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Sprak-, las- och skrivutveckling — grundskola ak 1-3
Modul: Tidig lasundervisning
Del 5: Lasforstaelse genom hoglasning

Lasforstaelse genom hoglasning

Asa Elwér, Linkopings universitet

En sak #r jag alldeles siker pa: det ir LARAREN som ska bestimma klassens
hoglésningsbok. Och ldraren ska 4-1-s-k-a den bok hon ldser. Gérna ska boken vara
en troskelbok, alltsé den ska bereda lyssnarna dverraskningar. Den ska tillfora
nagot nytt, ge ndgot att fundera dver... Vilj inte de bocker som barnen redan
tidigare kénner till. Lat dem fa vdxa! (Karlsson, 2008)

Sa sdger universitetslektorn och lasinspiratoren Lena Kjersén Edman om val av bocker
for hoglésningen i skolan. Hogldsningen har ldnge varit ett vanligt inslag i
undervisningen i sévél forskolan som de tidiga aren i skolan. Hogldsningen ger
underhallning och en gemensam upplevelse men att ldsa hogt kan ocksa ha positiva
effekter pa elevernas sprék och framtida lasforstielse. Den hér texten handlar om
lasforstaelse i den tidiga skolaldern och har tva dvergripande syften. Det forsta ar att
beskriva kritiska aspekter av 1dsforstdelse som kan innebéra svérigheter for eleverna nir
de laser texter och det andra &r att redogora for hur hogldsning kan anvéndas for att
utveckla 14sforstéelse hos elever i den tidiga skoléldern.

Lasforstaelse — ett sammelsurium av processer

Att lasa text med god forstaelse dr nagot som de flesta av oss dgnar oss &t hela dagarna.
Vi ldser e-post, nyheter pa telefonen, textremsan pé tv-programmet, tidningar och
bocker. De flesta texter som vi ldser dr uppbyggda pa ett sitt som ar vélkéant for oss och
behandlar &mnen vi kénner till. Forstaelse av dessa texter innebér i de flesta fall ingen
utmaning for oss. Men dé och da kanske vi stdter pé en text som ar svar, den kanske
handlar om nagot oként &mne, kanske &r det en teknisk beskrivning eller nagot pa
engelska. Ofta kan det vara svArt att veta varfor det ir si svart att forstd. Ar det orden
som &r svara, eller ssmmanhanget som jag inte har klart fér mig, eller fokuserar jag pa
fel sak? Lasforstaelse innefattar ett sammelsurium av processer och det géller att dgna
sig &t ratt sak vid rétt tidpunkt.

Inom kognitiv psykologi anvénds modeller for att beskriva mentala processer. Forskning
inom detta omrade handlar ofta om att mita och forklara olika delar som ingar i en
process och forstd hur dessa delar paverkar varandra. Modeller som beskriver hur det
gér till att 14sa med forstéelse dr komplicerade dé de innefattar en méngd olika
delprocesser och strategier pa olika nivaer. I den hér texten beskrivs ndgra kritiska
aspekter som &r vésentliga for 1asforstaelse och som ofta innebar utmaningar for elever
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som kdmpar med att forsta texter som de ldser sjdlva. De kritiska aspekterna kan delas in
i tva olika grupper (Kendeou, van den Broek, Helder & Karlsson, 2014): byggstenar och
processer. Byggstenarna &r nddviandiga forutséttningar for att lasfortaelse ska ske, men
god formaga inom dessa omréaden &r inte tillrackligt for god lasforstaelse. Byggstenarna
bestar av avkodning, 1dsflyt och ordforrad. Processerna ér att gora textkopplingar
(inferenser), arbeta effektivt med utgdngpunkt i minnesbegransningar (exekutiva
formégor) och att stilla hoga krav pa sin egen forstaelse och aktivt striava efter att forsta
(6vervakning av egen ldsning).

