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Ordavkodning och lasflyt

Ulrika Wolft, Goteborgs universitet

Liasning &r en komplex aktivitet som innefattar manga dimensioner, och involverar en
rad hdgre mentala processer sdsom att gora inferenser, virdera text och reflektera. Enligt
Fries (1963) dr detta forvisso sant men ett flertal av dessa mentala processer ar
involverade dven i vanligt talat sprak, inte bara i ldsning. Vad som héander ar att i ldsning
aktiveras dessa formégor i respons pé grafiska signaler, alltsa skrift, medan i talat sprak
aktiveras de som respons till akustiska signaler, alltsa tal. Det innebér att nér vi tanker,
vérderar, analyserar, reflekterar och sé vidare i lasning, utgdr inte dessa formagor i sig
lasprocessen. De formagorna aktiveras dven nér vi lyssnar till talat sprak. Ett yttrande,
hivdar Fries, utan innebdrd for den som séger det, ir inte att tala. P4 samma sétt maste
en respons pa en grafisk symbol framkalla mening for att kallas ldsning.

I linje med denna idé foreslog Gough och Tunmer (1986) The Simple View of Reading.
Den uttrycks i ekvationen Lésning = Avkodning x Forstaelse (L = A x F).

Produkten, Ldsning, avser hér att 14sa och forsta, eller tillgodogora sig en text, det vill
sdga det vi vanligen bendmner lasforstaelse. Faktorn Avkodning avser att tolka
symboler, grafem (siffror, bokstéver), och omsétta dem till motsvarande fonem
(sprékljud). I begreppet Avkodning ingér inte forstaelse av det man laser, utan det skulle
till och med kunna vara sa kallade non-ord som avkodas. Den andra faktorn, Forstdelse,
avser horforstielse, det vill sdga hur man forstar exempelvis en upplést text, ett samtal
eller muntliga instruktioner.

Den stora podngen med The Simple View of Reading &r att ldsning &r en produkt, inte
en enkel summavariabel. Det innebér att om en av faktorerna ar noll dr &ven produkten
noll, och ingen lésning uppstér. Vidare innebér det att faktorerna kan forstirka varandra,
och att bade avkodning och forstaelse dr nddvindiga for 14sning, men ingen av dem 4r i
sig tillracklig.

De allra flesta elever har inte problem med ordavkodning, och de far vanligtvis inte
heller problem med att l4sa texter anpassade till sin alder, sdvida texten inte &r alltfor
kulturellt frimmande. Det forefaller alltsa vara sa att ldsning 4r en aktivitet med hog
generaliserbarhet. Daremot kan man forvénta sig att de elever som har problem med
lasning har det pa grund av inverkan fran en rad olika faktorer, exempelvis
socioekonomisk bakgrund, sociala forhéllanden, kognitiv forméga, fonologisk eller
allmén spréklig formaga. Det finns alltsa ingen anledning att férvénta sig att alla elever
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som har ldssvarigheter kommer att uppvisa likartade problem. Med utgangspunkt fran
The Simple View of Reading kan man alltsé anta att det finns elever med olika profiler
vad det géller ldsning.

Nedan redovisas olika profiler av ldsning starkt generaliserade, vilket innebar att det
finns stor variation &ven inom profilerna. Eleverna i vara klassrum kan réknas in i ndgon
av nedanstaende profiler, och naturligtvis &r det s att tva elever som kan tyckas tillhora
samma profil 4nda skiljer sig &t pd en rad punkter som exempelvis uthéllighet, niva pa
lasformagan och intressen. Variationen kan alltsa vara stor inom en profil. Trots detta
finns det anledning att generalisera, eftersom larares formaga att generalisera leder till
ackumulerad kunskap och forstaelse. Att sedan ha formégan att individualisera ar en
viktig del i den pedagogiska kompetensen. Resultaten som redovisas hdrunder kommer
frén en sekundéranalys av IEA Reading Literacy study 1991 och 2001 (Wolff, 2010),
med cirka 9300 svenska elever 1 k 3.

God eller medelgod forstaelse och avkodning

I den hér gruppen finns elever med en jimn och hdg, eller medelhég, profil i sitt
lasresultat. Har ingér de flesta elever, cirka 70 procent.

