligt

skapande.
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Ordférradet har stor betydelse for lisforstaelsen men ger inte
automatiskt god forstaelse. Ett rike ordforrad ér en del av en
vidare medvetenhet om hur spriket fungerar, och hur man sjilv
fungerar som lésare.

Klassrumsmodell for att 6ka ordforradet

Det finns mycket man kan géra i undervisningen for att utveckla
elevers ordforrid. Lee Mountain (2015) menar att ett sitt att 6ka
elevers ordkunskap och ordmedvetenhet ir att lata dem arbeta med
vanliga prefix och suffix. Flera av dessa hirstammar frin grekiskan
och latinet och finns i manga sprék, inte bara i svenskan. Detta
arbetssitt kan i synnerhet stotta flersprakiga elever, som kan kidnna
igen orden fran sitt modersmal. Syftet med tillvigagingssittet dr att
eleverna ldr sig strategier f6r ordinldrning, samtidigt som nya inlirda
ord sitts in i ett meningsfullt ssmmanhang.

Liraren viljer ndgra ord att tillsammans studera ingdende. Ett ord
kan vara telefon. P4 en klassrumsvigg sitts rubrikerna prefix och suf-
fix upp. Liraren forklarar vad suffix och prefix dr. Under rubriken
prefix skrivs tele- upp, Liraren forklarar att det star for "fjarr” eller
”som verkar pd avstand”. De ord som eleverna kommer pa som bér-
jar med tele- (t.ex. telefoni, telepati, telegraf) skrivs upp efter hand
och sdtts in i en mening. Andra prefix eleverna kan arbeta med ir
hyper-, peri-, hemi-, anti-, para-, pro-, heter(o)-. P4 samma sitt kan
man arbeta med suffix, t.ex. -logi (lira eller vetenskap) och -arium.
Eleverna kan ocksd fundera pa i vilket skolimne suffixet -arium oftast
forekommer (akv-arium, terr-arium, herb-arium) och innebérden av
suffixet -logi (bio-logi, zoo-logi, anto-logi, krimino-logi).
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3. Teoretiska
utgangspunkter vid aktiv
|asforstaelseundervisning

Pearson (2009) beskriver hur ett nytt forskningsfilt om aktiv ldsfor-
staelseundervisning vuxit fram, frimst fran och med slutet av 1970-
talet. I det hir kapitlet beskrivs ndgra milstolpar som paverkat att
kunskapssynen alltmer gatt frin att betrakta att mening enbart finns i
texten till att mening konstrueras mellan ldsare och text. Denna sam-
manfattning gors bade utifrin Pearson och utifrin de primarkillor
som han hinvisar till, men ocks3 med stdd av andra Killor.

Gar det verkligen att undervisa i lasforstaelse?

Forskning om lasforstaelse som en resonerande faktor diskuterades

av amerikanska forskare redan i bérjan av 1900-talet. Det 4r dock
Dolores Durkins klassrumsstudie frin slutet av 1970-talet som brukar
riknas som en startpunkt for ett nytt tinkande. Av studien drog man
slutsatsen att det dr mojligt att stodja elevers listorstielse genom ldra-
rens aktiva och medvetandegdrande undervisning.

Durkin (1978/1979) konstaterade i sin studie att eleverna i de
amerikanska klassrummen i grundskolans mellandr oftast fick brottas
med sin lasforstéelse pd egen hand. Eleverna besvarade frigor pé text
och forvintades bli klara inom en viss tid. Frigorna kontrollerades
som ritt eller fel svar. For de elever som inte hann med uppgifterna
i tid kunde de i férhand géras mindre omfattande. Liraren kontrol-
lerade siledes lisforstaelsen, men stottade den inte si att den utveck-
lades. Det frigemonster som oftast f6ljdes 4r det som kallas for ett
I-R-E-ménster (Initiation—Response—Evaluation). Med det menas att
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lararen stiller frégor till eleverna som ldraren redan vet svaren pd, i
stillet for att visa att man ir intresserad av hur eleverna tinker. Elev-
erna ldr sig att svara pd ett sitt som verkar gora liraren nojd.

Nir det gillde lisning i andra Zmnen 4n “English Language Arts”
konstaterade Durkin att de starkare lisarna ofta fick ldsa texten hégt
for de andra i klassen. Detta gjordes i stillet for att ldrarna akeivt
stottade de svaga ldsarna i hur de sjilva, genom att utveckla sin egen
lasning, kunde skapa mening i texten. Anmirkningsvirt var att de
deltagande ldrarna i studien sjdlva tyckte att eleverna fick stod i att
utveckla sin lisforstaelse genom att besvara fragor pa list text.

I slutet av artikeln stiller Durkin en 6ppen friga till forskarsamhal-
let: Men gér det verkligen att undervisa i lasforstaelse? Pa den frigan
svarar Gerald Duffy (2002) i forordet till boken Improving Com-
prehension Instruction — Rethinking, Research, Theory and Classroom
Practice,”Vi trodde att forstdelse frimst hade att gora med intelligens:
om dina elever var smarta och kunde avkoda text, s skulle de forsta.
Men vi undervisade inte om f{orstaelsen” (Férordet, s. XIII). Svaret pa
fragan om det gér att undervisa i lasforstaelse besvaras siledes med ja,
av forskarna.

I boken varvas teori och forskning och man ger exempel pé flera
klassrumsmodeller som utprévats i syfte att stddja elevernas lasforsta-
else i olika skolar — och ocksi med olika forutsittningar for att lira.

Stottning och utveckling
Sérskilt undervisningspsykologer som intresserade sig for kognition
borjade fundera 6ver vad som aktivt kan goras for att stotta elevernas
lastorstaelse. Kognitiva teorier utgér fran studier om tinkandet, min-
net, sprikinlirning och begreppsbildning. Med utgangspunkt frin
Vygotskijs teorier om att all kognitiv utveckling har sin utgdngspunkt
i ett socialt sammanhang skapades en teoretisk grund for forsknings-
faltet aktiv lisforstielseundervisning under 1980-talet, och dnnu mer
under 1990-talet.

Enligt Vygotskij innebir lirande inom den proximala utvecklingszo-
nen att en novis far stdd och mojlighet att imitera en expert. S sma-
ningom ska individen ta alltmer ansvar pa egen hand och ocksa forsta
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hur ett lirande kan omsittas i andra situationer 4n dir hon eller han
lart sig. Med en metafor kan detta uttryckas med att det inte ar till-
rickligt att kunna kora bil. Som bilférare maste man ocksa kunna
kora pa olika sitt, beroende pa olika viglag, vider och mal med
farden. Man ska ocksa kunna 6verfora kunskapen att kéra den egna
bilen till att kdra andra bilar. I skolans lisundervisning innebir det att
ldraren ska vigleda sina elever att bli alltmer sjdlvstindiga ldsare.

Begreppet scaffolding blir centralt och innebir att liraren ska ge
sina elever tillfilliga tankestéttor under pigiende lirande. Lirarens
ansvar 4r att ge eleven framétsyftande dterkoppling, eller feedback, for
fortsatt larande, eller lisforstdelse. Detta dr hjirtat i formativ bedom-
ning, eller bedomning for lirande.

Teorier om ldsforstaelseundervisning har sitt ursprung i kognitiv
psykologi. Kognitiva teorier utgir frin studier om tinkande,
minne, sprakinlirning och begreppsbildning. I teorin betonas
ocksd betydelsen av att allt lirande forst sker i ett sociokulturellt
sammanhang.

Metakognitionens roll

Med tilltagande fokus pa lasforstaelse borjade alltfler forskare under-
soka vad som kan forindras i undervisningen, sa att elever far det
stdd de behover for att bli goda ldsare. John Flavell (1979) beskriver
betydelsen av att eleven dr medveten om sitt eget tinkande, dvs. ir
medveten om nir hon eller han inte forstar, och ocksa har verktyg for
att hantera det. Metakognitiv teori, som har sitt ursprung i kognitiva
teorier, betonar betydelsen av att medvetet 6vervaka och kontrollera
lasforstdelsen.

Lisforskare som Ruth Garner och Patricia Alexander (1989) talar
om betydelsen av metakognitiva strategier, dvs. att veta varfér, nir och
hur olika strategier anvinds vid ldsning av olika texter. Det gar nim-
ligen inte att applicera samma lasforstdelsestrategier pa olika texter.
Begrepp som metakognition och lisfrstaelsestrategier behover dirfor
forstds som reciproka, dvs. de dr omsesidigt beroende av varandra.
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Det ir textens egenart som styr vilka strategier som ir nédvindiga for
att tolka och forstd.

Med stéd av metakognitiv teori undersokte Ulla-Britt Persson
(1994) i sin doktorsavhandling elevers lisforstéelse i drskurs 5 och 8.
Resultatet av studien visade starka samband mellan elever med god
lastorstaelse och deras medvetenhet om sig sjilva som lisare och vilka
mél de skulle uppna. De starka ldsarna liste sakprosa och skonlitte-
ratur pa olika sitt, eftersom de forstod att lisningen har olika syften.
De svaga ldsarna utmirktes i stillet av att de inte visste hur de skulle
tillimpa olika ldsstrategier. De var ocksé osikra pa vilka mal de for-
vintades uppna. Aven om de var medvetna om att olika text skulle
lasas pa olika sitt dominerade den tekniska sidan av ldsningen.

En slutsats som Persson drar av sin studie ér att utgangspunkten
for att alla elever ska bli medvetna om sig sjilva som ldsare ir att lira-
ren ir medveten om hur hon eller han kan vigleda sina elever till ett
metakognitivt tinkande.

Ett tillvigagingssitt som kan gora eleverna medvetna om sina egna
tankar om en ldst text 4r att lita dem arbeta med "ldsloggar”. I boken
Reflekterande lisning och skrivning skriver Gunilla Molloy (2008) om
det arbetssittet. Eleverna far som uppgift att skriva ned sina funde-
ringar dver en list text med utgingspunke fran négra citat som de
valt fran texten. Elevernas funderingar blir sedan en utgingspunkt
for gemensamma diskussioner i klassen. Liraren kan ocksd formulera
metakognitiva fragor till sina elever efter lisningen av en text som de
ska skriva om i ldsloggen. Exempel pa en sidan friga 4r: "Formulera
det problem som du vill ha férklarat en gang till”. Liraren far pé si
satt verktyg for att biattre mota varje elevs behov av stod framéver nir
det giller att tolka och skapa mening i text.

Det 4r en myt att goda ldsare alltid forstar vad de ldser. De har i
stillet utvecklat en beredskap f6r hur de ska gora nir de inte forstar.
P4 en mer allmin didaktisk niva har forskning pavisat att meta-
kognition har stor betydelse for hur vi lir. Det ir viktigt att elever
forstar och trinar det sa de kan ldra sig att utvirdera, kontrollera
och styra sitt eget lirande. Detta hivdar utbildningsforskaren Hattie
(2012). Det handlar i grunden om att forstd inlirningsprocesser och
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sjdlvreglering, alltsd nir man ska tillimpa en viss strategi, hur man
ska tillimpa den och sedan hur effektiv sjilva strategin var for att for-
bittra lirandet. I dessa fragor behéver eleverna hela tiden fa aterkopp-
ling och vigledas av sina lirare, menar Hattie.

Synliggorande av tankandet

Beth Davey (1983) intresserade sig for hur liraren, genom att model-
lera, kan visa sina elever hur de kan tinka och resonera nir de inte for-
star. “Tidnka-hdgt-metoden”, dir liraren stannar upp och berittar hur
han eller hon tinker introducerades. Metoden ir en form av imiterat
larande dir syftet 4r att eleverna ska bli medvetna om att de ocksé
sjdlva har en inre rost som ska aktiveras och mota textens “rost”.

Carl Beriter och Malene Bird (1985) har visat god effekt av
tinka hogt-metoden vid standardiserade lisforstaelsetester for elever
i drskurs 7 och 8. Samtidigt visar forskning att manga ldrare inte
anvinder metoden, eftersom det finns en osikerhet i hur man gér till
viga. Flera andra lisforskare har sedan dess kommit fram till samma
resultat, t.ex. Peter Aflerbach (2007). Genom att ibland lita en elev
stanna upp i sin lisning ett par ginger och “tinka hogt” infor liraren
kan ldraren fa viktig information om hur eleven tolkat texten eller
skapat mening vid olika textavsnitt. En limplig fras att inleda samta-
let med kan vara ”Beritta for mig hur du tinker just nu”.