Byggstenarna — avkodning, lasflyt och ordkunskap

Enligt det klassiska sattet att forstd vad ldsning innebér, The Simple View of Reading
(Gough & Tunmer, 1986), bestar l4sforstéelse av tva delar: avkodning och
sprakforstaelse. Bada dessa delar dr nddvéndiga for att 1dsforstéelse ska ske. Avkodning
syftar till den tekniska delen av l4sning, att koda av vad som star i texten. Utan
avkodning blir det ingen ldsning. Men ldsningen méste dessutom ske snabbt och
automatiskt, eleverna méaste ha gott ldsflyt. Tank pa hur anstrdngande 1dsning kan vara
for en nyborjarldsare. Eleven ljudar sig modosamt genom bokstav for bokstav och ord
for ord och har i slutet av meningen glomt bort vad som stod i bérjan av den.
Minnessystemet &r i det hér stadiet Overbelastat av avkodningsprocessen och eleven har
darfor begransad mojlighet att d4gna sig &t processer pa hogre textnivd, som exempelvis
att gora textkopplingar, for att forsta texten. For att detta ska kunna ske behover
avkodningsprocessen automatiseras, vilket innebér att eleven behdver fa ett gott 1asflyt
(Perfetti, 1985). Nér avkodningen sker automatiskt sa finns det minneskapacitet som ger
mdjlighet att dgna sig at det som behdvs for att 1dsa och forsta.

For lasforstaelse kriavs god ordkunskap. Enkelt uttryckt — det gér inte att forsta helheten
om man inte forstdr delarna. Om det &r enstaka ord i en text som lésaren inte forstér gar
det ofta att gissa sig till den ungefarliga innebérden av orden utifran sammanhanget som
texten ger. Men om alltfér manga ord i en text dr okénda blir forstéelsen lidande
(Schmitt, Jiang, & Grabe, 2011). I det hdr sammanhanget &r det ocksa virt att papeka att
texter innehaller ménga ovanliga ord som séllan forekommer i talat sprék (Chafe &
Danielewicz, 1987). Det ar darfor som ldsning ar en oerhort viktig aktivitet for att bygga
ett ordforrad. Det &r i huvudsak genom ldsning som eleverna far méta de ovanliga orden.

Processerna - inferenser, exekutiva formagor och évervakning av lasning

Utover byggstenarna innefattar 1asforstaelse ocksa processer pa en mer avancerad niva.
Processerna innefattar tre kritiska aspekter: att gora textkopplingar (inferenser), arbeta
effektivt med utgédngspunkt i minnesbegrinsningar (exekutiva formagor) och att stélla
hoga krav pa sin egen forstaelse och aktivt striva efter att forsta (0vervakning av egen
lasning) (Kendeou et al., 2014).
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En viktig aspekt av framgangsrik 1dsforstaelse ar att skapa kopplingar mellan olika
innehéllsdelar i text. For att texterna ska bli meningsfulla krévs kopplingar mellan ord,
meningar och textavsnitt, samt mellan dessa delar och egen kunskap. Till exempel i
meningarna Ldgerelden borjade brinna okontrollerat. Tom slet tag i en hink med vatten.
Hér behover ldsaren anvédnda sin kunskap om att vatten sldcker eld for att kunna forsta
kopplingen mellan meningarna och forsta att Toms avsikt var att slidcka elden. Den
aktiva ldsaren bygger en sammanhallen och rik minnesbild av textens innehéll genom att
fylla i information som inte star i texten, men som behovs for att innehallet ska bli
meningsfullt. Att gora inferenser hor inte bara ldsningen till utan det sker fran tidig alder
innan barnen kan lasa (Kendeou, Bohn-Gettler, White & Van Den Broek, 2008). Barn sa
unga som fyra &r kan exempelvis gora inferenser om karaktérers méal med olika
handlingar och orsaksforhallanden (van Kleek, 2008). Detta kréavs for att forsta sagor,
berittelser och dldersanpassade filmer. Over tid forindras elevernas inferensfirdigheter
nér de lyssnar och ldser. I ldsningen kopplar eleverna successivt ihop storre textdelar
sasom hela stycken, istéllet for enstaka hindelser inom ett stycke (Kendeou et al., 2008).
De gor ocksa fler abstrakta inferenser som exempelvis behandlar karaktirernas kanslor.
I en lasutveckling sker alltsd en utveckling mot olika typer av betydelseméssiga
kopplingar.