Bristande forstaelse med god eller tilirackligt god avkodning

Hér kan man i grova drag tinka sig tva grupper av elever. Den forsta gruppen skulle
kunna vara elever som inte skulle klara att forsta upplést text eller lite svarare muntliga
anvisningar, det vill sdga de har en generellt lag kognitiv forméga. Eftersom
ordavkodning och begdvning inte har nagot starkt samband (Heien & Lundberg, 1999)
behover de inte ha ndgra uttalade problem med ordavkodning, utan med sjilva
forstaelsen av det de laser. Den andra gruppen man kan forestilla sig med bristande
forstaelse ar elever med annat sprak dn svenska som modersmal. D4 &r det alltsa inte
fraga om generella problem. Det finns heller ingen anledning att tro att elever som ldser
pa sitt andrasprék (eller tredje) skulle ha problem med ordavkodning — tvirtom tyder en
del studier pé att det kan vara positivt for ordavkodningen att tala flera sprak (Abu-
Rabia & Siegel, 2002). Diaremot kan ordforradet vara ett problem. Darfor klarar elever
med annan spréklig bakgrund formodligen (till skillnad fran dem med generella
forstéelseproblem) att 16sa uppgifter som &r mindre sprékligt laddade och som enbart
kraver att man laser korta texter med exempelvis kartor och diagram béttre d4n uppgifter
som kraver att man ldser langre sammanhingande texter. Dessutom skulle det kunna
handla om elever med sprakstdrning, men ocksé elever som inte har sé allvarliga
svarigheter att det leder till diagnos men som pé grund av ett litet ordférrad, begrénsad
grammatik, horforstéelse eller verbalt minne har nedsatt lasforstaelse.
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Bristande avkodning med god eller tillrackligt god forstaelse

Det ér hér eleverna som har dyslexi finns. Utgédngspunkten &r alltsd att dyslexi primért
tar sig uttryck i bristande ordavkodning. Lasforstdelseproblem kan uppstd, men da som
ett sekundért problem orsakat av den bristfélliga ordavkodningen (Heien, & Lundberg,
1999; Wolff, 2010).

Bristande avkodning och forstaelse

Har finns elever som har svart for att avkoda och som dessutom har svart med
forstaelsen. Det hér dr elever med mer allménna svérigheter. Mojligheten finns forstés
att det skulle kunna vara elever med en generellt 1ag kognitiv forméaga som ocksé har
fonologiska problem som resulterar i bristande ordavkodning.

Vi kan alltsa konstatera att bdde ordavkodning och forstéelse dr ndodvéndiga for att
lasning alls ska komma till stdnd. De bada faktorerna forstirker ocksé varandra, ibland
pa ett ganska komplicerat sétt. Under tidiga skolér dr ordavkodning speciellt viktig for
att uppna god lasforstaelse, men over tid trader horforstaelse fram som den fardighet
som har mest inflytande pa ldsningen (t ex Catts, Hogan & Adlof, 2005). Det kan bero
pa tva saker, dels &r det sé att for de allra flesta elever méter ordavkodningen inget
hinder, sa efter ett par ar i skolan nér de vél har lért sig den alfabetiska principen bidrar
inte ordavkodningen till varians i ldsférmégan. Dels kan det bero pa att innehallet i
texterna &r sa enkla till att borja med sa att forstaelsen inte sétts pa prov, och ddrmed
bidrar forstéelsen inte till varians i lasformagan under tidiga skolér. Under senare skolar
blir innehallet i texter alltmer krdvande och ddarmed far forstaelsen storre betydelse. Det
hir forhéllandet speglas i uttrycket: I de tidiga skoldren ldser man for att léra sig ldsa,
och senare ldser man for att lira sig.” Har kan det vara pa sin plats att papeka att for
elever med dyslexi kvarstér problemen med ordavkodning l&ngt upp i aldrarna, kanske
hela livet, och har ddrmed fortsatt stor betydelse for 1asformégan.

Modell av ordavkodning

Den hér artikeln kommer framforallt att handla om ordavkodning. Vi ska dérfor nu ga
igenom en ordavkodningsmodell. Den foreslas i Heaien och Lundberg (1999), och
innehéller fyra faser: 1) pseudolédsning, 2) logografisk visuell l4sning, 3) alfabetisk-
fonemisk ldsning, och 4) ortografisk-morfemisk ldsning. Sist i beskrivningen av varje
lasfas aktualiseras motsvarande fas géllande skrivning/stavning.

