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Meningen med att ldra sig lasa ar att forsta det som man laser. Att forstd ar nodvandigt om
man vill lara sig ndgot av faktabocker och handbdcker, njuta av god litteratur eller helt enkelt
folja receptet i en kokbok. Med tanke pa dess betydelse vet vi, tvartemot vad man kunde
vanta, mycket mindre om forstaelse &n vi vet om andra grundlaggande lasfardigheter, som till
exempel avkodning. Detta har lett till att de flesta klasslarare i grundskolan vet en hel del om
hur man undervisar i avkodning (Adams, 1990; Reynolds & Brown, 2001), mindre om hur
man pa forskningens grund undervisar i forstaelse och strategier for forstaelse (Durkin, 1979;
Reynolds & Brown, 2001) och nastan ingenting om de processer som ligger i botten pa och
som forbinder dessa bada huvudkomponenter i lasning (Reynolds, 2000). Trots att
forstaelseforskare nu vet att varje lasares personliga och kulturella bakgrundskunskap
paverkar hur bra och hur djupt han/hon kan forsta en given text, sa sprids denna kunskap
faktiskt daligt i kurser som handlar om lasmetodik och den &r inte sarskilt kand bland de
larare som lar vara barn att lasa.

Mot denna bakgrund &r syftet med denna artikel fyrfaldigt: (1) att presentera data som
indikerar att vi betydligt effektivare maste borja undervisa i lasforstaelse och om strategier for
forstaelse i grundskolan, (2) att utifran ett historiskt perspektiv beskriva varfor det teoretiska
greppet om lasforstaelsens natur fortfarande ar svagt och under utveckling, (3) att analysera
vad som som skiljer effektiva och mindre effektiva lasare nar det galler textforstaelse och (4)
att presentera nagra teoribaserade forslag som skulle kunna hjalpa barn och vuxna att béattre
forsta vad de laser. Som stod for min uppfattning kommer jag genomgaende att referera till
och beskriva relevant forskning. Jag gor detta darfor att ett huvudproblem &r att man forlitar
sig pa informella, ibland inkorrekta, informationskéllor och pa forskning som inte &r
forankrad i ett storre inlarningsteoretiskt sammanhang i de sammanhang dar lasundervisning
och pedagogisk forskning star pa dagordningen. Genom att redovisa den forskning och den
teoretiska grund som jag utgar ifran ges lasaren mojlighet att bedoma tillforlitligheten hos de
idéer som mina rekommendationer vilar pa.

Lasforstaelse i USA

Data fran National Assessment of Educational Progress (NAEP), en undersokning som
nyligen genomforts i amerikanska skolor har uppenbarat att manga amerikanska
fjardeklassare daligt forstar vad de laser (National Center for Educational Statistics, 1998).
NAEP delar in elevernas lasformaga i fyra kategorier. Fjardeklassarnas fardigheter beskrivs
enligt foljande:

1. Under grundlaggande niva. Prestationerna antyder att eleverna inte fullt ut kan forsta en for
arskursen anpassad berattelse, att de inte kan koppla textens idéinnehall till egna erfarenheter
och/eller att de inte formar att dra ens enkla slutsatser genom inferens.



2. Grundlaggande niva. Eleverna har en évergripande forstaelse for textens innehall och klarar
att gora relativt uppenbara kopplingar mellan texten och sina egna erfarenheter. De kan ocksa
utveckla textens idéer genom enkla inferenser.

3. Tillfredsstallande niva. Eleverna visar att de har en 6vergripande forstaelse for textens
budskap och far ut saval information som star "mellan raderna” som bokstavlig sadan. Nar de
laser kan de utveckla textens idéinnehall genom att gora inferenser, dra slutsatser och anknyta
till egna erfarenheter. Sambandet mellan text och slutsats ar klart. Detta ar den niva som
forvéntas av duktiga fjardeklassare.