Exekutiva formdgor handlar om att aktivt styra sitt beteende och sina tankar for att
bibehélla fokus i olika uppgifter (Miyake & Friedman, 2012). Vardagliga exempel pa
detta kan vara att kunna motsta frestelser eller att folja en handlingsplan mot ett visst
mal. Flera delprocesser av ldsforstaclse sdsom exempelvis att gora inferenser eller att
Overvaka lasningen dr beroende av att ldsaren kan halla information aktivt i minnet
samtidigt som den bearbetas, och det dr hir de exekutiva formagorna kommer in. Tva
viktiga delar av exekutiva formégor som ar néra kopplade till lasforstaelse &r
arbetsminne och impulskontroll (Cartwright, 2017). Méanniskans minneskapacitet &r
begrinsad och vi klarar inte av att ha hur mycket information som helst aktivt i minnet,
och darfor maste vi vara selektiva. Det finns starka samband mellan
arbetsminneskapacitet och lasforstéelse, vilket innebér att de som kan komma ihég
mycket information ocksé har léttare att forsta texter (Christopher et al., 2012; Daneman
& Carpenter, 1980). Men det dr inte bara formagan att komma ihag information som ér
viktig nér det géller l4sning och exekutiva formagor utan ocksé att dgna sig at
impulskontroll, att kunna motsté distraktioner i texten (Borella, Carretti, & Pelegrina,
2010; Gernsbacher & Faust, 1991). Detta handlar alltsa om att fokusera pa de viktigaste
delarna i texten och inte bli distraherad av detaljer som inte &r viktiga for den aktuella
uppgiften. Med andra ord, ldsaren maste gora rétt sak vid ritt tidpunkt.

Den sista kritiska aspekten av lasforstaelse ar 6vervakning av egen ldsning. Detta kan
beskrivas som en fardighet att utvirdera den egna forstdelsen och aktivt forsoka étgirda
brister i forstaelsen (Cain, 2010). Denna metakognitiva formaga innebér att lasaren kan
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reflektera 6ver och styra sina egna tankeprocesser. Ett exempel pa detta ar att lasaren far
en insikt att det som hon precis last inte stimmer 6verens med det som stod tidigare i
texten. Overvakning av egen lisning gir alltsé att beskriva som ett felsokningssystem
for den egna forstaelsen. Anledningen till att detta &r sa viktigt for att bli en god ldsare &r
att det ger mojlighet att gora nagot at problemet. Kanske berodde motségelsen som
lasaren identifierat i exemplet ovan pé att ldsaren last slarvigt och missforstitt poédngen
med texten eller missat att gora en inferens. Detta i sig kanske leder till att ldsaren gér
tillbaka i texten och ddrmed far med sig ratt information. Lésaren kan pa sa sétt reparera
sin egen forstielse och blir dirmed en sjilvstindig lisare (Westby, 2004). Overvakning
av egen ldsning dr dessutom ett uttryck for att 1dsaren dgnar sig at aktiv lasning och
staller hoga krav pa sin egen forstéelse.