Pseudoldsning

Ldsning: Pseudoldsning dr som namnet antyder en slags efterlikning av ldsning, och nu
ar barnet medvetet om att skrift existerar. Ett barn kan peka pa den lilla skylten 6ver sin
kladhéngare pa forskolan och séga: ”Dér star det Esther”. Om skylten hade suttit nagon
annanstans ar det inte alls sékert att Esther hade kunnat identifiera sitt namn. Det kan
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ocksa vara sa att om skylten blev utbytt mot Elins skylt kanske Esther fortfarande hade
pekat pa den och sagt: ”Dér star det Esther”. Masonheimer, Drum och Ehri (1984)
kunde visa att nér de presenterade ord for varumaérken tillsammans med sin vélkianda
logga, till exempel PEPSI kunde de flesta barn identifiera vad det stod. Néar
forskningsgruppen bytte ut PEPSI mot XEPSI uppmérksammade inte de barn som inte
kunde bokstidverna detta. De forefaller alltsé inte iaktta de skrivna orden noggrant utan
snarare iakttar de helheten och den kontext skriften befinner sig i. I den hér fasen
imiterar barn ibland l4sning; de vénder blad i boken och berittar sagor de kan utantill.
Mahénda inser de att det dr nadgot viktigt de har kommit pé sparen, och dven om det inte
ror sig om ldsning i egentlig mening kan det utgdéra grunden for ett livsldngt ldsintresse.

Skrivning/stavning: Nar vi hoglaser for ett litet barn kan vi inte ta for givet att barnet
forstar att det &r just texten vi kodar av. Ett forsta tecken pé en sddan insikt kan vara att
barnet ritar sma krumelurer pé ett papper och fragar vad det stir. Bdde pseudoldsning
och pseudoskrivning kan alltsé borja langt innan barnet kinner igen en enda bokstav.
Den sa kallade lekskrivningen (invented spelling) kan vara mer eller mindre bokstavslik,
och enligt Frith (1986) kan den utgora en puff i riktning mot att tillgodogora sig den
tidiga alfabetisk-fonemiska ldsningen.

Logografisk-visuell lasning

Ldsning: Logografisk-visuell 1dsning kallas ibland for kamellasning, darfor att ordet
kamel kénns igen pd pucklarna pa bokstaven M. Barnet har dnnu inte knéckt l4skoden,
utan ord identifieras baserat pa idgonfallande detaljer, som till exempel just M i kamel.
Den inre ordningen pa bokstadver i mitten av ord ar inte alltid av kritisk betydelse for att
kunna kénna igen ordet. Orden behandlas som unika, och ett barn som kdnner igen ordet
fot kan darmed inte dven tolka ordet foten. Den hér strategin baseras pa att man dels
”laser” omgivningen, det vill sdga “ldsningen” dr som regel starkt kontextbunden, men
strategin kan ocksa forfinas och innefatta ett relativt stort férrdd av ord. Den
logografiskt-visuella ldsningen kan sannolikt tjina som en lustfylld vig mot senare
lasstrategier. Dock kan den inte hélla i det langa loppet utan minnesbelastningen blir for
stor och systemet brakar samman.

Skrivning/stavning: Har formar barnet bokstiver och ord, eventuellt genom att kopiera
en forlaga. Man skulle kunna sdga att de ritar av bokstiverna snarare an skriver. I vissa
fall kan de ha lért sig att skriva ord utantill, till exempel namnen pa
familjemedlemmarna. Dock har de dnnu inte forstatt den alfabetiska principen. Aven
dldre elever, som har ”fastnat i att anvénda den hér strategin kan berétta att de upplever
att de just ritar bokstéver. Det dr inte alldeles sékert att det blir omedelbart uppenbart i
klassrummet att ndgon anvinder den hér strategin, eftersom den kan utvecklas relativt
langt. Men liksom vad det géller 1dsning racker inte den hér strategin utéver hur manga
ord som kan lagras korrekt i minnet. Det blir ohallbart.
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Alfabetisk-fonemisk lasning

Ldsning: Det &r vid den alfabetisk-fonemiska lésningen den egentliga lasningen och
analysarbetet borjar, och det briljanta systemet med 29 bokstaver kan utnyttjas. I den har
fasen brukar man séga att man har knéckt ldskoden. Vi vet inte hur det egentligen gar till
ndr ett barn knicker koden. Vad hinder nér ett barn lér sig att ljuda ett ord? Att vara
fonemiskt medveten, det vill sdga att kunna urskilja sprakets fonem (ungefir detsamma
som spréakljud) dr en viktig forutsittning. Att kunna koppla fonem till grafem (bokstav)
ar ytterligare en forutsittning for att kndcka ldskoden, men det racker inte. Ljudar vi
thop /t/ /a/ /k/ blir det snarast /ta/a/ ka/, d&ven om vi ljudar s snabbt vi kan. P4 nagot vid-
underligt sitt, som forskningen alltsa &nnu inte riktigt forstétt, tar sig de flesta barn trots
allt vidare i denna abstrakta process och forstar den alfabetiska principen. Till att bérja
med lar de sig kopplingen mellan bokstdverna och deras motsvarande ljud, och
successivt lar de sig mer komplexa regler som att ett fonem kan svara mot tva eller fler
grafem, och vice versa. Vidare lar de sig vikten av kontextberoende regler, sasom att
konsonanten C uttalas /s/ fore mjuk vokal och som /k/ fére hard vokal. Den alfabetisk-
fonemiska lasningen &r en véldigt vid fas som kan spidnna dver fran att ha lyckats ljuda
ihop ordet sol till att kunna lésa néstan allt. Dock gér man bet pa en del homofoner, ord
som uttalas lika, som till exempel hjort och gjort om de inte stér i ett sammanhang.