4. Avancerad niva. Pa denna niva klarar eleverna allt det ovanstaende men ocksa att
generalisera kring &mnen i texturvalet. De uppvisar medvetenhet om hur forfattare bygger
sina texter och hur de anvander sprakliga verktyg. Nar dessa elever laser, kan de bedoma
texten kritiskt och i allméanhet ocksa ge utforliga svar som vittnar om eftertanke (NAEP
Report, 1998; s 19).

Vid en genomgang av de senaste tre NAEP-undersokningarna finner man att endast 35
procent (1992), 37 procent (1994) respektive 38 procent (1998) av de amerikanska arskurs
fyraeleverna hamnade pa eller dver tillfredsstallande niva. An vérre &r att cirka 40 procent av
fjardeklassarna vid samtliga tre testperioder bedomdes ligga under grundliggande niva - deras
forstaelse var alltsa inte tillracklig for att klara skolarbetet i fjarde klass (i alla @mnen, inte
bara i lasning). I ljuset av detta uppstar tva sjalvklara fragor: Varfor ar fardigheten sa lag och
vad kan vi gora som foraldrar och yrkespersoner for att 6ka dessa elevers formaga att forsta
vad de l&aser?

Avsaknaden av en konsekvent teoretisk bas utifran vilken larare och forskare kan skaffa sig
en konstruktiv bild av lasforstaelsens natur tycks vara en del av problemet. En annan aspekt ar
den att det mesta material som l&rare anvander i sin lasundervisning produceras av stora
forlag. Deras primara motivation &r vinstintresset, inte att pa basis av teori och forskning
producera basta mojliga laromedel. Slutligen kan det vara en synpunkt att manga nya metoder
for lasforstaelseinstruktion baseras pa handledande studier enligt ett slags
kapplopningshastmodell (Barn som lar sig anvanda metod A nar battre resultat an barn som
lar sig anvanda metod B eller som far klara sig pa egen hand.) och inte pa en modell som
innefattar lasprocessen.

Lasforstaelsens natur

L asforskarnas insikter om forstaelseprocessen har forandrats dramatiskt under de senaste 25
aren. Den traditionella synen illustreras bast av Goughs arbete (1971). Lasning sags som en
linedr, néstan mekanisk process som borjade med att lasaren processade varje bokstav, satte
ihop bokstéverna till ord, slog upp ordens betydelse i sitt mentala lexikon, lagrade kortvarigt
ordens mening i korttidsminnet for att slutligen kombinera ordbetydelserna for att forma forst
ett satsinnehall och sedan mening hos storre textportioner. Enligt det traditionella synséttet sa
vilade m a 0 meningen i texten; det enda den effektiva lasaren maste gora for att forsta var att
identifiera orden ordentligt. Lasforstaelse betraktades som en passiv process som bara kravde
att lasaren avkodade snabbt och korrekt for att forstaelsen skulle infinna sig. Mot den
bakgrunden ar det inte konstigt att lararna den gangen inriktade undervisningen pa att lara
barnen att avkoda orden snabbt och utan anstrangning. Mycket lite tid d&gnades at att undervisa
om lasforstaelse och strategier for lasforstaelse (Durkin, 1979).



| vetenskapliga kretsar borjade missndjet med detta synséatt véxa sa snart Goughs banbrytande
arbete hade publicerats. Forstaelseforskare ansag att Gouhgs uppfattning var alltfor
sekvensorienterad och oflexibel. Den tillat inget samspel mellan lagrerangs lasprocesser
(baserade pa ordidentifikation) och hogrerangs (forstaelsebaserade) processer. | slutet av
1970-talet riktades ett samlat angrepp mot Goughs synsatt da en serie av studier visade att den
kontext i vilken enskilda ord upptrader spelar en avgorande roll for hur de forstas (Rayner &
Polletsek, 1989). Forst inskranktes begreppet kontext till textbaserade variabler som de andra
bokstéverna i ordet (som att "q" vanligtvis foljs av "u™ i engelskan), de grammatiska
egenskaperna hos omgivande ord och innebdrden hos omgivande ord. Andra forskare tanjde
begreppet kontext till att omfatta textbaserade tilldragelser utanfoér textmassan, exempelvis
berattelsetitlar, illustrationer och sidhuvuden (Bransford & Johnson, 1972; Reynolds, 1992;
Trathen & Reynolds, 2001). Icke textbaserade variabler som lasarens mal, syften och
perspektiv fullbordade listan av relevanta kontextvariabler (Reynolds, Trathen, Sawyer &
Shepard, 1993; Rothkopf & Billington, 1979).