Larare behover emellertid reflektera 6ver att tillvigagingssittet
med att tinka hogt infor sina elever, eller att lita eleverna tinka hogt
infor ldraren, kan riskera att bli alltfor mekaniskt. Om en elev fragar
varfor hon eller han a//tid behéver kli sina ord i tankar har metoden
snarare blivit ett sjilvindamal i stillet for att ge stéd for lasforstaelsen.
Detsamma giller om ldraren alltid inleder lektioner med att beritta
om sitt eget tinkande. Tillvigagingssittet kan da riskera att eleverna
blir passiva. Syftet med metoden ir ju att de ska bli aktiva ldsare.
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” Tinka-higt-metoden” ir en form av imiterat lirande. Syftet ar
att ldraren infor eleverna synliggor annars osynliga kognitiva
tankeprocesser. Eleverna behover bli medvetna om att de sjilva
ocksa har en inre resonerande rost som moter forfattarens rost
— de 6vervakar sin forstdelse.

Att gora inferenser

Wolfgang Isers (1979) teori om litteraturens och ldsarens inbérdes
kommunikation har i Sverige blivit indirekt kiind genom Aidan
Chambers (2014) bocker om boksamtal. Iser skrev att den skon-
litteridra texten skiljer sig fran andra texter genom att det finns
“oppningar” eller "luckor” i texten. For att ldsaren ska forstd texten
miste hon eller han inta en aktiv roll och fylla ut dem f6r att skapa
sammanhang. Detta gor hon eller han genom att géra nédvindiga
kopplingar eller inferenser. Oppningarnas eller luckornas funktion

dr att bjuda in ldsaren till en interaktion med texten. Lisaren blir
medverkande nir hon eller han skapar mening i texten utifrdn de
mojligheter och ledtridar som finns i texten. For att binda ihop sin
forstdelse till en helhet gor ldsaren antaganden och forutsigelser som
texten antingen bekriftar eller avfirdar. Vid en omldsning kan ldsaren
uppticka nya perspektiv i texten, gora omtolkningar eller fordjupa sin
tidigare tolkning.

For att ta reda pd om elever har problem att gora inferenser kan
bilderbdcker, alternativt grafiska romaner, helt eller nistan helt utan
text, anvindas. Det dr utifrin bilderna som en slutledning ska dras
eller en muntlig berittelse ska formuleras. Den tekniska sidan av
lisningen kopplas tillfillige bort. Aven ordforradet kan kontrolleras
genom anvindning av bilderbocker, som kan betraktas som “cros-
soverlitteratur” i undervisningen. Med crossoverlitteratur menas att
samma bok kan lisas och diskuteras i olika aldrar men med olika syf-
ten. Exempel pé en sadan bilderbok dr En anka ér bra att ha, skriven
och tecknad av Alma-pristagaren Isol (2013), ddr eleverna behover
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resonera utifrin tvi perspektiv: Ar det ankan eller pojken som ir
huvudfiguren?

Exempel pd en grafisk roman dr Ankomsten av Shaun Tan (2006).
Boken passar att anvindas i flera skolimnen och ir ocksd amnesover-
skridande. Det finns bara tvd meningar i den och de finns pd bokens
baksida. Dessa bor forst lisas for eleverna, eftersom de inferenser som
gors av den texten paverkar dvriga tolkningen av boken:

En man limnar sin familj for ate soka en bittre framtid for dem i ett okint
land pé andra sidan av ett stort hav. Med bara en resviska i handen och en
handfull mynt ger han sig ut i den nya staden for att hitta mat, bostad, arbete

— och hopp.

Hur Shaun Tans bécker kan anvindas i undervisningen med elever
i mellan- och hégstadiet for att diskutera aktuella samhillsproblem
och hur bild- och symbolspriket paverkar tolkningen, skriver Ashley
Dallacqua (2015) m.fl. om.

I kapitel 4 ges fler forslag pa klassrumsmodeller for inferenstrining
och ocksa férslag pa hur man kan arbeta med multimodala texter for
att utveckla lasforstaelse.

Betydelsen av olika forstaelsescheman

Schemateorin, som den kom att anvindas inom lisforstielseforsk-
ningen i bérjan pd 1980-talet, har sitt ursprung i kognitiva teorier
och en konstruktivistisk syn pé lisforstaelse. Richard Andersson och
Pearson (1984) forklarar hur olika scheman, s.k. forstaelsescheman, ir
beroende av bakgrundskunskap och erfarenheter, uppfattningar om
ord och begrepp, attityder och virderingar som en individ har. Dessa
scheman paverkar bdde agerande och lisforstielse. Ett nyckelbegrepp
inom schemateorin ir inferenser. Dessa paverkar vilka scheman som
aktiveras hos lisaren for att denne ska forsta och tolka, utover det
som bokstavligt gar att lisa. Allteftersom en text eller meningar lises
kan den forsta forstaelsen och tolkningen behéva omprovas, varvid
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olika scheman aktiveras och olika inferenser gors. Féljande exempel
pa meningsniva belyser detta:

Under en minilektion (kort del av en lektion dé ldraren explicit
visar t.ex. en modell eller hur man anvinder olika strategier) hade en
larare skrivit tvd enkla meningar pa tavlan: "Pelle tappade bananskalet
pa golvet. Lena hamnade pa golvet och borjade grata.” Eleverna skulle
diskutera varfor Lena grit. De flesta elever drog slutsatser i flera led
om att bananskal ir hala, att Lena halkade pé det, hon slog sig och att
det var dirfor hon grit. Men en av eleverna i klassen svarade “For att
hon ir ledsen”. P4 en foljdfriga frin liraren om varfor Lena var ledsen
svarade eleven ”For att hon grater”. Om en elev svarar pa det sittet
kan det bero pa att eleven har svért att gora en koppling mellan den
forsta och andra meningen, det finns utebliven information, luckor,
som ldsaren behover fylla i. Det kan ocksa bero pa att eleven inte har
nagon erfarenhet av att bananskal ir hala och att man kan halka pa
dem. Men det kan ocksa bero pé att eleven har svirt att beskriva eller
saknar ord for att beritta hur hon eller han resonerar.

Inferenser och kopplingar

Ellin Keene och Susan Zimmerman (2002) borjade i mitten av 1990-
talet intressera sig for hur olika inferenser kan uttryckas som text-
kopplingar. Dessa ir

text — till — sjilv (egen erfarenhet och kunskap kopplas
till texten)

text — till — text (jimforelser gors mellan texter)

text — till — virlden (férstaelsen av texten anvinds och kopplas
till andra sammanhang 4n sjilva lisakten).

Den forsta kopplingen ir jag-centrerad medan den andra kopplingen
ar text-centrerad. Den tredje kopplingen visar hur ldsaren tillimpar
text for att bittre forstd bide omvirlden och sin egen roll och sitt eget
handlande i den.

De tre kopplingarna ir exempel pé ett metasprik om lisforstaelsen
och kan ge liraren stéd bade for sin fortsatta undervisning och vid
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bedémning. Fragor liraren kan stilla sig 4r: Vilka av mina elever kan
inte gora olika textkopplingar och vad beror det pd? Gors en typ av
koppling oftare dn andra, och i sa fall varfor? Hur péverkar olika tex-
ter de kopplingar som eleverna gor? Hur kan eleverna bli medvetna
om sig sjilva som ldsare?

Foljande exempel visar hur négra elever gor textkopplingar under
eller efter lirarens hoglisning av H.C. Andersens saga Flickan med
svavelstickorna. Troligtvis behdver sagan lisas om minst en ging for
att de kopplingar som eleverna hir gor ska ske:

Jag har ocksa kint mig kall och frusen pé vintern och tittat in
genom fonster dir det ser mysigt ut.

Jag undrar over vilken slags minniska flickans pappa var? Sagan

paminner mig om den elake bonden i boken Sunnaning av Ast-
rid Lindgren. Aven han skickade ivig barnen med daliga klider

och utan mat ut i kylan.

Jag tinker pa att det ir manga minniskor som ir fattiga i virl-
den och att en del behover tigga for att fi mat.

Replikerna ovan visar hur elever samspelar med texten pd olika sitt.
Den skicklige ldraren tar tillfillet i akt och foljer upp elevernas kom-
mentarer med f6ljdfragor och forsoker ocksa involvera alltfler elever i
samtalet. Liraren delar ocksd med sig av sitt eget tinkande, som en av
flera tolkare av text.

I artikeln Zextrorlighet — hur elever talar om egna och andras texter
beskriver Jenny Wiksten Folkeryd med forskarkollegor om innebor-
den av att vara textrorlig. Begreppet textrorlighet syftar pd att kunna
rora sig bade i en text och rora sig ut frin texten. Forskarna identi-
fierar tre forhallningssitt mellan text och elev som gor att de kan fa
verktyg att tala om texter pé olika sitt:

Textbaserad textrorlighet innebir att eleven befinner sig i texten, pa
ord-, sats- eller heltextniva. Innehill och textstruktur diskuteras. Det
kan vara pa en ytlig och/eller djup niva.

Rorlighet utdr innebir att eleven stir med ena benet i texten och
det andra i den egna erfarenhetsvirlden. Texten fokuseras och disku-
teras kopplat till egen kunskap, erfarenheter och kinslor.
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Interaktiv textrorligher innebir att eleven diskuterar mottagare och
sammanhang kring texten — man distanserar sig frin texten. Det kan
t.ex. vara att fundera over forfattarens avsikt, varfér man ska lisa tex-
ten och hur.

Wiksten Folkeryd m.fl. (2006) poingterar att de olika typerna av
textrorlighet inte dr hierarkiskt uppbyggda utan att de anvinds i olika
sammanhang. De idr ocksa beroende av vilken text som ldses och syf-
tet med ldsningen.

Forskarnas studier om elevers forméga till textrorlighet i arskurs 5
och 8 visade att

klyftan mellan lig- och hégpresterande elever ir stérre i arskurs
8 4n i drskurs 5

eleverna dr mer rorliga i svenskidmnets texter 4n i samhillsorien-
terande och naturorienterande texter

eleverna har littare f6r den textbaserade rérligheten jimfért med
andra typer av textrorlighet.

Resultaten av de nationella proven i svenska for drskurs 3 under aren
2012-2014 visar, nir det ror lisdelen (delprov E), att eleverna verkar
ha littare att relatera en ldst text till egna erfarenheter 4n att fora ett
enkelt resonemang om texten som sidan.

En slutsats som eventuellt kan dras av de nationella provens resul-
tat dr att elever behover fa stod i att dra paralleller ocksa wtanfor den
egna erfarenheten. Andra texter och kunskap om virlden blir da
viktiga jimforelsepunkter i stillet for att eleverna alltid ska beh6va ha
sig sjilva som referenspunkt vid lisningen. Detta bor ske ocksd under
den fortsatta skolgangen.

Schmidls (2008) doktorsavhandling som ror litteraturundervis-
ningen i arskurs 8 visar att s ofta inte ir fallet. Hon exemplifierar
bl.a. med nir eleverna ska ldsa Jack Londons bok Skriet frin vildmar-
ken. Flera av eleverna har svért att bli engagerade i hunden Bucks
kamp for att 6verleva i vildmarken, eftersom de inte kinner igen sig
sjdlva i boken. Ett viktigt uppdrag for liraren, oavsett vilken text som
anvinds i undervisningen, ir att det finns ett syfte med lisningen
och att undervisningen skapar ett intresse for texten. Schmidl menar
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att skolans litteraturundervisning ocksi behover innefatta att texter
ocksa ska kunna diskuteras och analyseras som litterdra verk och som
konstform.

Lasforstaelse forutsitter att lisaren gor inferenser. Formagan att
gora detta i sin tur forutsitter ett abstrakt tinkande, kunskap om
bade sig sjdlv, andra och om omvirlden. Lisaren gor olika text-
kopplingar, som innebir att de bade ror sig i en text, ut fran den
och mellan texter.

Genre och genremedvetenhet

Flera forskare, bl.a. Pressley (2006), betonar att kunskap om vilken
genre texten representerar far betydelse for lasforstaelsen: vilken bak-
grundskunskap som ldsaren ska aktivera, vilka forvintningar som
stills pd texten och vad texten ska anvindas till.