Lasforstaelseproblem

Baserat pa The Simple View of Reading forvéntar vi oss nedséttningar i lasforstaelse om
eleverna har svag avkodning, svag sprakforstaelse eller bada delarna (Gough & Tunmer,
1986). I avsnittet Byggstenarna ovan beskrev jag att médosam avkodning leder till
lasforstaelseproblem eftersom minnessystemet blir dverbelastat om inte avkodningen ar
automatiserad (Perfetti, 1985). Men det finns ocksa ett stort antal elever som har
problem med lasforstaelsen trots gott lasflyt. Studier har visat att det kan rora sig om sa
manga som 10-15 procent av eleverna som uppvisar denna typ av svarigheter (Nation &
Snowling, 1997). Internationellt kallas denna grupp {or poor comprehenders och en hel
del forskning har genomforts de senaste 20 aren for att beskriva dessa elevers ldsning
(Hulme & Snowling, 2011). Det &r vanligt bland denna grupp elever att de anviander och
forstar farre ord jamfort med jamnariga kamrater. Det kan exempelvis visa sig genom
svarigheter att definiera ord, ange synonymer till ord och snabbt sdga ord i en viss
innehallskategori (Nation, Snowling, & Clarke, 2007; Ricketts, Sperring, & Nation,
2014). Men alla poor comprehenders har inte begransat ordforrad. Vissa elever uppvisar
istéllet svarigheter nér det géller de mer avancerade processerna som ingar i
lasforstéelsen.

Lat oss borja med inferenser. Elever med nedsittningar i 1asforstaelse gor mycket farre
inferenser jamfort med elever som presterar battre pa lasforstaelseuppgifter (Yeari,
Elentok & Schiff, 2017). Om eleverna inte gor inferenser har de bara mdjlighet att forsta
vildigt enkla texter. Inferensproblematiken har visat sig for denna grupp av ldsare
exempelvis genom svérigheter att forsta vilka personer som pronomen som “han” eller
”hon” syftar tillbaka pa. Det kan ocksé handla om att eleverna inte fyller i information
som saknas i texten som &dr nddviandig for att texten ska bli meningsfull. De dgnar sig
helt enkelt inte &t den typ av forstaelse som ger en tydligt sammanhallen bild av
innehallet i texten (van den Broek, Bohn-Gettler, Kendeou, Carlson & White, 2011).
Studier har &ven funnit att lasforstaelsesvarigheterna hinger samman med 6vervakning
av egen lasning. Elever med ldsforstaelsesvarigheter uppticker inte felaktigheter och
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motstridig information i texter alls lika ofta som elever med god l4sforstaelse (Oakhill,
Hartt & Samols, 2005). Och eftersom felsdkningen inte fungerar ges eleverna inte
mojligheten att reparera sin forstaelse. Eleverna blir da passiva istillet for att aktivt
forsoka forsta innehéllet.

Gar det att pa ett tydligt sétt forklara orsaken till att lasforstaelseproblemen uppstar?
Mycket talar for att elever med svarigheter i 1dsforstielse har ett mindre ordforrad och
svarigheter att forstd inneborden av komplicerade meningar som ofta finns i texter.
Dessa svéarigheter ér tydliga redan nér eleverna gar i forskolan. I en studie som jag och
mina kollegor genomfort fann vi tydliga nedsittningar i ordforrad och grammatiska
kunskaper vid fem ars alder for elever som senare uppvisade lasforstaelseproblem
(Elwér, Keenan, Olson, Byrne & Samuelsson, 2013). Hos dessa elever blev
lasforstaelseproblemen tydliga forst i arskurs 4. Detta ér en tidpunkt dé nivén pa texterna
som eleverna ska ldsa vanligtvis hojs och det stélls hogre krav pé spraklig formaga i
lasningen (Chall, 1983). En annan viktig forklaring till svarigheter verkar vara exekutiva
formégor, det vill séga att kunna rikta uppmérksamheten mot det viktigaste i texten
(Cain, 2006). De processer som beskrivs ovan hanger ihop. Hos elever med
lasforstaelseproblem ser man tydliga nedséttningar i olika typer av minnesuppgifter
(Elwér et al., 2015), men dven nir det giller impulskontroll (Pimperton & Nation,
2010). Det ar alltsa svart for eleverna att komma ihdg information fran texten, men
ocksa att bortse fran delar som inte léngre &r relevanta for att forsta helheten. Exekutiva
formagor hdnger ihop med formaga att gora inferenser och att dvervaka sin egen
lasning. I en studie av Hua och Keenan (2014) fann de att gruppen poor comprehenders
gjorde inferenser da de kunde komma ihdg informationsdelarna som behdvde kopplas
ihop. Nér eleverna missade att gora inferenser var det for att de inte kom ihag de
relevanta innehallsdelarna. Samma resonemang giller for 6vervakning av egen ldsning:
ndr minnet sitter granser dr det svart att skapa en sammanhallen minnesbild av texten
och ocksa att mirka nir den minnesbilden inte verkar rimlig (Oakhill et al., 2005).