Kort darefter stod det klart att den bakgrundskunskap som individen har med sig vid
lastillfallet &r en grundlaggande kontextuell variabel inbegripen i lasforstaelsen. Da
bakgrundskunskapens inflytande numera &r ett hornpelarbegrepp for forstaelsen av
lasforstaelse kommer en del av den forskning som ligger till grund for denna idé att
diskuteras. Den forsta studie som dokumenterade bakgrundskunskapens effekt pa
lasforstaelsen hade titeln Frameworks for Comprehending Discourse (Anderson, Reynolds,
Schallert & Goetz, 1977). Idén bakom studien var att meningen hos ett textavsnitt (och till och
med hos ett enskilt ord) inte var helt och hallet textbaserad, sasom man tidigare trott. | stallet
kunde individens bakgrundskunskap i interaktion med hans/hennes inledande processande av
ord och meningar leda l&saren till en helt annan, men lika korrekt, tolkning av samma stycke.
Tva grupper av collegestudenter med helt olika bakgrundskunskaper deltog i studien - 50
procent var kvinnliga musikstuderande och 50 procent var manliga fysikstuderande. Samtliga
fick lasa foljande stycke och deras forstaelse testades sedan:

Rocky slowly got up from the mat, planning his escape. Things were not going well. What
bothered him most was being held, especially since the charge against him had been weak. He
considered his present situation. The lock that held him was strong, but he thought he could
break it. Rocky was aware that it was because of his early roughness that he had been
penalized so severely. The situation was becoming frustrating; the pressure had been grinding
on him for too long. He was being ridden unmercifully. Rocky was getting angry now. He felt
ready to make his move. He knew his success or failure would depend on what he did in the
next few seconds (s 372).

(Rocky reste sig langsamt fran mattan och borjade planera for sin utbrytning. Det gick inget
vidare. Det som storde honom mest var att han var inlast, sarskilt som anklagelserna mot
honom var daligt underbyggda. Han begrundade sin nuvarande situation. Laset som holl fast
honom var starkt men han trodde att han skulle kunna fixa det. Rocky insag att det var for att
han tidigare hade varit sa oslipad som han nu hade straffats sa hart. Situationen var
frustrerande; trycket hade varat alltfor lange. Han hade toppridits skoningslést. Rocky bérjade
bli arg. Han kéande sig fardig for sitt drag. Han visste att hans framgang eller nederlag berodde
pa vad han tog sig till under de narmaste fa sekunderna.)

Droj ett 6gonblick innan du laser vidare och fundera pa avsnittets innebord. Vad gor Rocky?
Var gor han det? Vilka ar hans mal?



Resultatet var otvetydigt - 72 procent av musikstudenternas svar stdmde med uppfattningen
att stycket handlade om att bryta sig ut ur ett fangelse. De identifierade avsnittets enskilda ord
i overensstammelse med den 6vergripande tolkningen. Ordet "lock" uppfattades som laset till
en fangelsecell; "escape" betydde att lamna fangelset utan tillatelse; och "mat" kunde vara den
plats dar fangen sov. For de fysikstuderande var 64 procent av svaren férenliga med
uppfattningen att stycket handlade om en brottningsmatch och féljaktligen tolkade de samma
ord pa ett annat satt. "Lock" forstods som ett grepp som blockerar motstandaren; "escape”
betydde att bryta detta grepp och inta en neutral position: och "mat" var omradet dar
brottningsmatchen dgde rum. Endast ett fatal forsokspersoner insag att det var maojligt att
tolka berattelsen pa flera satt.