Texter kan grovt indelas i tvd grupper: skdnlitterira eller fiktiva
texter och fakta- eller informativa texter. Sakprosa grundar sig pa
fakta medan skonlitterira texter skapar fiktiva virldar som emellanic
liknar verkliga virldar. Sakprosa strivar efter exakthet medan skénlit-
terdra texter kan vara mingtydiga. I praktiken ir grinserna dock inte
alltid tydliga. Ndr man talar om genrer har man delat in dem utifran
texternas sirdrag och funktioner. Sddana kan t.ex. vara nyheter, sagor,
lagar och protokoll. Inom en och samma genre kan det finnas olika
texttyper, t.ex. i reklam kan det forekomma berittande, beskrivande
och instruerande texttyp.

Tengberg (2015) understryker att ldraren, nir det handlar om
bedémning, behdver samla ingdende information om vilka genrer
eller texttyper och textstrukturer som skapar problem hos olika elever.

Elevers kunskap om olika genrer eller texttyper ser olika ut och
aktiverar olika forstdelsescheman. Att ldsa en text som borjar med
"Det var en ging ...” stiller in ldsaren pa en helt annan forstelse dn
lasning av en sakprosa. Under en kemilektion behéver eleven exem-
pelvis kunna aktivera ett kognitivt schema for hur instruktioner f6ljs
vid experiment. Att forstd instruktioner innebir att ha kunskap om
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att det ibland t.o.m. kan vara livsavgorande att de olika momenten
gors i en bestimd ordning. P4 liknande sitt aktiveras andra kognitiva
forstielsescheman i andra skolimnen. Lisforskare som t.ex. Monica
You (2015) menar att det inte gér att tala om effekter av att anvinda
lasforstaelsestrategier i allminhet utan dessa maste forstds som genre-
specifika.

I praktiken innebir det att en elev som ir intresserad av fotboll
troligtvis inte har svért att ldsa och forstd ett fotbollsreportage i dags-
tidningen. Men samma elev kan ha problem med att lisa en roman
om en fotbollsspelare. En annan elev, som ir intresserad av tekniska
16sningar, kan ha litt att lisa och f6lja instruktioner men ha svart att
ldsa och forstd en argumenterande text om olika teknikldsningar.

Utveckling av undervisningsmodeller for lasforstaelse

Under bérjan av 1980-talet utvecklade de amerikanska lisforskarna
AnneMarie Palincsar och Ann Brown (1984) undervisningsmodellen
Reciprocal Teaching (modellen forkortas ofta RT). Den utprovades
ursprungligen i arskurs 7 som en intervention, dvs. som en tillfillig
stottning for elever med lasforstaelseproblem.

Modellen bestar av fyra strategier. Liraren forklarar och modellerar
de fyra strategierna som eleverna sedan anvinder i samtal med varan-
dra. Efter ett tag, nir eleverna blivit medvetna om strategiernas effeke
pa lisforstielsen, ska de anvinda dem pé den egna lisningen. Model-
len kallas reciprok eftersom eleverna under samtalet har omvixlande
rollen som lirare och elev.

De fyra strategierna som ska anvindas flexibelt 4r inb6rdes
beroende av varandra:

forutsiiga vad texten handlar om, bade fore och under lisningen
stilla egna frigor pa texten, bade under och efter lisningen
klargora otydligheter, svira ord, begrepp eller hela textavsnitt

sammanfatta texten, dvs. skilja 6verordnade frin underordnade
idéer och silla bort trivial information.
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I RT finns flera kognitiva processer som lirare behover ha kunskap
om for att modellen ska fa 6nskad effekt. Dessa processer innebir

att t.ex. forsta ords betydelse i olika sammanhang, att kunna gora
inferenser och kopplingar, att kritiskt kunna granska texter och ocksa
kunna jimfora samma teman i olika bocker. Att enbart lita sina
elever anvinda de fyra strategierna under lang tid utan kunskap om
den teoretiska inramning som den utgdr ifrdn, riskerar att arbetssittet
far motsatt effeke och blir isolerad firdighetstrining. Alltfér mycket
fokus pé de fyra strategierna kan riskera att viktiga diskussioner som
ror textens innehall (budskap och teman) gar forlorad.

Med utgingspunke i RT utvecklades sa sminingom andra lasfor-
staelsemodeller: TSI (Transactional Strategy Instruction) och CORI
(Concept-Oriented Reading Instruction). Den senare modellen ir
fraimst kopplad till lisning av NO- och SO-texter. En gemensam
nimnare mellan modellerna ir att de dr multistrategiprogram. Det
innebir att liraren undervisar sina elever att anvinda flera strategier
pa ett flexibelt sitt. Ingen strategi 4r viktigare 4n en annan.

Hur de olika modellerna kan omsittas fran teori till prakeik
beskrivs t.ex. i boken Lisforstielse i teori och i praktik (2008), ddr Ivar
Braten ir redaktor, och i boken Aktiv liskraft (2015) av Westlund. 1
bida bockerna betonas speciellt att lirare behover ha tillricklig kun-
skap om teorierna bakom de nimnda modellerna for att de ska ge
onskvird effekt pa elevernas lasforstaelse. De riskerar annars att bli en
ytlig och déligt férankrad “quick fix” som inte i grunden férindrar
ldrarnas arbetssitt eller elevernas resultat.

ATT STALLA FRAGOR PA OLIKA NIVAER

Tafty Raphael (1984) utvecklade nistan samtidigt som RT intro-
ducerades ett 6vningsprogram for elever med lasforstaelseproblem i
arskurserna 4, 6 och 8. Fyra fragenivier 6vades i mindre elevgrupper
pa text som ldsts. De fragor som eleverna fick 6va pa att bli medvetna
om var

1. ”Precis dir”

2. ”Ténk efter och leta”
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3. ”Forfattaren och jag”

4. P4 egen hand”.

P4 den férsta nivan gar svaren att finna direke i texten, pd den andra
nivan finns information pé olika stillen i texten, pa den tredje nivin
ska ldsaren aktivera relevant bakgrundskunskap som integreras med
textinformationen och pa den fjirde nivan ska eleven tinka alltmer
sjalvstandigt. Enligt Raphael dr det frigenividerna 2—4 som behéver
fa mest uppmirksamhet i undervisningen om eleverna ska utmanas
savil kognitivt, metakognitivt som emotionellt.

Om eleverna ska ldsa en tidningsartikel om t.ex. hur en ledande
politiker argumenterar for olika beslut eller 6verviganden kan elev-
erna fi lirarens vigledning i att stilla fragor pa de olika nivaerna. Fol-
jande 6vning kan goras i helklass:

Precis didr: Var star det om problemet/problemen? Vilket/vilka ir
det/de?

Tiink efter och leta: Vilka argument fors fram? Var och hur?

Forfattaren och jag: Hur bygger politikern upp sin argumenta-
tion? Vad ir din uppfattning om hur det gors? Hur skulle du
rada politikern att handla och varfor?

Pi egen hand: Hur skulle du sjilv ha skrivit artikeln om du var
politiker? Hur skulle du ha handlat?

For att eleverna ska forsta att olika fragor gor ansprak pa olika svar
behéver de f& 6va pd modellen flera ginger och pa olika texter. Frin
att lararen i hog grad ger vigledning ska eleverna s smaningom allt-
mer ta over ansvaret sjilva. Det innebir att eleverna ocksa far stod i
att utveckla kritisk lasning (critical literacy). Férmégan att kunna lisa
bide eftertinksamt och kritiskt tas upp mer i kapitel 4.

Modell for successivt overtagande
av ansvar for lasforstaelse

David Pearson och Janice Dole (1988) skapade en modell som
legat till grund for det som oftast kallas for direktundervisning i
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lasforstaelse. Modellen i fem steg utgar frin att eleven successivt Gver-
tar ett ansvar for sin lisférstaelse:

Liraren visar eleverna hur hon eller han sjilv #inker nir olika
problem i en text hanteras (tinka hégt-metoden).

Liraren végleder eleverna genom den fortsatta texten, nir det

behovs (Scaffolding).
Eleverna gvar alltmer sjilvstindigt.

Lararen ger eleverna stid i att forstd vilka ldsstrategier som ger
bist effekt pa olika texter, hur dessa kan tillimpas och varfér.
(C)vervakning av forstielsen, metakognition.)

Olika lasstrategier provas i autentiska lissituationer. (Riktiga
elevtexter anvinds, inte separata évningsbocker for lasforstaelse.
En transfereffekt efterstrivas.)

Paverkan fran lasarorienterade teorier - transaktionsteorin
Pearson menar att det inte gar att forstd hur forskningsfiltet om
lasforstaelse vuxit fram utan att ocksa kinna till den péverkan som
skedde genom de lisarorienterade teorierna — receptionsteorier.
Reception betyder "mottagande” och syftar pa lisarens menings-
skapande av text.

Det var speciellt Louise Rosenblatts transaktionsteori som kom att
paverka forskningsfiltet om lisforstielseundervisning. Inom littera-
turvetenskapen blev de lisarorienterade teorierna nigot av en motpol
till nykritiken, som satte texten i centrum fram t.o.m. 1960-talet.
Inom nykritiken betraktades texten som ett objekt och det var lisa-
rens uppgift att finna textens “budskap”.

Rosenblatt (2002) skriver att utgingspunkterna i transaktions-
teorin dr att det inte finns ndgon definitiv mening nedlagd i den
skonlitterdra texten och att det heller inte finns nigot som kan kallas
en “allmin” ldsare. Det sker en stindig rransaktion mellan lisare och
text. Vid omldsning av texten eller vid samtal med andra ldsare kan
receptionen indras. I teorin urskiljs tvi lispositioner som paverkar
hur texten ldses.
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Med estetisk lisning menas att lisaren for in sin egen erfarenhets-
virld i texttolkningen. Personliga och kinslomissiga upplevelser
gor att lisaren identifierar sig med olika karaktirer, hindelser eller
miljoer. Olika insikter som ldsaren fir genom litteraturen kan gora
ocksd det egna livet mer begripligt. Kopplingar mellan kinslor, tankar
och beteende utsitts for ett reflektive tinkande nir ldsaren och texten
moter varandra. Lisaren kan dock inte gora vilka personliga tolk-
ningar som helst, utan dessa ska bygga pa texten.

Med efferent lisning menas att i den litterdra texten analysera de
sirdrag som tillsammans gor texten till skonlitteratur. Det kan handla
om textens struktur, berdttarperspektiv, karaktirernas intentioner,
tiden, ordvalet m.m. Efferent lisning kan dven innebira att den skdn-
litterdra texten anvinds i syfte att ur den lyfta fram t.ex. en samhills-
kritisk fraga som diskuteras separat frin texten.

En van ldsare av skonlitteridr text anvinder bada typerna av ldsning
omvixlande, antingen medvetet eller omedvetet. Att folja ett strike
manus for strategiundervisning stéir inte i Gverensstimmelse med
kunskapssynen i transaktionsteorin.

Grafiska modeller

Neil Andersson (1994) skriver om hur flera lisforskare i bérjan av
1990-talet utvecklade idéer om att lisforstielsen behover visualiseras.
Grafiska modeller skulle ge eleverna st6d att visualisera och organisera
sina tankar i flera led, finna ménster och uppticka textstrukeurer. Pa
sa sitt skulle de fungera som en slags scaffolding, tillfilliga tankestot-
tor. S& smaningom skulle eleverna motiveras att skapa egna tankemo-
deller nir de liser.

Att anvinda grafiska modeller anses i dag vara en viktig bestands-
del i aktiv lisforstdelseundervisning, enligt bdde enskilda lasforskare,
som Jeff Zwiers (2006), och olika forskningsgrupper, som National
Reading Panel (NRP).
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Hir nedan ges exempel pa hur grafiska modeller kan utformas:

Figur 4.

Flédesschema Beskrivning

=
O

Ex. Vattnets kretslopp Ex. Konstverket "Skriet"

Orsak/verkan

VN

—)
—  ——
_}__
—)

Vad hande? Varfor/hur?

TTT1?

Ex. Franska revolutionen

De grafiska modellerna kan ocksé ge eleverna stod i att anvinda olika
uttryck som ror t.ex. orsakssamband (om/sd, eftersom, det ir dirfor
som) eller vid sekvenser (direfter, allteftersom, sen, slutligen ...).