Redogorelsen ovan ér en kognitiv beskrivning av vad ldsforstaelse ar for nagot samt hur
svérigheter kan yttra sig. Det &r viktigt att komma ihag att resultaten som presenteras ar
pa gruppniva, och det finns stora skillnader inom grupper. Lasforstaelseproblem for den
enskilda individen kan ha ménga olika orsaker och yttra sig pa olika sitt. Lasforstaelse
innefattar ménga olika processer men undervisning gor skillnad dven for elever dar
lasforstielse dr en stor utmaning (Clarke, Snowling, Truelove & Hulme, 2010; Palincsar
& Brown, 1984). Det finns ett flertal vélkénda undervisningsmodeller som syftar till att
utveckla elevers lasforstdelse ddr man tranar att gora inferenser, fokusera pé rétt sak och
Overvaka sin l4sning (Westlund, 2012). I de tidiga &ren i skolan &r hoglédsning med
fordjupade diskussioner en utmérkt aktivitet for att stotta och tréna forstéelsen av
skriftsprak.
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Dialogisk hoglasning — ett framgangskoncept

Det har nog inte undgéatt ndgon som arbetat i skolan att elever behdver undervisning i
lasforstaelse for att f4 med sig en fungerande 1asformaga vidare ut i livet. En utmaning i
lasforstaelsearbetet i skolans tidigare ar &r att manga elever har en avkodningsformaga
som 4r relativt 1ag, vilket leder till att de behover l4sa enkla texter, som inte utmanar
lasforstaelsen. Att arbeta med lasforstielse genom hoglidsning ar ett sétt att hantera
denna utmaning. I héglasningen kan man arbeta med texter som dr mycket mer
avancerade dn de texter eleverna kan ldsa sjélva.

Det finns mycket att sdga nér det géller bokval for hoglasning. I det inledande citatet till
denna text beskrev Lena Kjersén Edman att boken ska édlskas av ldraren, vara nagot nytt
for eleverna och vara utmanande i ndgot hinseende (Karlsson, 2008). Dessa delar ger
goda fOrutsittningar for stimulerande diskussioner i hogldsningssituationen. Till detta
kan tilldggas att bockerna bor vara i varierande genrer och vara pa sprakligt hog niva.
Att ldsa bocker i olika genrer sdsom beréttelser, faktabocker och poesi ger eleverna
mojlighet att fa inblick i hur olika textstrukturer ser ut och detta ger olika
inldrningsmdjligheter (Lennox, 2013; Price, Bradley, & Smith, 2012). Det 4r ocksa
viktigt att boken fungerar for just den elevgrupp som du undervisar, att eleverna
uppskattar texten och att den &r pa lagom niva. Det ar alltsd manga delar att ta hdnsyn
till. Det dr déarfor bra att diskutera bokval i arbetslaget och ta hjélp av bibliotekarier for
att hitta nya bocker som fungerar for andamélet och som kan kopplas till aktuellt arbete i
klassrummet.

Det finns tva dvergripande pedagogiska poédnger med att arbeta strukturerat med
hoglasning: att eleverna far tréna pé forstaelse av skriftsprak och att de far 6va pa
lasforstielse. Lararen dr i hogldsningen bryggan mellan texten och eleverna som stottar
eleverna i arbetet med att forstd. Jag kommer att behandla dessa tva delar i tur och
ordning.