| ett andra forsok laste samma personer ett stycke text om fyra vanner som spelar musik
tillsammans. | detta fall var 71 procent av musikstudenternas svar forenliga med
uppfattningen att det handlade om en musikkvall bland véanner. Ironiskt nog stamde emellertid
71 procent av fysikstudenternas svar (alltsa samma procentsats som musikstudenternas) i
stéllet 6verens med uppfattningen att avsnittet handlade om fyra vanner som traffas en kvéll
for att spela kort (bridge). Resultaten gav starkt stod for idén att lasforstaelse handlar lika
mycket om att integrera ny information till det som ldsaren redan vet (hans/hennes
bakgrundskunskap) som det handlar om att avkoda orden korrekt.

En annan studie om bakgrundskunskap belyser allméngiltigheten hos denna idé. Den hér
studien undersokte vilken effekt manniskors kulturrelaterade kunskap har pa lasforstaelsen, ett
viktigt amne i dagenst mangkulturella amerikanska klassrum (Reynolds, Taylor, Stefensen,
Shirey & Anderson, 1982). Studien genomfdrdes pa liknande sétt som den ovannamnda med
tva grupper skolbarn i arskurs atta med olika kulturell bakgrund (stadsboende afroamerikaner
och landsbygdsboende angloamerikaner), vilka fick l&sa samma text och sedan testades med
avseende pa forstaelse.

Aven denna géng var resultaten avgorande. De stadsboende afroamerikanska barnen tolkade
berattelsen pa ett satt som harmonierade med deras kulturburna kunskaper medan de
landsbygdsboende angloamerikanska barnen gav beréttelsen en nastan motsatt tolkning som
dock helt och fullt var férenlig med de egna kulturella bakgrundskunskaperna. Reaktionen hos
en afroamerikansk pojke som fick héra hur de angloamerikanska barnen hade uppfattat
historien fick vikten av denna studie att framsta i ett forklarat ljus. Hans kommentar var: "
Vad, kan de inte lasa?" Svaret pa fragan ar "ja", alla som deltog i studien kunde lasa. De
forstod beréattelsen pa olika satt darfor att de hade olika bakgrundskunskaper och erfarenheter
att relatera berattelsens nya information till. Skillnaderna var stora nog for att de bada
grupperna skulle komma fram till helt olika tolkningar av samma berattelse. Dessa rén vinner
i styrka om man betanker att standardiserade lasforstaelsetest kan vara orattvisande for barn
med avvikande kulturell bakgrund.

Sammanfattningsvis forandrade denna forskning i grunden den syn som lasforskare hade pa
lasforstaelse. Lasforstaelseprocessen ansags nu som helt klart aktiv och inte passiv. Léasare ar
tvungna att vara kognitivt aktiva for att relatera ny information till sin egen bakgrundskunskap
och till sina forestallningar. Lasforstaelse sags alltsa inte langre som en lineér steg for steg-
process som borjar med avkodnng och som slutar med forstaelse. Processen var betydligt
flexiblare pa sa satt att den kunde ha sitt ursprung antingen i lasarens sinne eller pa den
tryckta sidan. Det dr exempelvis mojligt att redan innan man Gppnar en bok som man vet &r en
sagobok ténka sig att de forsta orden ar "For lange, lange sedan”. Om man sedan finner att
den forsta bokstaven ar ett D, &r det mojligt att byta ut de forvéntade orden till "Det var en



gang". Forvantningarna hade naturligtvis varit annorlunda om lasaren aldrig hade exponerats
for sagor.