Vid jaimforelser av budskap eller teman i olika texter kan Venn-
diagram anvindas. I snittet mellan cirklarna skrivs det som ir lika
och i de tvé yttre cirklarna skrivs det som ir olika. Hir ges exempel
pa Venn-diagram med tvé cirklar. Dessa kan vidareutvecklas till att
omfatta ocks3 tre cirklar.
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Figur 5. Exempel pa Venn-diagram

Ex. Undervisning i svenska
J Huvud- Jamfoérelse mellan huvud-
ag ;
person personen i en novell
och lasaren sjalv

. . Ex. undervisning i fysik
Karnkraft Vindkraft | jzmisrelse mellan olika

energislag

. Ex. Undervisning i
Demokrati  Diktatur —  samnaliskunskap

Jamfoérelse mellan
olika statsskick

Genom att anvinda grafiska modeller fir eleverna stéd i att:
1. identifiera huvudbudskapet

. finna detaljer som stodjer huvudbudskapet

. forsta att texter har olika uppbyggnad

. identifiera fakta och uppfattningar

. gora jamforelser

<) WAV, B NS VA 8]

. utveckla ett resonemangssprik.

Fardigheter och strategier

Theodore Harris & Richard Hodges (1995) definierar begreppet fir-
dighet som formdga att visa att man uppnatt viss kompetens inom ett
omrade. Nir en firdighet automatiserats tillrickligt mycket dgnas den
inte s mycket tanke. Nir allt fler forskare bérjade intressera sig for
hur en firdighet uppkommer kom si smaningom begreppet kognitiva
strategier att anvindas. Dessa beskrivs som de systematiska planer som
en individ anvinder pa ett medvetet sitt for att stédja lirandet.
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Hur begrepp som lasfirdighet och lisstrategier forhéller sig till
varandra har Afflerbach m.fl. (2008) problematiserat. De konstaterar
vid en litteraturgenomgang att begreppen har tolkats och fortfarande
tolkas pé olika sdtt. Hur dessa forskare forskarna uttrycker den egna
uppfattningen om begreppens relation till varandra visas i figur 6,
dvs. som ett flodesschema.

Forskargruppens uppfattning overensstimmer med hur den hir
kunskapsoversikten beskriver vad ett lirande ir, dvs. att det utvecklas
i en stindig progression vid motet med olika texter.

Figur 6.
Strategier
Fardigheter Texten Fardigheter
Strategier

Figur 6 visar hur lasare anvander olika lasstrategier for att uppna vissa las-
fardigheter vid textlasning. Nar dessa val uppnatts anvands nya lasstrategier for
att uppna fardigheter pa hogre kognitiv niva. Fardigheter och strategianvandning
forutsatter darmed varandra.

Nir det rér sig om strategier som stodjer lasforstdelsen kom de
att kallas for just lisforstielsestrategier. Enligt lasforskarna Patricia
Alexander och Tamara Jetton (2000) bor dessa vara

processinriktade
syftesinriktade
motivationsinriktade
anstringningsinriktade

sorteringsinriktade (pé visentligheter)
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kunskapsinriktade (strategierna ska ge effek).

Med firdighet menas att visa att man uppnatt viss kompetens
inom ett omrade. Med strategier menas de mentala verktyg
som anvinds for att uppna en firdighet. Det finns ett reciprokt
samband mellan utveckling av firdigheter och anvindning av
strategier. Nir det handlar om lisforstaelse anvinds begreppet
lasforstielsestrategier.

Framgangsrik lasforstaelseundervisning
I slutet av 1990-talet tillsattes en forskarpanel i USA, National
Reading Panel (NRP 2000). Forskarnas uppgift var att ssammanstilla
den forskning som kunde kallas evidensbaserad. Sammanstillningen
skulle mynna ut i att visa vigen f6r framgingsrik lasundervisning och
ocksa ge vigledning for fortsatt forskning. Fem omriden sattes under
luppen: fonologisk/fonemisk medvetenhet, alfabetisk kunskap, lasflyt,
ordférrad och lisforstaelse. Vad framgangsrik undervisning i ldsforsta-
else ska innehalla ssmmanfattades i sju punkter.

For att lasforstielseundervisningen ska bli framgangsrik, ska den ge
eleverna mojligheter att fa:

verktyg for att vervaka sin lsforstaelse
mojligheter att ldra sig av varandra

kunskap om hur grafiska modeller fungerar
svara pa oppna frigor

vetskap om betydelsen av att sjilva stilla fragor

insikter om att olika text- och berittelsestrukturer pverkar
lastorstdelsen.

Komplexiteten i att definiera lasforstaelse

Mot bakgrund av hur lisforstaelsefiltet vuxit fram t.o.m. bérjan av
2000-talet fick en grupp lisforskare, RAND Reading Study Group
(2002), som uppgift att definiera det komplexa begreppet. Detta

3. TEORETISKA UTGANGSPUNKTER VID AKTIV LASFORSTAELSEUNDERVISNING

65



66

kunde forskarna inte gora utan att ta tillvara den tidigare forskning
som gjorts inom omrédet. Definitionen som presenteras nedan ligger
i dag som grund for att ytterligare utveckla teorier om bide stéd for
lastorstelse och beddmning av den.

Vi definierar lisforstaelse som processen att ta ut och skapa mening
genom interaktion med och engagemang i skriven text. Lisforstaelse-
processen bestar av tre dimensioner: lidsaren, texten och lisaktiviteten.
Dessa tre dimensioner definierar ett fenomen som sker i ett vidare socialt
sammanhang. Det sociokulturella sammanhanget fsrmedlar elevernas
upplevelser, precis som elevernas erfarenheter paverkar sammanhanget
(Sweet & Snow, 2002, s. 23-24).

Figur 7.

Olika delar som paverkar lasforstaelsen. (Snow, 2002, s XIV; Block et
al, s 24)

Liisaren tar med sin kognitiva kompetens till texten: uppmirksamhet,
kritisk och analytisk tankeférméga, formaga att gora inferenser och
att virdera sig sjilv som lisare. Aven lisarens kon, ilder, motivation,
intresse, omvirldskunskap, kunskap om ord och texter m.m. paverkar
lasforstielsen.
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Texten: Lisarens lisforstielse ir beroende av bide vilka texter som
lises och textens lisbarhet. Med text menas bade papperstexter, digi-
tala texter och multimodala texter (som kan finns savil i pappersform
som i digital form).

Aktiviteten: Vad ldsaren forvintas gora med texten péverkar vilken
lisforstielse som utvecklas. Aktiviteten kan vara alltifrin att svara

pa fragor till att diskutera texten, gestalta texten, dversikesldsa eller

att kritiskt granska den. Syftet med ldsningen kan 4ndras efter hand
under ldsakten. Vilken lisforstielse som utvecklas ir beroende av lisa-
rens formaga att anvinda strategier och 6vervaka sin forstdelse.

Sociokulturell kontext: Lisaren tillhor olika kulturer samtidigt: skolan,
kamratkretsen, familjen och samhillet i vrigt. De paverkar eleven
och hennes eller hans instillning till lisning. I det enskilda klassrum-
met ser ldsundervisning olika ut och olika lirande och liskulturer
utvecklas.
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4. Fran forskningsresultat
till klassrumspraktik

Béde kunskapsoversiktens titel och definition av lasforstaelse gor
ansprak pa flera imnesdidaktiska stillningstaganden. Det hir kapitlet
ger forslag pé olika klassrumsmodeller som lirare kan anvinda sig av
for att ge eleverna mojlighet att utveckla sin lsforstaelse. De didak-
tiska fragorna vad, hur och varfor ir centrala fragor som alla ldrare
oavsett vilket amne de undervisar i behover stilla sig.

Molloy (2008) anvinder begreppen “lirartext” och “elevtext” nir
hon beskriver hur samtal om texter kan se olika ut i olika klassrum pa
hogstadiet. Resultatet av studien visar att liraren oftast fungerat som
gruppledare och inte som gruppdeltagare, dvs. som medtolkare av
skonlitterdr text. Eleverna fir dirmed inte nigon modell for hur ett
litteratursamtal kan foras.

Astrid Roe (2014) hinvisar till Jon Smiths begrepp ”gemensam-
hetstext”. Med gemensamhetstext menas att det under samtalets ging
ska finnas en 6ppenhet och tolerans for bide lirare och elever att
dndra uppfattning medan texten tolkas och diskuteras.

Hur textsamtal organiseras ir beroende av flera didaktiska overvi-
ganden. Nir det giller svirighetsgrad pa text vid boksamtal diskuteras
detta t.ex. av Chambers (2014). En alltfor enkel eller alltfor svir text
gor att ldsaren tappar intresset for att kommunicera med och om den.
Maria Ulfgard (2015) tar upp att det finns en risk att det i svensk-
dmnet inte ldggs specifikt nigon vike vid litteratursamtalen utan att
skonlitteraturen anvinds som underlag for trining av basfirdigheter.
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Vikten av att sirskilja skonlitteraturens betydelse och sirart betonas
ocksa i Katarina Rejmans (2014) doktorsavhandling.

Kerstin Erikssons (2002) avhandling som ror skonlitterdra bok-
samtal i arskurs 4—7 visar att diskussion av existentiella frigor som
genus, frihet, separation och lojalitet inte tas tillvara som det skulle
kunna goras. Samtidigt visar Schmidls (2008) avhandling att skonlit-
teratur ocksd behéver diskuteras utifrin de kinnetecken som utmir-
ker genren.

Monica Reichenberg och Ingvar Lundberg (2011) har underséke
betydelsen av strukturerade textsamtal med elever som har olika
inlirningssvarigheter. Resultatet visar att vil organiserade och struktu-
rerade textsamtal ger eleverna betydligt storre mojlighet till skolfram-
ging dn om sidana samtal inte fors.

Inom Lislyftet finns moduler som ror textsamtal, dir flera forskare
skriver om textsamtalets utmaningar och méjligheter fran olika per-
spektiv.

Narlasning
Oftast ir det de ldsarorienterade teorierna som ligger till grund for
strukturerade textsamtal, inte de textorienterade teorierna som meto-
den nirldsning bygger pa. Undervisningsmetoden ndrlisning kommer
ursprungligen fran den textcentrerade litteraturteorin. Pa 1980-talet
presenterade Ulla Lundqvist (1992) en modell dir ndirlisning kunde
anvindas pa skonlitterdr text. En dikt eller ett kortare avsnitt av en
text visas pa storbild for eleverna och man liser en mening i taget.
Magnus Persson (2007) skriver ocksd om metodens fortjanster. Han
menar att vinsten med nirldsning 4r att bl.a. gora ansvarsfulla tolk-
ningar. Det innebir att man kan presentera goda argument for sin
sak och att lisaren kan “motsta frestelsen att omedelbart dversitta det
frimmande och annorlunda till det vilbekanta” (s. 272).

Hir foljer ett exempel av nirlisning med lirarens vigledning av
Astrid Lindgrens Mirit ur novellsamlingen Kajsa Kavat:
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Det var en prinsessa som var dod.

Liiraren Vad ir det for en text som bérjar sa hir?

Elev En saga.

Léraren Vad ir det som gor att det skulle vara en saga?

Elev Det bérjar med “det var en ...” och det handlar om en prinsessa.
Léiraren Nu visar jag ndsta mening.

Atta ar bara var hon nar hon dog.

Liraren Tror ni fortfarande att det 4r en saga?
Elev 1 sagor dor inte prinsessor i borjan av en saga. Det kanske ar
sakprosa?

Léiraren visar ndsta mening:
Och nu skulle hon begravas, denna heta, soliga majsondag.

Léraren Tycker ni fortfarande att det dr sakprosa?

Elev Ja, det handlar om prinsessans begravning.

Elev Nir kan det ha hint? Jag tror inte att man har begravningar i dag
pa sondagar. Det brukar vara andra dagar i veckan.

Léiraren visar nésta mening:
Hennes sma kamrater skulle sjunga vid graven.

Elev Jag tror inte att det dr en sakprosa utan en saga och att det 4r
faglar och sméidjur som sjunger vid prinsessans grav.

Liraren visar foljande meningar:

"Blommande skéna dalar, hem for mitt hjartas ro”
skulle de sjunga. For den sangen hade de ovat i skolan hela
varterminen. Marit ocksa.