Skrivning/stavning: Det dr inte helt ovanligt att ett barn kan analysera fonem och
omsitta dem till grafem. De skriver nagra ord, men sedan kan de inte sjélva ldsa vad de
har skrivit. Man kan da uppleva att det &r lattare att skriva 4n att lasa. S& kan det fOrstés
vara ibland men det kan ocksé finnas andra forklaringar. Om bokstéver saknas, vanligen
vokaler, och en del har blivit fel, brukar vi vuxna dnda kunna tyda vad deras intention
varit att skriva, om inte, far vi ofta hjélp av barnet. For att barnets forsta trevande
lasforméga ska vara jaimforbar i svarighetsgrad med deras tidiga skrivning krévs att
texten dr mycket enkel och en del vuxenstdd borde dé inga i ordavkodningen.

Senare i utvecklingen inom den hér fasen skulle nagon kunna stava snabbt som snapt
eller snappt. Béda varianterna vore troliga stavningssétt. Att ett p anvénds dr helt
foljdriktigt ndr man anvinder den fonologiska strategin; vid en ljudanalys av snabbt hor
man ndmligen ett p-ljud. Eleven som skriver det forsta alternativet har inte den
grundldggande regeln for dubbelteckning klart for sig, alternativt har inte forstatt
sléktskapsregeln. Eleven som skriver det andra alternativet har formodligen den
kunskapen, men hon eller han kan forstas vara totalt omedveten om béde
slaktskapsregeln och att man i vanliga fall inte dubbeltecknar fore konsonant. Precis
som med ldsningen &r det hér en vid fas som kan stricka sig frén att stava mycket enkla
ord till att stava allt som foljer svenska stavningsprinciper.

Ortografisk-morfemisk lasning
Ldsning. Enheten som uppméarksammas vid ortografisk-morfemisk ldasning ar morfem.
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Det ar sprakets minsta betydelsebdarande enhet. Exempelvis dr katt ett morfem, och
morfemen katt och en bildar katten, liksom morfemen katt och unge bildar kattunge. Det
hér dr den mest avancerade fasen, da avkodningen blir helt automatiserad. Lasningen gar
snabbt och man behdver inte medvetet analysera grafemen. Med en enda blick kan ett
ord identifieras samtidigt som man uppméarksammar varje grafem i ordet. Ortografisk-
morfemisk 1dsning byggs successivt upp genom den alfabetisk-fonemiska lasningen, dé
lasaren efter manga méten av ord kan forma de ovan beskrivna ortografiska
representationerna. Det hér dr pd ménga sitt sjalvinstruerande, ofta kallat The self
teaching mechanism (Share, 1995), eftersom lasaren pa egen hand kan avkoda nya ord
genom att anvénda den alfabetisk-fonemiska strategin, vilket sa sméningom leder till
nya ortografiska representationer. Den alltmer automatiserade ldsningen innebér att
eleven kan frigora resurser fran sjdlva avkodningen och rikta dem mot att integrera
textens olika delar och tolka dess innebord.

Skrivning/stavning: Fullt utvecklad ar stavningen i denna fas automatiserad. Den sker
snabbt och utan att behdva analysera fonem eller grafem. Men pé végen dit kan vissa
orddelar skrivas ortografiskt medan andra krdver mer analysarbete.

Béde den alfabetisk-fonemiska och den ortografisk-morfemiska ldsningen &r nédvandiga
for en fullgod lasning. De utvecklas delvis i tandem dven om den ortografiska strategin
blir den allt mer dominerande hos en god ldsare. Den alfabetisk-fonemiska ldsningen ar i
langden alltfor uppméarksamhets- och tidskrdavande, men fungerar bra som back-up nir
man kommer till nya ord eller namn man inte har métt tidigare.