Efter hand som den har nyare forskningen borjade fa fotfaste, borjade larare att anvanda mer
bakgrundskunskapsbaserad lasforstaelseinstruktion i sina klasser. De satte sadana aktiviteter i
fokus som aktivt kunde engagera eleverna i forstaelseprocessen. Att fa barnen att aktivera
lamplig bakgrundskunskap, forutséga en beréttelses handelseférlopp och att undervisa om
forstaelsestrategier ar exempel pa évningsformer som var populéra vid den hér tiden.
Samtidigt som larare anammade dessa nya idéer, forsummade olyckligtvis manga i stéllet den
basala nybdrjarundervisningen (avkodning och ordigenkénning). Ett skal hértill kan vara att
teorier om grundlaggande lasprocesser och teorier om lasforstaelse annu inte har kopplats
samman till en heltdckande teori om l&sprocessen, som skulle betona det 6msesidiga
beroendet de tva processerna emellan. En sadan teori maste formuleras innan forskare och
larare helhjartat kommer att inta ett balanserat forhallningssatt till lasundervisning. Till detta
sker kommer bristen pa kunskap om hur de bada komponenterna samspelar att hindra oss.

Skillnader mellan god och mindre god lisforstaelse

Atskilliga studier beskriver detaljerat de positiva effekterna av att barn far l4ra sig olika
forstaelsestragegier (Pressley, Woloshyn, Lysynchuk, Martin & Willoughby, 1990), genom
reciprok undervisning (Hacker, Dunlosky & Graesser, 1998) och genom att stélla fragor kring
forfattaren (Beck, McKowen, Hamilton & Kucan, 1997). Men édven om dessa studier for
tankandet kring undervisning framat, sa bidrar de inte mycket till formuleringen av en
heltackande teori om lasprocessen - ett steg som i den basta av varldar skulle férega skapandet
av nya traningsprogram. Processen att formulera en sadan teori maste troligen borja med
djupare insikt om naturligt forekommande skillnader mellan lasare med god och mindre god
lasforstaelse genom hela det utvecklingsmassiga spektrumet.

Det finns betydligt farre studier av den sistnamnda typen, atminstone delvis eftersom det &r
svart att fa fram nagon séker information fran forsokspersoner om vad dessa faktiskt gor nar
de forstar. Nagon kunskap har vi emellertid. En avgorande skillnad mellan goda och daliga
lasare &r den att lasare med god lasforstaelse vanligtvis har en béattre avkodningsformaga - de
ar med andra ord snabbare och precisare ifriga om bokstavs- och ordidentifikation an de
mindre framgangsrika lasarna (Stanovich, 1980).

Perfetti (1985) och hans kolleger har delvis forklarat varfor goda avkodningsfardigheter
beframjar lasforstaelsen genom att formulera en teori om verbal effektivitet (Verbal
Efficiency Theory, VET). Perfetti framforde idén att lasare med formaga att sékert,
automatiskt och uppmarksamhetseffektivt identifiera orden kunde anvanda mer av sina
uppmarksamhetsresurser pa forstaelsen an sadana lasare, vilkas samre
ordigenkanningsformaga kravde att de anvande merparten av sin uppmarksamhet pa
lasningens initiala del. Senare forskning har gett stod for denna idé pa sa satt att den visar att
lasare med god lasforstaelse proportionerligt sett inriktar mer av sin uppmarksamhet pa att
forsta orden &n pa att avkoda dem. Lasare med dalig lasforstaelse fokuserar lika mycket pa
forstaelse och avkodning (Reynolds, Shepard, Lapan, Kreek & Goetz, 1990).

VET ger vid handen att det ar formagan att avkoda effektivt som okar tillgangen pa
uppmarksamhet for forstaelse hos goda lasare, men lasare med god lasforstaelse tycks ocksa
anvanda sin tillgangliga uppmarksamhet pa olika sétt for att forbattra sin forstaelse. De
tenderar exempelvis att fordela uppmarksamheten utifran mer sofistikerade strategier an sina



mindre framgangsrika kamrater och anvander dessutom sina resurser mer effektivt under
lasningens gang. De fokuserar mer pa viktig information &n pa oviktig och tar till sig
informationen béttre (Lapan & Reynolds, 1994; Trathen & Reynolds, 2001).