Léiraren Sa vem dr Mirit?
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Douglas Fisher och Nancy Frey (2014) menar att ldrare ofta gor skill-
nad mellan sina elever nir de stddjer och bedomer lisforstaelse. De
elever som mest behover utveckla ett djupare tinkande om text far
ofta tillrittalagda och enklare uppgifter dn de elever som redan har
god lasforstaelse. I stillet hade de behovt fa lira sig effektiva lasfor-
stielsestrategier med stod av liraren. Om inte det sker riskerar vissa
elever att fa leva ett fortsatt nivigrupperat liv i ett samhille som i

hog grad bygger pé att kunna lisa, forstd, tolka och anvinda sin lis-
ning for att bdde kunna argumentera och paverka. De bida forskarna
menar att metoden nirldsning kan fungera som en slags scaffolding
for eleverna, inte minst giller det ldsning av sakprosa med tit infor-
mation och svédra ord. Syftet ir att eleverna ska fa verktyg att hantera
ny textinformation, som kopplas till deras aktuella bakgrundskunskap
och (férstaelse) scheman. Tillvigagingssittet kan se ut si hir:

Det aktuella textavsnittet lises om flera ginger mening for mening.
Vid varje omldsning av ett textavsnitt ska eleverna med ldrarens st6d
svara pd kognitivt utmanande frigor pé texten. Sd sminingom ldses de
ovriga textavsnitten pé liknande sitt. De frigor som besvarats, ska si
smaningom utmynna i ett utvecklat resonemang om hela texten. Fri-
gorna som stills kan rora texten som helhet, detaljer, vilka inferenser
som behéver goras och textens struktur. Fragor stills ocksd om forfat-
tarens avsikt med texten och hur texten kommunicerar med lisaren.

Exempel pé textnira fragor pa sakprosa i flera led dr: Hur har forfat-
taren gatt till viga for att fa oss att forstd skillnaden mellan klimat och
vider? Var i texten finner du viktig information? Hur samspelar texten
med de foton du ser? P3 vilket sitt kan texten kort sammanfattas?

Historiska skeenden eller berittelser om historiska personer kallas
ofta framfor allt i anglosaxisk litteratur for faction (faktion). Denna
genre har drag frin bade skonlitteratur och sakprosa. Lisforskarna
McTigue m.fl. (2013) menar att lirare darfor behover vara extra vak-
samma nir sddana texter anvinds, sd att eleverna ldr sig skilja pd vad
som ir fakta och vad som ir fiktion. Fordelen med att anvinda denna
genre, enlig nimnda forskare, dr att de ofta skapar engagemang och
nyfikenhet hos eleverna. Samtidigt finns en risk att eleverna tror att
texten bygger pd observerad och dokumenterad verklighet.
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Hir foljer ett exempel pa hur man kan tillimpa nirlisning pé en
text om Gustav Vasa. Boken ir skriven av Dag Sebastian Ahlander i
borjan av 2000-talet. Arbetssittet forutsitter att ldraren har introdu-
cerat Gustav Vasa (Gustav Eriksson) for eleverna och ocksé placerat
honom i en historisk tid, till exempel med en lirobokstext.

Lasaren visar f6ljande text:

Gustav Eriksson

SVERIGE HADE FATT en ny kung. Efter manga ar under
utlandska herrar hade svenskarna valt en av sina egna till
landets harskare. Han hette Gustav Eriksson.

Pa midsommarafton 1523 héll han sitt intag i Stockholm.

Léraren Vilka svira ord eller nyckelord ir viktiga att uppmirksamma har?
Elev Jag tinker pa "utlindska herrar”. Var det danskarna som det stod
om i vir lirobok?

Elev Jag tinker att man maste forstd vad ett intdg dr och att man
ocksa maste forsta att det varit nagot slags val av honom till kung,.
Han beskrivs ocksd som en hirskare.

Léraren Vad for hindelse ir viktig att uppmirksamma?

Lararen fortsitter med att stilla fragor med f6ljdfragor som eleverna
diskuterar, t.ex.

Hur viljer forfattaren att beskriva Gustav Vasa for oss? Ar det i
positiva ordalag eller negativa?

Finns det nigra virdeladdade ord? Vilka i sa fall?

Han kallas ju fortfarande f6r Gustav Eriksson. Varfor har
forfattaren valt den rubriken?

Varfor har forfattaren valt att inleda boken med tre ord i versa-
ler? Kan det vara ett medvetet val? Kan det ha att gora med att
forfactaren vill ge oss intryck av att det 4r ett historiskt forankrat
dokument? Hur kan vi ta reda pé det?

Liraren uppmuntrar ocksa eleverna att stilla fragor pa den korta tex-
ten, antingen sidana som kan besvaras eller inte besvaras i nuliget.
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Nista textavsnitt visas och lises med eleverna:

Kung Gustav var 27 ar. Han hade ragblont har med lugg och
det rakskurna skagget skimrade i rott. Han var kladd i bla
sammetsjacka med guldbrodyr och gula hosor pa benen. Hans
hatt och stovlar var bla.

Liraren Hir gors en beskrivning av kung Gustav. Diskutera med
varandra under ett par minuter om vad texten vicker fér funderingar.
Kika girna samtidigt ocksd pé forra textavsnittet.

Elev Vi diskuterade hur forfattaren kan veta exakt hur han sig ut.
Men sa kom vi pd att det nog finns portritt av honom.

Elev Vi pratade om att man fir kiinslan av fint vider. Det stér att
skidgget skimrade i rott. Men konstigt att det star si mycket om hans
hir om han hade hatt p4 sig!

Liraren Ar det viktig information som kommer fram i den hir
personbeskrivningen. I s fall vad?

Elev Jo, kanske att man far reda pa hur de var klidda pa den tiden.
Men hosor ir ju ett konstigt ord.

Léraren Kan det ha nagon betydelse att han 4r klidd i just blatt och gult?

En fortsatt fraga som ror bada textavsnitten kan vara

Varfor tror ni att forfattaren valt att ga fran att presentera
huvudpersonen frin hela namnet till nu enbart Kung Gustav?
Paverkas vi som ldsare?

P34 liknande sitt lises och diskuteras foljande textavsnitt ur olika
perspektiv, som sedan diskuteras kopplat till tidigare textavsnitt.
Formaga att inferera, att aktivera relevant bakgrundskunskap och att
bygga sin argumentation utifran texten uppmuntras.

Kungen red in genom Soéderport pa en vit hingst, i spetsen for
en har av bonder som hade befriat Sverige fran danskarna.
Forst kom dalkarlarna i sina gra vadmalsjackor, beviapnade
med armborst och muskater, och sedan féljde smalanningar,
upplanningar, ostgotar och vastgotar.

Efter hand ska eleverna alltmer pé egen hand arbeta med samma text
eller andra texter pa liknade sitt. Lararen ger eleverna tankestod nir
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det behovs, men inte annars. Men givetvis ska inte enbart metoden
nirldsning anvindas utan finnas i ett stérre komplex av stédjande
dtgdrder for att skapa engagerande, aktiva, eftertinksamma och kri-
tiska ldsare.

ETERTANKSAM LASNING — THOUGHTFUL LITERACY

Med eftertinksam lisning (thougtful literacy) menas, enligt Richard
Allington (2001), att lisforstaelse inte primirt handlar om att kunna
dterberitta, svara pa frigor eller lisa en text med gott lasflyt. Det
behovs betydligt mer djuptinkande och reflektion 6ver en text, om
lasningen ska beskrivas som eftertinksam. Eftertinksam ldsning ar i
sin tur kopplat till en kritisk lasning.

Dunston (2002) ger exempel pa hur eftertinksam ldsning kan
organiseras i skolan genom boken Harry Potter och de vises sten. Lis-
ningen delas in i tre faser: fore, under och efter lisningen:

Fore lisningen stiller eleverna fragor till varandra utifran ett frige-
formuldr som ldraren gjort i ordning. Exempel pa nagra frigor kan
vara: Hur visar forildrar kirlek, besvikelse och stolthet éver sina barn?
Vad tycker du om minniskor som 4r annorlunda? Under den period
eleverna intervjuar varandra liser de, eller far lyssna pé fantasy-bocker
for att uppticka genrens sirdrag.

Under lisningen av boken sammanfattar eleverna texten kapitelvis
i grupper. De diskuterar bildspriket och forklarar vilken roll det har
for forstdelsen. Eleverna viljer stycken som de ldser hogt for varandra,
diskuterar ord och uttryck som anvinds for att illustrera karaktirer
och hindelser, hur bokens karaktirer 16ser olika problem m.m.

Efter lisningen samtalar klassen om hela boken och sammanfattar
den skriftligt utifrdn rollen att vara forliggare som vill silja boken,
dvs. de arbetar med att skriva en argumenterande text.

For alla elever, men i synnerhet for elever med annat modersmal an
svenska, dr det viktigt att de fore lisningen dven fir stdttning av lira-
ren. Att skapa forforstielse for det som ska ldsas kan behova kopplas
mycket nirmare texten dn att prata om teman som texten kommer
act berora. Till exempel kan man behova prata om vilka karakeirer
som kommer att finnas i texten och vad de heter. Namn kan vara
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svéra att avkoda och leda till att texten blir svarare att forsta. Aven
under lisningen 4r det viktigt med st6ttning av liraren. Om man inte
ir sa bekant med det svenska spraket kan det vara svirt att veta vad
som menas med t.ex. bildsprik.

KRITISK LASNING — CRITICAL LITERACY

James P. Gee (2001) beskriver kritisk lisning (Critical Literacy) med
utgdngspunke fran att ldsaren ar textkritiker. Lasaren ska kunna ifra-
gasitta forfattarens rost i en text och ha kunskap om i vilken kontext
den skrivits; historiske, socialt och ideologiskt. Texten granskas ur
olika maktperspektiv.

I dag ir Critical Literacy ett eget forskningsfilt och kan forstds som
formagan att ldsa och skriva texter pa ett analyserande och reflekte-
rande sitt i syfte att bittre forsta och ifrdgasitta make, ojamlikhet och
orittvisor for att utveckla en demokratisk identitet. Catarina Schmidt
(2013) har studerat hur visuella, muntliga och digitala multimodala
texter paverkar individen, dir elever i arskurs 3—5 foljdes i hur de ska-
pade mening i text, bade i och utanfor skolan. Resultatet visade att de
texter som eleverna ofta métte utanfor skolan var multimodala. I sko-
lan ddremot anvinds texter dir eleverna skulle anvinda basfirdigheter
som stavning och grammatik. De fick inte heller undervisning och
stdd i att kritiske granska texter ur ett makeperspektiv.

Foljande fragor r exempel pé hur klassen kan arbeta med critical
literacy kopplad till text:

Vem/vilka eller vad representerar texten och varfor?
Vem/vilka ir frinvarande i texten och varfor?

For vem skriver forfattaren texten?

Hur presenterar andra forfattare samma tema?

Var stér jag sjilv i forhllande till det lista?
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De internationella kunskapsmitningarna, som t.ex. PIRLS visar att
elever med utlindsk bakgrund i resurssvaga hem, ofta pojkar, 4r de som
verkar ha minst chans att lyckas i skolan — ifall de inte far aktivt stod.

Alexandra Peterson och Abby Akerlund (2007) skriver att i diskus-
sionen om betydelsen av kon och genus i skolans undervisning ir det
viktigt att forstd att dessa samspelar med frigor som rér bl.a. etnicitet
och klass. Detta kallas for ett intersektionellt perspektiv. Begreppet
intersektionalitet anvinds ofta for att synliggora hur olika sociala
uppdelningar paverkar hur vi betraktar och sorterar olika individer
inom ett och samma samhille eller i olika samhillen.

I sin studie om ldsvanor som Sten Furhammar (1996) genomforde
visade det sig att dlder, kdn och bostadsort har inverkan pé ldsning
och att skillnader i barns lisvanor beror pd deras sociala villkor, inte i
forsta hand pé kén. Dock ir fler flickor intresserade av ldsning 4n poj-
kar, vilket ocksa de internationella kunskapsmitningarna visar. Om
detta skriver bl.a. Ulf Fredriksson och Karin Taube (2012).

Lars Brink (2005) skriver att nir det giller elevers egna bokval och
laspreferenser 4r barn individualister. Ingen enskild bok passar alla,
och det finns inte heller bocker som bara passar pojkar eller flickor.
Det gir samtidigt inte att komma ifran att det i vissa aldrar finns
konsstereotypa fixeringar hos eleverna, som blir mest framtridande
hos pojkarna under de forsta skolaren. De visar ett lismotstind nir
en flicka 4r huvudperson. Men eftersom detta motstind verkar plana
ut ungefir i rskurs 6, menar Brink att pojkar inte ska tvingas att lisa
bocker med en kvinnlig huvudperson eftersom sidana atgirder i stil-
let riskerar att fi motsatt effeke, dvs. att de inte vill lisa alls. Samtidigt
bor det understrykas att skickliga lirare givetvis kan fa pojkar att
liasa bocker ocksd med flickor som huvudkaraktirer. Vid hoglisning
behover ldrare vilja texter pd ett medvetet sitt i syfte att bredda bade
pojkars och flickors laspreferenser.