De fyra faserna brukar bendmnas i kortare form som pseudolésning, logografisk ldsning,
fonologisk ldsning och ortografisk ldsning. Olyckligtvis ér det s att ménga vardagligt
kallar bade logografisk och ortografisk ldsning for helordslésning. Det &r olyckligt
darfor att dessa strategier r till sin natur helt olika. Logografisk ldsning ar en slags
ungefirldsning dér 1dsaren ar starkt kontextbunden, och @ven i sin mest utvecklade form
innebér den inte god lds- och skrivformaga. I ortografisk ldsning &r ldsaren daremot
oberoende av kontext, med undantag av en del homonymer, som stavas och later lika
(far-far) och homografer som stavas lika men uttalas olika (kor-kor). Ortografisk 14sning
ar snabb, automatiserad och den mest forfinade formen av lasning. Till skillnad fran
logografisk ldsning ar ortografisk ldsning en strategi som &r efterstravansvérd att
utveckla under hela skoltiden. Naturligtvis &r det darfor viktigt att kunna skilja
logografisk 1dsning fran ortografisk ldsning. Larare bor dérfor inte anvénda det
forvirrande ordet helordsldsning utan de mer professionella begreppen ortografisk och
logografisk ldsning. Da blir det mojligt att analysera, stodja och dven diskutera barns
och elevers lasutveckling med kollegor pa ett professionellt sétt.
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Den forsta lasundervisningen

Nér barn kommer till skolan i forsta klass har de mycket skilda sprakliga erfarenheter.
Hart och Risley (1995) kunde i en amerikansk studie visa att en del barn i trearséldern
har blivit exponerade for 35 miljoner ord i sitt hem medan andra bara métt 10 miljoner
ord. Mingden ord man har exponerats for dr viktig, men ocksé arten av spraklig varians.
Ar spréaket dekontextualiserat eller ér det helt ssmmanhangsbundet? Har ndgon ldst hogt
for barnet? Vid hoglasning dverartikuleras orden; text inbjuder till det. Nar orden
Overartikuleras blir inre forestillningar av ord tydliga, vilket leder till tydliga
fonologiska representationer. Man kan ocksa anta att ordférradet gynnas och barnet far
en mer variationsrik vokabuldr. Meningsbyggnaden ar mer komplex i skrift 4n tal, och
barnet exponeras vid hoglasning for litterdra former och uttryckssitt som inte finns i
vardaglig kommunikation. Inte minst uppenbaras ldsandets lust och glddje, vilket kan
vara grunden till ett livsldngt intresse for bocker och lasning.

En mindre grupp elever, cirka fem procent (Ramus, 2004), kan oavsett spraklig
hemmiljo, uppvisa en fonologisk nedsdttning som kan leda till
ordavkodningssvarigheter. Bade miljo och mer individuella skillnader kan alltsa leda till
att barn har helt olika tillstand av beredskap att méta skriftspraket. Darfor ar skolans
kanske viktigaste uppgift att kompensera for sadana olikheter.

I den hér artikeln inriktar vi oss speciellt pa ordavkodning. Det ar da viktigt som lérare
att forsté de olika faserna av ordldsning och hur fonem-grafem-koppling presenteras pa
ett strukturerat sétt. En omfattande metaanalys om bland annat insatser for elever med
dyslexi presenterades av Statens beredning for medicinsk och social utvirdering (SBU,
2014). Den kunde ge stdd for strukturerad trining av fonem-grafem-koppling, det som
pa engelska kallas phonics. Eftersom vi inte har ett bra motsvarande ord pé svenska
anviands just begreppet fonem-grafem-koppling. Det avser inte bara enkel koppling
mellan en bokstav och ett ljud utan dven mer komplexa regler som exempelvis beskrivs
under den fonemisk-alfabetiska fasen ovan. Phonics kan ocksé innebéra traning av
fonemisk medvetenhet. SBU:s metaanalys kunde inte ge stdd for ndgon annan metod for
att forbéttra lasningen for elever med dyslexi 4n strukturerad fonem-grafem-koppling.

Nu ar det inte bara elever som har svarigheter med skriftspraket som &r betjénta av
strukturerad undervisning, utan det &r viktigt att ga fran det léttare till det svérare i
lasundervisningen over huvud taget. Det innebér exempelvis att man inte ska lata elever
sjdlva vilja vilka bokstiver de vill borja arbeta med. Ménga skulle i ett sddant fall kunna
tycka att bokstaven X vore rolig att borja med. Det leder inte ldsningen framat. I stéllet
bor man introducera bokstidverna i en vél genomtinkt ordning. Vanligt &r att borja med
bokstdverna S, O, L, A, R, M. Konsonanterna &r vad man brukar kalla Adlljud, det vill
sdga man kan halla ut pé ljudet /sss/, till skillnad fran de s kallade stoppljuden, som /k/
och /p/. Halljuden underléttar alltsd sammanljudningen, syntesen, av fonem till ord.
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Naturligtvis maste vi ocksa introducera nagra vokaler for att det ska vara mojligt att
bilda ord. I detta stadium av ldsundervisningen &r vi noga med att inte infora nagra
konsonantkluster, utan vi arbetar med varannan vokal varannan konsonant 1 olika
ordningsfoljder.