Kanske allra viktigast ar att lasare med god forstaelse anvander sin storre
uppmarksamhetsreserv till att utveckla metakognitiva forstaelsestrategier pa hogre niva, som t
ex att ringa in vad som utgor forstaelse. De ar skickligare pa att fa fram vad som maste till for
att motsvara kraven i en pagaende lassituation. De dr dessutom mycket béttre pa att korrigera
sin uppmarksamhetsfordelning nér uppgiftens krav forandras. Nyare forskning har visat att
formagan att omprioritera uppmarksamhetsfordelningen forklarar en signifikant mangd av
variansen for forstaelseprestationer mellan hogskolestudenter med god och mindre god
lasforstaelse (Reynolds, 2000).

Lasforskare borjar sa smatt att utveckla dessa ron och antyder att forstaelse for fordelningen
av uppmarksamhetsresurserna ar nyckeln till forstaelse for den interaktiva relationen mellan
lasprocessens bada komponenter: avkodning och forstaelse (Reynolds, 2000). En provisorisk
standpunkt ar att avkodnings- och forstaelseaspekterna liknar varandra sa tillvida att bagge
processerna fungerar som bast nar de initiala processerna pa lagre niva ar automatiserade och
uppmarksamhet kan sparas for senare processer pa hogre niva. Perfettis VET stoder
uttryckligen denna uppfattning om de basala lasprocesserna och slar fast att de maste
genomforas med ett minimalt matt av uppméarksamhet sa att tillrackliga resurser aterstar for
forstaelse. Kanske ar det sa, om man overfor detta resonemang till forstaelsen, att
forstaelseprocesser pa lagre niva - som att utnyttja externa uppgifter for att ge en vink om
vikten hos olika textelement, som att anvanda textstrukturen for att effektivisera processandet,
som att vara selektivt uppmarksam pa viktig information i texten, som att anknyta ny
information till sina bakgrundskunskaper, som att gora enkla, textbaserade inferenser, som att
referera bakat i texten och att astadkomma éverensstammelse mellan detaljerna och helheten
(Bargh & Chartrand, 1999) - maste vara automatiserade eller atminstone synnerligen
uppmarksamhetseffektiva. Utsikterna for att tillracklig uppmarksamhet aterstar for att
fokusera forstaelseprocesser pa hogre niva - sasom forstaelseinringning, utsékning av en
effektiv strategi, bruk av mer sofistikerade strategier for textprocessande och
forstaelsebekraftelse och att uttryckligen binda ihop ny information med sin
bakgrundskunskap - skulle i sa fall 6ka (Reynolds, 2000).

Mycken forskning aterstar innan detta kan anses som mer an ett antagande, men
forestallningen att det ar nédvandigt att lasprocesserna pa lagre niva automatiseras for att
frigdra uppmérksamhet for de hdgre processerna skulle kunna forklara alla konstaterade
skillnader mellan lasare som forstar och lasare som inte forstar vad de laser.Skickliga lasare
anvander sofistikerade strategier for att processa text och metakognitiva strategier pa en hogre
niva eftersom deras mer automatiserade, uppmarksamhetseffektiva avkodningsfardigheter
tillsammans med forstaelseférmagan pa lag niva sparar in tillrackliga
uppmarksamhetsresurser for att tillata dem att gora sa. Mot bakgrunden av den idén avslutar
jag denna artikel med att i korta ordalag teckna ner nagra undervisningstips som foljer av den
ovannamnda synen pa lasforstaelsens natur.

Implikationer for undervisningen

1. Se till att nybdrjarlasarna blir snabba, sdkra och uppmarksamhetseffektiva avkodare. Detta
ar en garant for att tillrackligt med uppméarksamhet aterstar for forstaelseprocesserna pa hogre
niva. En betydande majoritet av den existerande pedagogiska forskningen pekar mot att det



basta sattet att undervisa i sadana avkodningsfardigheter ar genom explicita, systematiska
fonologiska 6vningar (Adams, 1990).