Nir det giller vilka bocker flickor och pojkar sjilva viljer att lidsa
har Elaine Millard (1997) funnit att flickor och pojkar viljer olika
typer av litteratur och att de ofta liser med olika syften. Pojkar soker
information och humor och flickor vill lisa om relationer. Skillnaden
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mellan flickors och pojkars laspreferenser 6kar sedan under skoltiden,
eftersom skolans ldsning bittre motsvarar flickors intressen.

Skonlitteratur och sakprosa

Skénlitteratur och sakprosa lises pd olika sitt och har ocksa olika
syften. I en skonlitterir text behover lisaren kunna identifiera huvud-
karaktirer och deras motiv till hur de handlar, medan ldsaren av
sakprosa behover kunna identifiera imnesinnehallet och bl.a. forstd
hur argumentationen for en huvudidé (ett tema) byggs upp genom
att texten struktureras pd ett visst sitt. Med hinvisning till literacy-
forskaren Judith Langer beskriver Liberg och Siljo (2010) en skillnad
mellan att lisa skonlitteratur och sakprosa. Vid lisning av skénlittera-
tur utforskar lisaren majliga horisonter medan lisaren vid lisning av
sakprosa i stillet behdller en referenspunkt.

Skonlitterira texter priglas ofta av en dppenhet dir inferenserna
inte alltid dr givna. En del av textens luckor kan dirfor vara svirare
att fylla i och forblir kanske for lisaren obesvarade frigor om tex-
tens mening och betydelse. Dirfor dr skonlitterira texter dppna for
omlisningar. Inferensskapande innefattar ocksa alltid en metakognitiv
aspekt. Det giller savil att identifiera textens luckor som att forhalla
sig till dem. Skonlitterdra berittelser behover inte vara berdttade i
kronologisk ordning och detta kan skapa inferensproblem f6r ovana
ldsare. Ocksa byten av berittarperspektiv eller oklara berittare r
sidant som manga elever kan uppleva som hinder i lisningen. Under
lasningen 4r det ocksd vanligt att berittelsens luckor fylls i efter hand
som ldsaren gor inferenser.

Vid ett forsta méte med forfattaren Hakan Nessers novell Om
ndgonting héinder kan elever ha svart att uppfatta textens olika lager
och nyanser. Exempelvis dr det ménga fragetecken kring huvudper-
sonen i novellen och ldsaren tvingas gora manga olika inferenser for
att kunna folja berittelsen. Dessa inferenser kan handla om att fylla i
luckorna i texten som rér huvudpersonens mamma. Endast otydliga
ledtrddar ges till hennes och berittarjagets utsatta situation. Aven
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slutet pd novellen kriver lisarens inferensskapande for att det ska bli
begripligt. Fér manga elever ir det ett svért och snérigt arbete och hir
kan vigledda textsamtal och gemensamma arbetsuppgifter i klassen
underlitta tolkningen och forstielsen.

Med stod i forskning och med utgangspunke fran skolbibliotekets
roll skriver Elsa Gémez (2008) att sakprosa ofta foredras av pojkar,
svaga ldsare och elever som har undervisningsspraket som sitt andra-
sprak.

Den kanadensiska liraren och lismentorn Gear (2015) presenterar
forskningsbaserad undervisning om listorstaelse vars syfte ir att gora
eleverna uppmirksamma pi sitt eget tinkande. Genom att anvinda
effektiva lasforstdelsestrategier fir eleverna mojlighet att hitta sakpro-
sans mening med hjilp av sina egna idéer och erfarenheter och sin
bakgrundskunskap. Eleverna far lira sig fem lasforstielsestrategier: att
zooma in, att stélla frigor och gora inferenser, att avgora vad som ir
viktigt, att gora kopplingar och att transformera eller syntetisera, dvs.
att kiinna igen en férindring i sitt tinkande, sin uppfattning eller sitt
perspektiv.

Nir det giller texters svirighetsgrad ricker det inte med att disku-
tera en texts svirighetsgrad pa lexikal nivi. Aven om syntax, antal ord
i en mening eller linga ord spelar en stor roll for lisforstielsen 4r det
en dnnu storre utmaning att forstd komplexa underliggande budskap
eller teman. Nir elever liser det litterira uttrycket “Att vara eller inte
vara’ blir uttrycket komplext pa kognitiv nivé, inte pa avkodningsniva.
For att forsta inneborden av meningen, bakom det bokstavligt skrivna,
behover eleverna veta bide varifran yttrandet kommer, i vilket sam-
manhang det sigs och varfor det sdgs. Det finns flera uttryck i spriket
som stéller till bekymmer f6r eleverna om de bokstavligt liser vad som
star i texten. Sprakliga uttryck i texter behover dirfor diskuteras till-
sammans med eleverna sa att texten blir littare att forsta for eleverna.

Metaforer och idiomatiska uttryck

Westlund (2015) ger exempel pa flera uttryck som kan stilla till med
bekymmer for lasforstaelsen. I naturvetenskapliga texter anvinds t.ex.
metaforer eller liknelser med syftet att forenkla beskrivningar av olika
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fenomen. Om universum kan det i en ldrobok std "P4 kollisionskurs
virvlar Vintergatan och Andromeda mot varandra med 50 000 km i
timmen. Det kommer att ta flera miljarder ar, innan deras vilda vals
borjar ... och frigor en svans av stjirnor”. I skonlitteraturen moter
eleverna ofta metaforer eller idiomatiska uttryck som “att tappa
hakan” eller ”att ha en trygg axel att luta sig emot”.

Metaforer och idiomatiska uttryck gir inte att versitta ordagrant
till annat sprak och det behover eleverna ocksé bli medvetna om.
Jamfor t.ex. engelskans ”It’s raining cats and dogs” med svenskans
“regnet stir som spon i backen”, eller engelskans “hold your horses”
som betyder att ta det lugnt.

Eleverna kan sjilva leta efter bdde metaforer och idiomatiska
uttryck i bocker och tidningar som sedan diskuteras. Om det i en
dagstidning star: "Barn drinks i TV-reklam” kan eleverna fa diskutera
huruvida journalisten ir positiv eller negativ till TV-reklam och var-
for denne anvinder metaforen drinks”. Eleverna lir sig att ldsa bade
eftertainksamt och kritiskt med utgangspunke i autentiska texter.

Med literacypraktiker menas, enligt Liberg och Siljo (2010), de verk-
samheter dir skriftsprik, lisande och skrivande ir involverade i ett
meningsskapande bade i skolan och utanfér skolan. Det som utmirker
en god literacypraktik i skolan ir att eleverna ska kidnna sig aktiva och
engagerade nir de pa olika sitt fir gestalta sin forstéelse. I begreppet
literacypraktiker innefattas ocksa att liraren ir medveten om att inne-
hallet i ett amne vilar pa en kulturell bas som eleverna mer eller min-
dre kinner igen sig i, kan identifiera sig med eller har kunskap om.

Med utgingspunkt frin att lasprocessen kopplas till sociokulturell
kontext och kommunikationsformaga gor Jo Vacca m.fl. (2006) en
definition av lirandet med utgangspunke frin tvé organisationsformer
som ir snarlika:

Kooperativt lirande innebir att eleverna uppmuntras att diskutera,
debattera, och undervisa varandra fér att ni olika lismal. Innan detta
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sker visar ldraren hur man gér genom att modellera det egna lirandet
for sina elever.

Kollaborativt lirande, som ir en del av det kooperativa lirandet,
innebir att ansvaret alltmer 6verfors till eleverna. I mindre grupper,
som helst ska vara sammansatta av elever med olika lingvisitisk och
kulturell bakgrund, ska eleverna stddja varandras lirande nir de utfor
olika lis- och skrivuppgifter.

Anette Ewalds (2007) visar i sin doktorsavhandling, nir det giller
laskulturer i drskurs 4 och 5, att aktiviteter som kvantitativ ldsning,
tyst lisning, individuellt arbete och skrivande av bokrecensioner
dominerarar, en slags firdighetsdiskurs. Tid dgnades dt dessa aktivite-
ter, i stillet for att eleverna fick tid att diskutera det lista tillsammans
med liraren och med varandra.

Den ovan beskrivna liskulturen i svenskimnet stir i stark kontrast
till det som lisforskarna Richard Allington och Peter Johnston (2001)
menar utmirker god ldskultur i drskurs 4: eleverna forvintas ta allt-
mer ansvar for sitt lirande, lira av varandra, och omvixlande inta
rollen som ”ldrare” och “elev” under lirarens vigledning. Det finns
héga, men rimliga férvintningar pé alla elever.

Klassrumsmodeller som fokuserar pa inferenser
Eftersom lisforstielse forutsitter att eleverna drar slutsatser utover
vad som bokstavligen uttrycks i en text (gor inferenser) kan de behova
fa ldrarens stéd i hur man gor. Exemplen nedan visar hur man som
ldrare kan g4 tillviga i olika skolimnen.

Lis foljande tvd meningar tillsammans med eleverna:

Skoldpaddan satt pa en timmerstock. En fisk simmade
under stocken.

Eleverna ska diskutera de tvi meningarna i par eller i mindre grupper.
Vilka slutsatser kan de dra? Liraren ger stottning bara om det behovs.
Det kan vara att visa de logiska samband som kan dras mellan de tva
meningarna — att skdldpaddan befinner sig ovanfor fisken — och att
bada befinner sig vid nigot vattendrag eller sj6. Aven varfor en tim-
merstock ligger i vattnet kan diskuteras (aktivera bakgrundskunskap).
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For en del elever kan ocksé betydelsen av ord vélla problem. Ordet
timmerstock kan vara ett ord som saknas i elevens ordf6rrad vilket
kan leda till att forstaelsen kan gé forlorad. Hir kan det darfor vara
bra att ldraren kompletterar begrepp med bilder for att stotta elever-
nas forstaelse.

I matematiken forutsitts eleverna gora inferenser vid problem-
16sning. De behéver ocksa forstd hur oviktig information kan tas
bort. Féljande exempel visar detta:

Pelle ar langre an Lisa och Lisa ar langre an Samuel.
Pelle och Samuel ar broder. Lisa leker ofta med Pelle.

Friga: Vem ir lingst, Pelle eller Samuel?

I det hir fallet 4r det inte intressant vilka de tre barnen ir eller deras
inbordes relationer. Eleven ska i stillet anvinda textens information
for att kunna salla bort oviktig information f6r att l6sa problemet
som giller vem som dr lingst av tva personer, dvs. Pelle eller Samuel.
Foljande tva exempel 4r frin naturvetenskapen. Det forsta exem-
plet visar hur inferenser behover géras i logisk foljd pd meningsniva,
dir det forutsitts att eleven vet hur vider fungerar. Det andra exem-
plet visar hur elever behover gora inferenser, genom att forutsiga vad
som sker vid ett experiment. I exemplen kan ocksi begrepp vélla pro-
blem, vilket kan leda till att inferenserna blir svérare att genomfora:

Molnen drog ihop sig och det blev pafallande morkt.
Regnet varade dock bara i tio minuter.

Eleverna forutsitts dra den kausala slutsatsen att moln orsakar regn.
For att dra den slutsatsen kan man behéva rita en bild som man reso-
nerar utifrn. Att visualisera text dr en av flera lasforstielsestrategier
som eleverna bor kinna till och ocksa vara fortrogna med.

Mats Areskoug m.fl. (2015) ger flera exempel pa hur man fran for-
skoleklass t.o.m. arskurs 6 kan uppmuntra eleverna att formulera for-
utsdgelser vid experiment. Detta gors med utgdngspunkten att liraren
forst uppmirksammar eleverna pa att deras forutsigelser ska utgd frin
tidigare kunskap om ett imnesomréde, inte att gissa vilt. Hir dterges
ett av forslagen frin den aktuella boken:
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Liraren star i begrepp att slippa en sten mot marken och eleverna
ska forutsiga vad de tror kommer att hinda. Féljande fragor kan
under ldrarens vigledning diskuteras for att aktivera relevant bak-

grundskunskap:

Vad kan du forutsiga om stenen med utgingspunkt frin
kunskap om tyngdkraften?

Vilka forutsigelser kan du géra om hur snabbt stenen faller
i jimforelse med annan materia?