Hoglasning ger eleverna erfarenhet av dekontextualiserat sprak (McKeown & Beck,
2003). Dekontextualiserat sprak innebér att det sprékliga budskapet stér utan
forstdrkande faktorer och att innehallet &r frikopplat fran hir och nu (Snow, Tabors &
Dickinson, 2001). I vardagskommunikation stottas sprakliga uttalanden av en miangd
faktorer i omgivningen. Detta kan till exempel vara ansiktsuttryck, intonation och gester,
men dven gemensamma kunskaper som ges av den delade miljon. I samtal kan spraket
dérfor vara vagt och otydligt men @nda blir budskapet tydligt for individerna tack vare
de stottande faktorerna i omgivningen. I texter dr det orden, meningarna och fraserna i
spraket som bar hela kommunikationsbordan. Detta innebér att skriftspraket har en
annan struktur och form eftersom det maste vara fullstandigt. I texter kan man dessutom
inte forlita sig pa gemensam kunskap, eftersom denna kunskap kan skilja sig at beroende
pa vem som ldser. Det &r alltsé ett mer avancerat sprak som eleverna utsitts for nér de
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blir ldsta for 4n i vardagliga ssmmanhang. Det handlar om svarare ord och andra typer
av grammatiska konstruktioner, vilket blir extra svart eftersom det sprakliga innehallet
ar den enda kéllan till information (Chafe & Danielewicz, 1987). |
hoglésningssituationen fér eleverna mojlighet att tréna sig pa att forsté detta sprak, med
hjalp och stod av ldraren.

Hoglasning ger elever erfarenhet av dekontextualiserat sprék, men det rdcker inte med
att lyssna pa last text for att utveckla spréket, utan eleverna behover ocksé prata om
innehdllet for att trina pa lasforstéelse (Lennox, 2013). For att ge s& mycket stod som
mdjligt for sprakutvecklingen ska diskussionerna vara analytiska och behandla de
viktigaste tankarna i texten. En viktig del i hdgldsningen &r att ge eleverna stod 1
forstéelseprocessen. Eleverna kan med ldrarens hjélp fa 6va pa att gora inferenser,
fokusera pé det viktigaste och fa ihop innehallet till en meningsfull helhet. Lararen kan
genom dialogen stotta eleverna i denna process genom att ge lagom mycket stod.
Hoglasning med analytisk dialog har visat sig ge effekter pa bland annat ordforrad och
forstéelse av berittelser (Dickinson & Smith, 1994) samt forméga att gora inferenser
(Mandel Morrow & Brittain, 2003). Dialogisk hogldsning har visat sig sarskilt effektivt
for att utveckla spraket hos andrasprakselever (Barrera & Bauer, 2003). Men hur ska
man dé arbeta for att fa till det analytiska samtalet i hoglésningssituationer? Nedan
presenteras en modell dir detta gérs genom att man stiller 6ppna fragor.

Att styra och stotta diskussionen kring texten

For att utveckla forstéelsen &r det viktigt att eleverna pratar om de viktigaste tankarna i
texten, men detta i sig kan innebéra en mdngd utmaningar. En sddan utmaning &r att
eleverna ofta véljer att anvinda information som ér lattillgénglig for dem istéllet for att
arbeta for att forsta det sprakliga innehéllet (McKeown & Beck, 2003). Detta kan
innebéra att de svarar pa fragor fran lararen utifran bilder eller tidigare kunskap. Nér
detta sker sé Ovar de sig inte pé att forsta spraket. Det finns darfor anledning att som
larare fundera pa hur och nér bilder anviands. Kanske det i vissa fall ar béttre att visa
bilden efter att diskussionen kring en fraga dgt rum. Det finns kanske ocksa anledning
att vara uppmérksam pé och leda tillbaka diskussionen till texten om man mérker att
eleverna svarar pa fragor utifran egna erfarenheter som inte gynnar forstéelsen av
innehallet.