2. Nyborijarlasare maste lara sig att aktivera lamplig bakgrundskunskap snabbt och effektivt.
Detta gor det mojligt for dem att gora inferenser, kontrollera den "globala”
dverensstammelsen och att foérbinda ny information med gammal. Om barnen saknar relevant
bakgrundsinformation, bor lararen bidra med sadan.

3. Lararen maste forsakra sig om att unga lasare far ordentlig traning i forstaelsefardigheter pa
Iag niva sa snabbt och sa effektivt som majligt. Dessa processer inbegriper sannolikt
formagan att relatera ny information till befintlig bakgrundskunskap, att identifiera viktiga
textelement och att processa dem olika, att identifiera bakatsyftande referenser, att anvanda
textstrukturer som inlarningshjalp och mycket mera. Detta torde spara pa uppmarksamhet sa
att den kan anvéndas for forstaelsefardigheter pa hogre niva.

4. Lar barnen att anvanda grundlaggande forstaelsestrategier (Duffy, Roehler & Mason, 1984)
och/eller introducera olika sétt att nalkas texten som t ex att stéalla fragor kring forfattaren
(Beck, McKowen, Hamilton & Kucan, 1997). Sadana textingangar okar lasforstaelsen genom
att eleverna uppmuntras att bli mer strategiska i textprocessandet (hitta huvudbudskapet,
sammanfatta viktiga idéer etc) och att analysera textens idéer mer strategiskt och Kkritiskt.

5. Lar eleverna forstaelsestrategier pa hogre niva som till exempel férstaelseinringning,
forstaelsebekraftelse och strategisk anpassningsformaga. Sadan undervisning maste dock
bedrivas med insikt om att l&saren sannolikt inte kan tillgodogora sig den om de nddvéndiga
uppmarksamhetsresurserna saknas.

6. Lar eleverna rediga textsokningsstrategier. Lasaren &r ofta inte i behov av nagon djupare
forstaelse av textens idéer utan bara av ett svar pa en bestamd fraga eller tillgang till en
bestdmd informationskalla (Guthrie, 1988). Textsékningsprocessen torde bli avsevért mycket
effektivare an normala, informationssokande lasaktiviteter.

7. Leta upp och anvand 6vningstexter som gynnar ett effektivt processande av text. Har nagra
riktlinjer for att att identifiera sadana texter:

a. Leta efter vélskrivna texter med ett tydligt samband mellan detaljerna och helheten i
dvningsavsnitten.

b. Textforfattarna bor bidra med lamplig kontext sa att lasaren tolkar texten i Gvensstammelse
med forfattarintentionerna.

c. Vilj ut sadana texter som pa ett vettigt sett anvander rubriker, sammanfattningar och fragor
for att hjalpa eleverna att uppméarksamma viktiga textelement och begrepp.

d. Valj texter och litteratur som passar aldersgruppen. Darigenom férsakrar man sig om att
lasaren formar att snabbt identifiera orden och kan spara uppmarksamhet for lasforstaelsen.

Sammanfattningsvis var syftet med denna artikel att introducera nagra av de teoretiska och
praktisk-pedagogiska fragor som for narvarande diskuteras i amerikanska skolor och vid
amerikanska universitet. Det forefaller osannolikt att nagra reella framsteg kan géras inom
den undervisning som ska ge barnen béttre lasforstaelse forran vi har en adekvat



forklaringsmodell for lasprocessen att utga ifran. Det ar min forhoppning att nagra av de
tankar som har framférts hér bidrar till detta.

ralph.reynolds@ccmail.nevada.edu

Oversittarens kommentar: Forfattaren hanvisar i originalartikeln pa flera stallen till
"elementary school". Denna skolniva motsvarar de forsta sex eller atta arskurserna i
amerikanska skolor. | dversattningen anvands termen "grundskola" pa dessa stéllen, men
begreppen é&r alltsa inte helt identiska. Notera dessutom att de amerikanska barnen i allmanhet
borjar skolan ett ar tidigare an de svenska.
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