En slutsats som kan dras ir att ldraren bor visa sina elever att det ir
skillnad att lisa papperstext respektive nitbaserade texter. Oavsett
vilken text eller vilka medier som anvinds behéver lirare tillsammans
med sina elever vilja vilka texter som ska behandlas och varfor. I
undervisningen behover sedan texterna diskuteras pa olika sitt, t.ex.
ur ett kallkritiske perspektiv och vilka férdelar respektive nackdelar
som kan finnas med olika texter.

Lasning av papperstext och digital text

Anne Mangen m.fl. (2013) har undersokt huruvida det ir skillnad

i vilken lisforstielse som eleverna utvecklar om de liser samma text
pa papper eller digitalt. Urvalsgruppen bestod av 72 elever i 15-ars-
dldern. De texter som anvindes i studien var linjira narrativa texter
och sakprosa. Resultatet av deras studie visade att de elever som liste
text pd papper presterade signifikant bittre pa lisforstaelsetest dn de
som ldste samma text digitalt.

I sin doktorsavhandling undersokte dven Maria Rasmusson (2015)
effekter pa lisforstdelsen nir det giller digital lisning i jimforelse
med ldsning av papperstext. Urvalsgruppen bestod av 235 elever i
14—15-4rsildern. Resultatet av hennes studie visade att eleverna kla-
rade lisforstaelsetest nagot bittre i pappersform in i digital form. Det
var frimst pojkar som lyckades bittre med att forsta text i pappers-
form. Rasmusson menar att lisning pa papper gor att eleverna far
en bittre mental 6versikesbild av texten i sin helhet 4n vid ldsning av
digital text, eftersom sidan text scrollas fram en bit i taget.
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De bada studierna visar att lirare behover ge eleverna nédvindigt
stdd i att hantera bade papperstexter och digitala texter. Samtidigt
bor papekas att forskning om digitalt ldsande ér i sin linda och att
fa studier har genomfdrts, dessutom med delvis motstridiga resultat.
Den forskning som redovisas om skillnad i lisforstielse mellan digital
lasning och lisning av papperstext gors oftast i en testsituation dir
samma texter anvints. Om en jaimforelse gors av elevers motivation
att lisa instruktioner i olika kontexter, kan resultatet bli annat. Flera
forskare har funnit att elever utvecklar fler fsrmagor vid lisning
av instruktioner digitalt, som spelinstruktioner, 4n vid lisning av
instruktioner via papper. Vi vet helt enkelt for lite i nuldget om denna
typ av ldsning.

Multimodala texter

Kristina Danielsson och Staffan Selander (2014) skriver om vilka
kompetenser som behovs for att ldsa text som har olika uttrycksfor-
mer. Verbal text samspelar ofta med visuell text som foton, bilder,
grafer m.m. Men det kan ocksi finnas en diskrepans mellan text och
bild som paverkar lasforstielsen. Danielsson och Selander ger flera
exempel pa hur klassen kan arbeta med multimodala texter i olika
dmnen och skoldr. De ger ocksé forslag pa modeller for beddmning
av det som menas med ett vidgat textbegrepp. Bade papperstexter och
digitala texter kan vara multimodala och kriver dirfor lirarens vig-
ledning for att skapa mening och sammanhang.

I sin doktorsavhandling undersokte Eva Wennas Brante (2014)
vuxna dyslektikers méte med multimodalt material. Resultatet visade
att samtidig lisning och studerande av bilder kunde bli alltfor kri-
vande. Kontraster mellan bild och text riskerade att ta fokus frin den
skrivna textens budskap. En slutsats som kan dras av studien ir att
elever med fonologiska problem tidigt behover fi skolans stod i att
hantera kopplingar mellan text och bild, oavsett om det 4r pappers-
text eller digital text.

Arbete med bilderbécker i undervisningen i alla skoldr och alla
imnen, men utifrin olika syften kan ge eleverna st6d i att férsta och
tolka olika texter. Maria Nikolajeva (2013) skriver att ett noggrant

3. LARANDETS VAR OCH NAR | DEN INSTITUTIONALISERADE BARNDOMENS KONTEXT

85



86

studium av hur olika karakeirer tecknas, firger, storlek pa olika fore-
mél eller placering i bilden péverkar savil kognitiv och emotionell
som social formédga. Dirfér kan till synes “enkla” bilderbocker dis-
kuteras med eleverna utifran flera teman. En forutsittning 4r att de
bilderbcker som viljs har ett komplext innehall, som 4r virt att dis-
kutera. Liraren kan med detta arbetssitt uppticka de elever som t.ex.
har svart att kiinna empati for andra, har svart att tolka bildspraket,
forstd handlingen eller gora inferenser.

Westlund (2015) ger exempel pé hur klassen kan arbeta med en
historisk bilderbok om t.ex. Forintelsen. Bilderboken Rose Blanche
handlar om en flicka som hjilper nagra judiska barn som placeras i
koncentrationsldger i hennes by. I nagra av bilderna finns detaljer som
ar tecknade med forlaga i fotografier frin andra virldskriget. Sym-
bolspraket i bilderna ir starkt och berittelsen slutar med att lisaren
behover gora flera inferenser, t.ex. om flickan Rose dog eller inte.

Belinda Louie och Janek Sierschynski (2015) menar att arbete med
bilderbdcker, med lite eller ingen text, speciellt gynnar inlirning av
ett nytt sprak. I stillet for att dgna tiden it att endast avkoda enkla.
s.k. lattldsta texter far eleverna mojligheter att utveckla ordférrad
och syntax — och samtidigt visa hur de skapar mening pd en hogre
kognitiv nivd. Hir nedan ges exempel pé en bilderbok med mycket
lite skriven text, nistan obefintlig, dir flera sinnen behéver aktiveras
for att skapa forstaelse. Flera modaliteter samspelar for att lisaren ska
kunna tolka och forsta:

Den Augustnominerade bildberittelsen Din tur, Adrian av Helena
Oberg och Kristian Lidstrom (2015) gestaltar en tioarig pojkes utsatt-
het i skolan. Temat 4r den utsatthet man som barn kan kinna om
man inte haller jimna steg med 6vriga klassen: Adrian ar dyslektiker
och blir mobbad. I boken dyker dock ovintade 16sningar pa proble-
men upp.

Tove Jonstoij skriver en recension av boken i Dagens Nyheter den
21 november 2015, enligt foljande: "Den som har svért att ldsa bok-
staver har inget handikapp nir den lser den hir boken, men den
som inte kan ldsa bilder sa bra fir diremot bereda sig pa att ligga ner
lite mer tid och titta vildigt noga for att hinga med.” Jonstoij ger
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ocksd exempel pa flera sitt som man kan lisa boken, bide innehalls-
missigt och designmassigt.

Digital literacy - att lasa natbaserade texter

Digital literacy innebir att skapa mening och sammanhang i och mel-
lan nitbaserade texter dir olika modaliteter anvinds, t.ex. ord, bilder,
symboler, linkar, filmer m.m. Digital literacy innebir ocksa att kunna
kommunicera och interagera kring olika innehall via digitala platt-
formar.

Donald Leu m.fl. (2014) tar upp frdgor som rér betydelsen for
lastorstaelsen vid ldsning av papperstexter och nitbaserade texter.
Forskargruppen beskriver sambanden som mycket komplexa. Men
gemensamt for lisforstielsen, oavsett om den sker med texter i pap-
persform eller via nitbaserade texter, ir att eleverna méste ha grund-
liggande skriftsprakliga firdigheter.

Forskare som Julie Cairo (2015) kallar lisning av nitbaserade tex-
ter for “online reading comprehension” medan Leu med forskarkol-
legor kallar den for "online research and comprehension”. Oavsett vil-
ken benimning som anvinds ir det frimst formégan att stilla fragor
som man soker svar pa online som undersékts och jamférts med nir
man stiller fragor pa papperstext. Nir det giller nitbaserade texter

krivs betydligt fler f6rmégor.

Vid ldsning av nitbaserade texter behdver man kunna
ldsa for att lokalisera information
lisa kritiskt for att virdera information
ldsa for att syntetisera information och 16sa problem

lasa och skriva for att kommunicera och interagera utifrin
information.

Att ldsa och skriva f6r att kommunicera och interagera kriver att
eleven kan navigera i text, virdera olika element och formulera argu-
ment mot bakgrund av att flera webbsidor genomsékts. Eleverna
star infor flera val och ska ta ansvar for och kritiskt granska vem som
gav informationen och om informationen gar att lita pa. Eleverna
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behover dirfor fa vigledning av ldraren hur man hanterar viktig
information man far via nitet.

Roe (2014) hinvisar i boken Lisdidaktik till Helge Stromse och
Ivar Braten. De understryker att det krivs att eleverna far aktiv vig-
ledning for att kunna ta tillvara de viktiga resurser nitbaserade texter
ger. Detta handlar alltsd inte om teknisk kompetens. Tre omriden
identifieras som innebir sirskilda utmaningar for eleverna: De nitba-
serade texterna ir grinsldsa, det kan vara svirt att avgora vilken text-
typ en nitbaserad text tillhér och det saknas ofta utmirkande drag for
olika textstrukturer som finns i papperstext.

Om eleverna t.ex. ska arbeta med omréadet ”Viderfenomen och
deras orsaker” i dmnet fysik foljer liroboken ofta en given struktur
som kompletteras med foton eller bilder pa samma eller intilliggande
sida. Syftet med texten anges ofta med en ingress och rubrikerna
visar vilka delomriden som tas upp. Svira begrepp forklaras i den
l6pande texten. Ibland stiller forfattaren 6ppna fragor till eleven, som
t.ex. "Kinde du till det hir”, for att fa eleven att aktivera relevant
bakgrundskunskap och for att kiinna sig som medskapare av texten. I
slutet av kapitlet, som ir begrinsat till ett givet antal sidor, finns ofta
viktiga nyckelord samlade i en faktaruta. Till texten finns ocksé ofta
fragor som eleven ska besvara.

For att s6ka information om samma fenomen via webbsidor beho-
ver eleven vilja limpliga sokord for att soka fakta via en s6kmotor.

I sokresultatet stills eleven infor flera val. ”Ska jag vilja Wikipedia?”
Dir finns mycket fakta och ord eller begrepp forklaras via linkar som
kan aktiveras. Men detta riskerar ocksa att avleda uppmirksamheten
fran huvudimnet. Om eleven 4nda lyckas halla sitt fokus pd huvud-
texten riskerar lasningen att bli oandligt lang, om eleven foljer alla
linkar. Om eleven i stillet viljer till exempel webbsidan ”Virldens
haftigaste viderfenomen” finner hon eller han sivil text som bilder
och filmer men halva sidan visar ocksa hur eleven kan finna informa-
tion om "Virldens 10 smartaste hundraser” eller "Virldens 10 farli-
gaste djur”, nagot som ocksa riskerar att avleda uppmirksamheten.
Dessa sidor saknar ofta svil forfattare som informationskillor, vilket
kriver att ldraren ger vigledning i att virdera informationen.
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Men hur kan liraren ge sina elever aktivt stod i att arbeta med
bade papperstext, digital text, och nitbaserade texter? En central
friga dr om det gir att finna en enkel modell som kan anvindas vid
lisning av sakprosa med olika design. Hir beskrivs en modell som
lasforskaren Donna Ogle utvecklade i slutet av 1980-talet och som
ménga forskare, till exempel Jeff Zwiers, ofta aberopar. Modellen
heter K-W-L (Know — Want to learn — Learnt). I svensk litteratur
forekommer den som bade VOL (Vet — Onskar veta — Lirt mig) och
KVL (Kan — Vill veta — Lirt mig). Aven om modellen ursprungligen
byggde pa ldsning i pappersform kan den anvindas ocksé pé andra
texter. Syftet med modellen i korthet ir att eleven ska anvinda sin
befintliga kunskap, motiveras till att soka ny kunskap och kunna
beskriva, kommunicera och anvinda nyforvirvad kunskap. Modellen
fokuserar ocksé elevens metakognitiva f6rméga.

Hir nedan beskrivs hur en elev anvint VOL/KVL vid klassens
gemensamma arbete med omradet "Viderfenomen och deras orsaker”

Vet/Kan Onskar veta/Vill veta? Lart mig?

Det ar skillnad mellan Hur uppkommer en
en storm och en tromb tromb?

Att miljé- och klimat- Hur kan manniskan

fragor diskuteras i alla gora for att minska att

lander. vissa naturkatastrofer
sker?