Det forefaller bli allt vanligare att barn redan kan ldsa en del nér de kommer till skolan.
Andra kanske fortfarande inte kan merparten av bokstéverna. Sjéalvfallet ska inte de
mota samma slags lasundervisning. Dock ér det viktigt att undersoka att d&ven den till
synes skickligaste lasaren har kopplingen fonem-grafem klar for sig. Det kan vara sa att
deras lésning grundar sig i strategier som inte riktigt haller att bygga vidare pa. Att
undersoka det hos en elev som dé visar sig inte ha nagra bekymmer behover inte alls
vara tidskrdvande. Om man inte vill att eleven helt enkelt ldser en lista med non-ord kan
lasning av non-ord utformas mer eller mindre som en lek, exempelvis med en liten
handdocka. S& hér skriver dockan nédr den menar “hund” pé sitt sprak. Men vad stér det?
Pé det sittet tvingar man fram att eleven anvénder en alfabetisk-fonemisk strategi,
eftersom det &r enda séttet att ldsa non-ord.

Lasflyt

Fréan att ha varit ett i stort sett forsummat omrade har lasflyt uppmérksammats alltmer
under de senaste decennierna. Manga studier har visat att det finns ett samband mellan
lasflyt och lasforstielse. Det kan dock vara svért att visa om orsakssambandet gér fran
lasflyt till lasforstaelse eller fran lasforstaelse till 1asflyt. Det skulle ocksa kunna vara sa
enkelt, att om man &r bra pa det ena sa 4r man ofta bra pé det andra.

Jag brukar sjélv tala om ldsflyt som en forfinad ordavkodning: ordavkodningen flyter s&
latt att man léser texten korrekt, alltsd med precision, man uppnér viss hastighet och man
laser med god intonation. Hér nedan redogors for de tre komponenter som lésflyt bestér
av 1) precision, 2) lashastighet och 3) prosodi.

Precision avser formagan att korrekt kunna avkoda ord i en sammanhéngande text. En
betydande del av forskningen om ordavkodning har genomforts i engelsktalande lédnder.
Det engelska skriftspraket innehéller ett relativt stort antal ord som inte dr mojliga att
avkoda med en fonologisk strategi, det vill séga de 4r sa kallade undantagsord
(exception words). Detta medfor att vikten av igenkénning av ord och “’sight word
reading” ofta betonas av forskare. I svenskan forhaller det sig emellertid s att vi i stort
sett inte har ndgra undantagsord. Mgjligen ror det sig om ett 50-tal laneord frén andra
sprék, som till exempel ordet genre, vilket innebér att igenkdnning av ord i betydelsen
”sight word reading” inte utgor en viktig del for oss. Daremot kan man forestélla sig att
precisionsldsningen underléttas av att ord ldses med en ortografisk strategi samtidigt
som en god ortografisk ldsning dr en indikator pa att man kan ldsa med precision.
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Liishastighet inbegriper bade den hastighet med vilken ldsaren avkodar individuella ord
och den hastighet med vilken lidsaren forflyttar sig i en sammanhéngande text (Torgesen
& Hudson, 2006). Ménga mdten med skrift resulterar vanligen i en séker, snabb
ordavkodning, da ldsaren dvergar alltmer frén en fonologisk strategi till att anvénda sig
av den ortografiska strategin. En automatiserad ordavkodning utgor inte nadgon stor
kognitiv belastning (Heien & Lundberg, 1999), vilket formodligen kan forklara att
upprepade studier har visat att det finns ett samband mellan ldshastighet och
lasforstaelse (t ex Jenkins, Fuchs, van den Broek, Espin & Deno, 2003), det vill sdga
kognitiva resurser frigors och kan aktiveras i forstaelsearbetet.

Prosodi &r den del som gjuter liv i spraket. Prosodiska drag &r intonation, betoning och
rytm, vilka kan signalera fragor, forvaning, utrop och andra innebdrder och avsikter i
texten utdver och bortom ordens semantik (Torgesen & Hudson, 2006). En god ldsare
laser uttrycksfullt med prosodi, medan ldsningen av en individ med ldssvérigheter ofta
karaktdriseras av monoton och uttryckslos lasning och/eller av en felaktig prosodering.