De amerikanska forskarna Beck och McKeown har forskat mycket kring effektiva
metoder for att utveckla lasforstaelse och ordforrad. De ligger bland annat bakom
Questioning the Author (QtA; Beck, McKeown, Sandora, Kucan & Worthy, 1996) och
Text Talk (Beck & McKeown, 2001; McKeown & Beck, 2003). Text Talk ar utprovad
pa elever i forskoleklass och arskurs 1 och syftar till att utveckla sprak och lasforstaelse
utifran hoglasningssituationer. Bade i Text Talk och Questioning the Author ar
utgangspunkten att eleverna sjilva ska bygga forstaelse av textens centrala budskap.
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Lararen stéller 6ppna men malinriktade fragor och darefter uppfoljningsfragor som
baseras pa elevens svar. I[dén med modellerna &r att liraren ska hjélpa eleverna att
fokusera pé ratt saker och utveckla sina egna idéer till fullvardiga svar, utan att ta over
ansvaret fOr att svara pa fragan. [ Questioning the Author &r forfattaren en person med
fel och brister och eleverna hjdlps &t att ”forbattra texten”, dvs fortydliga den sé att de
sjdlva kan forsta.

Ytterligare en del som finns i modellen Text Talk ar arbete med ordforrad. Beck och
Mc-Keown delar in ord i tre olika nivéer. Niva-1-ord ar vardagsnira ord, exempelvis
klocka och bok. Ord pé nivé 1 ar sé vanliga att eleverna lir sig dem utan att det kravs
speciella undervisningsinsatser. Ord pé niva 2 dr vanliga allmidnakademiska ord som
anvinds i en méngd olika sammanhang. Dessa ord ger ett mer specifikt sétt att sdga
nagot som eleverna redan kan sdga med flera ord, exempelvis #ypiskt eller unik. Enligt
forfattarna ér det extra viktigt att fokusera pa denna niva av ord i undervisningen da de
ofta gloms bort. Dessutom gor niva-2-ord stor skillnad for forstaelse av manga olika
texter. Ord pé niva 3 hor hemma i ett imnessammanhang exempelvis salvo och ekvator
(McKeown & Beck, 2003). Dessa ord forklaras bast inom det amnesomrade dar de hor
hemma, exempelvis i geografiundervisningen. Att undervisa om ord handlar om att ge
en rik beskrivning sa att eleverna kan gora kopplingar till sidant som de redan kan. I
modellen Text Talk forklarar lararen ord som &r okdnda for eleverna under tiden de
laser. Men lédraren véljer ocksa ut ett fital ord pa nivé 2 som eleverna fér interagera
kring. Text Talk har gett effekter pa ordforrdd (Beck & McKeown, 2001),
kommunikation i klassrummet (McKeown & Beck, 2003) och 6ppna fragor har i
metoden QtA gett tydliga effekter pa lasforstdelsen (McKeown, Beck & Blake, 2009).

Sammanfattning

Den hér texten har behandlat ett antal kritiska aspekter i den komplexa lasforstaelse-
processen. Byggstenarna avkodning, 1dsflyt och ordforrad ar viktiga forutsittningar for
god lasforstaelse. Men det dr med hjilp av processerna inferenser, exekutiva formagor
och 6vervakning av egen ldsning som forstaelse av texten skapas. For en hel del elever
ar detta svart. De har svart att gora inferenser och mycket talar for att detta dr en foljd av
nedséttningar i ordforrdd och grammatik samt exekutiva formégor.

En viktig del i att bli en séker ldsare &r att vinja sig vid att forstd dekontextualiserat
skriftsprék och att skaffa sig goda strategier for ldsforstaelse. Att arbeta med dessa delar
ar gynnsamt for alla elever och speciellt gynnsamt for elever med sérbarhet for
lassvarigheter av olika slag. Hogldsning &r ett utmarkt sétt att arbeta med dessa bada
delar i den tidiga skol&ldern. Lararens roll med att leda och stotta diskussionen ar
oerhort viktig for att undervisningen ska leda till utveckling. I texten beskrivs en metod
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dér lararen hjdlper till att fokusera pa de viktigaste delarna i texten, stiller 6ppna fragor
och foljer upp fragorna utfrn det svar som eleverna ger.
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