Undervisning, larande och bedémning

Christian Lundahl och Maria Folke-Fichtelius (2010, 2016) skriver
om vad beddmning ir utifrin olika perspektiv. Om bedémning
betraktas som ett didaktiskt redskap gors den framétsyftande och
involverar eleverna i deras lirande och ocksi i vad som bedoms.
Samtidigt behover liraren gbra en summering med jimna mellanrum
for att kvalitetssikra lirandet i syfte att ge information forutom till
eleven och férildrarna — dven till skolan och samhillet. Att bedom-
ning ir komplext, inte minst nir elevers lisforstielse ska bedémas,
beskrivs i en av artiklarna. Vi kan inte med sikerhet veta exakt vad en
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elev forstitt av en text, eller 7dr och hur. Ingenstans i forskningslitte-
raturen uttrycks det att ldsfrstaelse handlar om att memorera eller att
reproducera ritt svar som ldtt gar att hitta i texten.

Afflerbach (2007) menar att skolans bedomning av lisforstielse
ska innefatta bide en kognitiv och affektiv profil av eleven. Den
kognitiva profilen ger information om elevens férméga att férsta och
tolka text. Den affektiva profilen visar elevens intresse, motivation
och engagemang for att lisa och diskutera texter med andra. Elevens
attityd till lasning som aktivitet, bide i skolan och pa fritiden ska da

ocksa beaktas.

Att bedoma lasforstaelse

Det finns inte ett enskilt lisforstaelsetest som kan bedoma hela kom-
plexiteten av lasforstaelse. Men ldrares observationer av sina elever,
olika bed6mningsstdd och tester som bedomer lastorstielse kan till-
sammans ge nodvindig information f6r att uppticka olika lisprofiler.

En skicklig ldrare dr det bista beddmningsverktyget. Forutsict-
ningen 4r da att hon eller han har kunskap om varje elevs styrkor och
svagheter nir det giller lisforstielse av olika texter. Om bedémning
integreras som en naturlig del i undervisningen kan den fungera
som ett didakeiske redskap. Det innebir att den ska ge aterkoppling
pa bide elevernas lirande och lirarens undervisning. Sadan framat-
syftande undervisning bor bygga pa en gemensam teorigrund om vad
lisning och lasforstaelse innebir.

Elevers lisforstaelse bedoms ofta genom skrivuppgifter men elever
behover ocksa fa visa hur och vad de forstitt genom muntlig kom-
munikation eller annan gestaltning. For att liraren rittvist ska kunna
bedéma elevers forméagor bor eleverna ges mojligheter att visa sin for-
staelse, dven om de inte behirskar det svenska skriftspriket tillracklige
eller har olika inldrningsproblem.
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och framatblick



5. Sammanfattning
och framatblick

Den hir kunskapsoversiktens syfte har varit att belysa vad skolan
kan gora for att stodja elevers lisforstielse genom hela grundskolan.
Sérskilt fokus har legat pé lisundervisningen efter den forsta viktiga

lasinldrningen.
Foljande omraden har tagits upp:

Definitionen av lisférstielse ir ofta oklar, vilket far
konsekvenser for elevers lirande i olika klassrum.

Uppfattningar om vad man menar med text far betydelse
for vilken lisforstielse man menar.

Liroplanen visar tydligt att a//a lirare har ansvar att stodja saval
elevers skriftsprikliga utveckling som deras lisforstielse kopplat
till olika skolimnen.

Genom hela skoltiden behéver lirarna stotta eleverna for att de
alltmer ska verta ansvaret for sitt eget larande och sin lasforstielse.

Elevernas liserfarenheter och lisintresse ska tas till vara, samti-
digt som det dr ldrarens uppgift att vidga elevernas lisrepertoar.

Betydelsen av att undervisning, lirande och bedémning betrak-
tas som samverkande processer — inte atskilda frin varandra.

Ett professionellt och gemensamt metasprak om lasforstielse
behover etableras i hogre grad i svensk skola, hos savil lirare
som hos elever.

Tolkning av begreppet lasférstaelse
Kunskapséversikten har beskrivit hur begreppet lisforstdelse tolkats
och sedan anvints. Hir sammanfattas innebérden av lisforstielse:
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Lisforstielse r eller forutsitter en interaktion eller transaktion
mellan lisare, text och kontext. Lisning av texter i pappersform och
digital form, som bada kan vara multimodala, kriver bide menings-
skapande, tolkande, kritiskt tinkande och virderande. Ett komplext
och analytiskt tinkande i flera steg forutsitts, liksom férméga att
overvaka sin forstielse — att kunna tinka om tinkandet. Forutom att
forstdelseprocessen ir en kognitiv och kommunikativ f6rméga for-
utsitts ocksa att lisaren har ett kinslomissigt engagemang. Trots att
gott lasflyt har starka samband med ldsforstéelse 4r det inte synonymt
med lisforstéelse. Sprikforstielse och horforstielse behover inkluderas
i hur begreppet lasforstelse tolkas.

Uppfattningen av text far konsekvenser

for vilken lasforstaelse som utvecklas

Det ir lirarens professionella ansvar att vilja texter och liromedel
som passar eleverna och den egna undervisningen. Olika val av texter
och liromedel fir konsekvenser for elevers lirande och lisforstéelse.
begreppet liromedel inbegrips ocksa anvindning av digitala lirome-
del som forutsitter det som kallas for digital literacy.

I flera forskningsrapporter betonas att lirare behéver fa mer kom-
petensutveckling i hur digitala liromedel kan anvindas for att kom-
plettera eller ge sadan kunskap som texter i pappersform inte kan ge.

Diskussioner om lisforstielse behover dirfor framéver ocksa disku-
teras i forhéllande till nya textvirldar som eleverna méter, bade i och
utanfor skolan.

Kunskapsoversikten har flera ganger hinvisat till Pressley. Hans bety-
delse inom lisforstaelseforskning har uppmirksammats pa ménga sitt,
inte minst genom den f6rsta handboken om lisforstaelseforskning som
kom ut, nimligen Handbook of Research of Reading Comprebension.

Nedan sammanfattas i ndgra punkter den artikel som Pressley
skrev 2002, Conclusion — Impoving Comprehension Instruction: A Path
for the future. Artikeln syftade till att ge amerikanska lirare en fram-
gangsvig att g for att stodja sina elevers lisforstaelse, men den giller
i hog grad ocksd ldrare i andra nationer. Den sammanfattning av
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artikeln som hir gors i sju punkeer str i god dverensstimmelse med
den hir kunskapséversiktens syfte och ocksd innehall:

Undervisning i lasforstielse dr beroende av vad som definieras
som lasforstdelse.

Lastorstaelse zestas ofta i hogre grad dn vad eleverna fir stod
i att utveckla sin forstelse.

Skillnaden mellan att elever sar kunskap och att de anvinder
den for att forstd en text dr central.

Lasforstaelse handlar om att konstruera mening i stillet for ate
frimst leta efter vilket budskap forfattaren vill formedla i sin
text.

Lisforstielse ser olika ut for olika lisare. Den ser inte heller lika
ut for en och samma ldsare vid omldsning av en text.

Lasforstelse behdver forstds som en kognitiv process, samtidigt
som den péverkas och utvecklas i en social interaktion.

Eleverna ska vara medvetna om vilka mal for lisforstaelsen som
giller och de ska fa framatsyftande feedback for att standigt
utvecklas.

Pressleys artikel avslutas med ett pdpekande om att lirare bor vara
inforstidda med de viktiga landvinningar lisforskare gjort med start-
skott frin Durkins forskning i slutet av 1970-talet. Forskning om
lasforstielse vixte mycket under 1980-talet och kulminerade under
1990-talet. Dessa forskningsresultat dberopas ofta i dag och inklude-
ras i det som kallas f6r aktuell forskning om lasforstéelse.

Betydelsen av ett gemensamt

metasprak for elevers lasutveckling

Flera begrepp har anvints som beskriver komplexiteten i vad lsfor-
staelse dr och hur den bist kan stédjas i undervisningen. Nagra av
de viktigaste begreppen finns i bokens index. Nir det giller viktiga
begrepp i den tidigare lisutvecklingen beskrevs de i kapitel 2. Om
vikten av att kinna till iven dessa och aktivt anvinda dem skriver
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Tarja Alatalo (2011) i sin doktorsavhandling. Resultatet av hennes
studie visade att ett stort antal ldrare som har ansvar for de forsta
skoldren varken kinde till eller anvinde de begrepp som kinneteck-
nar den tekniska sidan av lisningen. Detta riskerar att f konsekven-
ser for skolpraktiken.

Resultatet av Westlunds (2013) doktorsavhandling gav liknande
resultat, men dé avseende de begrepp som hor till forstielsesidan av
lasningen. I avhandlingen jimforde forskaren med matematiken.

I matematiken finns en dverenstimmelse mellan vad “summera”
betyder, hur man gor nir man summerar och i vilket syfte. Samma
overensstimmelse mellan vad det innebér att summera en text, hur
man gor det och i vilket syfte finns inte nir det giller lisforstaelsen.
Dessutom skiljer sig summering av en historisk text frin summering
av en narrativ text eller en tidningsartikel. Ninni Wahlstrom (2015)
betonar ldrares ansvar att bade kunna tolka liroplanens intentioner
och grunda sin undervisning pd didaktiska beslut. For att kunna gora
det krivs att de begrepp som lirare anvinder — bade for att beskriva
sin undervisning och anvinda sig av i sin undervisning — bygger pa
ett professionellt yrkessprik.

Framatblick
En utmaning for lirare dr att veta hur man ska forhalla sig till olika
forskningsresultat som dberopas. Carsten Elbro (2004) ger exempel
pa hur ldrare kan stilla kritiska frigor om vilken forskning som olika
aktorer dberopar. Nir det giller just lds- och skrivforskningen riskerar
denna nimligen att utsittas for modenycker eller tillfilliga trender
som inte gynnar elevers lasforstielse pa sikt. Hattie (2009) uttrycker
pa ett liknande sitt att om ldrare inte viljer att ligga tid pa att ldsa
forskningsrapporter eller avhandlingar som berér deras egen under-
visning, finns en risk att privata teorier eller magkinsla virderas hogre
dn det som forskning kommit fram till.

Det har tidigare pdpekats att ingen forskning ir neutral. De killor
som forskare eller forfattare hinvisar till ger god vigledning for lirare
och rektorer att se vilken litteratur som dominerar pa bekostnad av

annan.
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I en rapport frin Vetenskapsridet (2015) betonas det viktiga mel-
lanledet mellan forskning och skolpraktik. En forutsittning for att
detta ska ske ar “en ldrarprofession som ir nyfiken pa forskning och
har méjligheter att ta del av, diskutera och analysera forskningsre-
sultat i praktiken” (s. 7). For att detta ska ske behover samtliga som
arbetar med elever i skolan fa tid att féra diskussioner om hur aktuell
forskning kan appliceras i klassrummet eller skolbiblioteket.

Lirare och undervisningens kvalitet anses vara den enskilt vikti-
gaste faktorn for elevers skolresultat férutom elevers olika bakgrund,
enligt bl.a. Hattie. Samtidigt vet vi att vissa ldrare gor mer skillnad
dn andra for sina elevers lirande. Dessa lirare utmirks av att de har
goda dmneskunskaper och kan formedla den kunskapen, ir 6ppna for
nya utmaningar och lir sig av sina misstag. De soker ocksd aterkopp-
ling fran sina elever och anvinder dterkopplingen for att ytterligare
utveckla sin undervisning. P4 si sitt uppmuntrar och stédjer de sina
elevers anstringning och engagemang i lirandet.

En kritisk friga som bor stillas i alla skolsystem — 4ven i de som
lyckas vil — dr Hur kan vi hjélpas it s att /la lirare far kunskap om
aktuell lisforskning och inte bara vissa? Detta ir en forutsittning for
att alla elever ska lyckas.
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Forskning visar att lasforstaelsen paverkar mojlig-
heterna att tillagna sig kunskaper i alla skolamnen.
Men vad kan skolan gora for att stodja elevers las-
forstaelse genom hela grundskolan?

Den har kunskapsoversikten belyser vad rektor,
larare och elever gemensamt kan gora for att aktivt
arbeta med lasforstaelse.

Kunskapsoversikten kan lasas och anvandas av
bade larare och rektorer i hela grundskolan och dess
motsvarande skolformer. Storst fokus ligger dock pa
arskurserna 3-7, dar eleverna gar alltmer fran att
lara sig lasa till att ldsa for att lara.
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