Framfor allt har ldsflyt ansetts som ett stort problem for barn med lds- och
skrivsvarigheter i mer transparanta ortografier (Landerl & Wimmer, 2008), alltsd i
skriftsprak dar det dr néra mellan uttal och stavning. I engelsk ortografi, dér det &r langt
mellan uttal och stavningssitt, anses problemet huvudsakligen vara en stor méngd
felldasningar, alltsé precision. En delforklaring till skillnaderna skulle dock kunna vara
det Wolf, Goldberg O’Rourke, Gidney, Lovett, Cirino (2002) papekar, ndmligen att i de
flesta engelsksprakiga studier utesluts de individer som har problem med lashastighet
men inte med precision. Man kan anta att det dr sa att hastighet ar ett problem for elever
med lés- och skrivsvarigheter i alla alfabetiska skriftsprdk men att i engelskan &r
felldsningar ett mer framtrddande problem.

Klauda och Guthrie (2008) studerade lasflyt pa tre sétt, nimligen med enstaka ord,
meningar och stycken. Alla visade ett samband med ldsforstaelse. Enligt Klauda och
Guthrie (2008) ar lasflyt bade en produkt av, och ett bidrag till, ldsforstéelse. Manga
forskare har i forsta hand betraktat 14sflyt som ndgot som underléttar 1asforstaelsen, i
linje med teorin om automatiseringens betydelse for frigorande av kognitiva resurser.
Kuhn och Stahl (2003) foreslar dock att det dr det prosodiska elementet i 14sflyt som
underlattar 1asforstaelsen. Andra studier tyder pa att detta ar sant for goda l4dsare, medan
ordavkodning &r en mer begransande faktor for individer med lassvarigheter (Jenkins et
al., 2003). Torgesen och Hudson (2006) menar att prosodins roll dr en av de mest
intressanta fragorna vad giller forskning om ldsflyt. De ser prosodin som ett tecken pa
att lasaren ar kapabel att aktivt konstruera mening i det ldsta, och de anser ocksa att den
prosodiska ldsningen kan utgora ett stod for forstéelsen i sig. Dock forklarar de att
hastighet dr det mest effektiva mattet att anvénda i studier om 14sflyt. Alltsé ingér inga
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matt pa prosodi i deras analyser av lasflyt i olika studier. Prosodi &r mer svarfangat och
mindre métbart &n hastighet.

Sammanfattningsvis kan man konstantera att prosodi ofta diskuteras som en
betydelsefull del av lasflyt och som betydelsefull for l4sforstaelse. Dock &r ytterst fa
studier genomforda med verkliga forsok att méta prosodi. En anledning &r forstés att det
inte har presenterats nagra uppmuntrande resultat i fragan. Det dr ocksa svart och
tidskrdvande att méta prosodi. Ddremot kan man naturligtvis trina ldsflyt &ven avseende
prosodin.

Haér kan papekas att anordna speciell trining av lasflyt dr inte ndgot man gor for elever i
allménhet utan for elever med 14s- och skrivsvarigheter som uppvisar problem inom de
omraden som utgor lasflyt. Forutom att det dr onddigt for typiska lasare, har upprepad
lasning visat sig mer effektiv for elever med lés- och skrivsvérigheter &n for andra (van
Gorp, K., Segers, E. & Verhoeven, 2017). For de flesta elever kommer den reguljira
lasundervisningen leda till att de far en god formaga att koppla grafem till fonem for att
bilda ord, och efter tillrdckligt manga ldserfarenheter och méten med ord kommer de att
bilda ortografiska representanter for dessa ord (den sé kallade the self teaching
mechanism, Share, 1995), vilket ger en god grund for att uppna ett gott lasflyt. Dock
varierar elevers laserfarenhet kraftigt. Studier har exempelvis visat att elever med en god
lasformaga léser cirka 200 ganger mer utanfor skolan dn vad elever som har en lag
lasforméga gor

(Jacobsson & Lundberg, 1995). Skolan kan omojligt kompensera for dessa olikheter
inom schemalagd skoltid. Alltsa behover larare ldgga stor kraft pé att elever uppmuntras
att 14sa sammanhéngande texter, bade inom skolan men framforallt pé att elever ska
vilja lasa pa sin fritid. Under skoltid kan man knappast 1dsa den méngd litteratur som
kréavs for att bli en god ldsare. Hir far man i stillet erbjuda mojlighet att fa tillgang till
bocker, och visa pa det spannande, larorika och njutbara som bockernas varld kan
erbjuda.

Traning av lasflyt

I de relativt fa studier dér 1asflyt, eller kanske snarast ldshastighet, har trénats har man
anvént sig av exempelvis ”paired reading”, dir en vuxen ldser tillsammans med eleven.
Det kan genomforas sé att den vuxne laser tillsammans med eleven, att eleven och den
vuxne turas om att 14sa eller att den vuxne liser och eleven foljer med i texten.

Ett annat vanligt sétt att tréina ldsflyt i olika studier ar upprepad ldsning. Upprepad
lasning handlar ibland om att ldsa ordlistor, ibland listor med stavelser och ibland
sammanhéingande text upprepade génger. Flera av de hér studierna har genomf6rts med
finsk- och tysktalande elever, for vilka 1as- och skrivsvarigheter primért yttrar sig som
hastighetsproblem. Vanligen har dessa studier visat att 1ashastigheten av den typ av ord
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eller stavelser de har trinat forbéttras, men effekterna ar inte bestdende och de
generaliseras inte till textldsning (t.ex. Huemer, Aro, Landerl & Lyytinen, 2010). Man
har inte heller lyckats forbattra ldshastigheten i studier dér man framforallt tréanar
precision i ordavkodning (Torgesen, 2005). Daremot forefaller det vara sé att ndr man
trdnar 1) precision i ldsning och stavning, 2) upprepad ldsning av sammanhangande text
samt 3) lasforstaelse i en sé kallad multikomponent studie forbattras inte bara
lasforstaelsen och precisionen i ldsning och stavning, utan ocksa ldshastigheten (Wolff,
2011).

Det ar alltsa ytterst fa studier dir man har undersokt utvecklingen av prosodin, eftersom
det dr svarfdngat. Daremot kan det vara lampligt att uppmérksamma prosodin liksom
hastighet och precision nir man trénar lasflyt. Jag ska hér redogora for en av flera
varianter av upprepad ldsning, nimligen ldsning av sammanhéngande text. Det
mdjliggor att eleven kan ge akt pa prosodin, och att &ven liraren kan gora det.

Upprepad ldsning gor man for att stéirka sdkerheten och hastigheten i lasningen. Hur
manga ganger man viljer att upprepa texten kan variera. Exempelvis foreslar Lundberg
(1984) att man ldser varje text tio ganger. Hir utgar jag fran den multikomponenta
studien beskriven ovan (Wolff, 2011).

I denna studie (Wolff, 2011) anvéndes sex lika langa och i svarighetsgrad likvirdiga
texter. Varje text skulle ta eleven cirka fem minuter att ldsa forsta gangen, det vill séga
olika elever far texter med olika antal ord. Eleven tog sjilv tiden med ett stoppur, medan
lararen antecknade antal fel. Samma text l4stes varje dag under en vecka, forutom sista
dagen da den léstes tva génger. Efter varje upplédsning ritade eleven en stapel 6ver hur
lang tid det tog att ldsa texten, och skrev till i stapeln hur méanga fel det var. Efter en
vecka hade eleven alltsa skapat ett diagram med sex staplar. Sedan var det samma
procedur med text nummer tva veckan dirpa och sé vidare. Efter sex veckor hade eleven
sex olika diagram med sex staplar i. For varje gdng texterna léstes gick det med storsta
sannolikhet battre och béttre (det kunde gé lite upp och ned vilket r naturligt, och
viktigt att l1araren och eleven diskuterar). Nar eleven s hade sex diagram togs den fOrsta
stapeln i varje diagram och dessa sattes ihop till ett nytt diagram. Nu representerade
alltsé alla staplar en okénd text, som léstes for forsta gdngen. Det 4r nu man kan se att
det gér framét dven med nya texter, och att det Ionar sig att tréna!

Den hir metoden ir avsedd for elever som liser ldngsamt. Aven om vi bara tar med
hastighet och precision i diagrammen, kan man 4nda ta tillfdllet i akt och notera hur och
om prosodin utvecklas. Det dr lampligt att &ven diskutera den utvecklingen med eleven.
Ibland rakar man som ldrare pé elever som léser alldeles for fort for sin egen forméga, sé
att eleven gor en massa felldsningar. Man kan da anvédnda en variant av upprepad
lasning d& man fokuserar pa precision och prosodi. Gor dé i stéllet staplar over antal fel
och skriv in hastigheten i staplarna.
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Upprepad lasning karaktériseras ju inte av att vara en spannande ldsupplevelse, eftersom
eleven laser samma text om och om igen. Det dr darfor av oerhord vikt att man har ett
bra samtal med eleven innan man sétter igadng upprepad ldsning, sa att man dr dverens
om varfor man gor detta. Upprepad lasning brukar uppskattas av elever eftersom de far
omedelbar feedback pa sin trdning, och det ar en glddje for dem att se hur de pa ett sa
matbart sitt forbattrar sin ldsning. Ingenting &r s& uppmuntrande som att lyckas!
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