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Abstrakt

Marie Holmberg och Nettan Odelhage: Forhallningssdtt vid lds- och skrivinldrning. En
litteraturstudie med ldsdebatten som utgangspunkt. Goteborgs universitet: Examensarbete
inom LAU 350, 10 p. 2006

Nyckelord: Helordsinriktat forhallningssatt, avkodningsinriktat forhallningssitt, lds- och
skrivinldrning, lasdebatt, ldsinlarningsmetoder.

Det hir arbetet behandlar de olika forhdllningssétten inom lds- och skrivinldrning.

Syftet med denna undersokning dr dels att bredda var egen kunskap om det helordsinriktade
respektive det avkodningsinriktade forhédllningsséttet vid lds- och skrivinldrning, samt att
belysa for— och nackdelar med dessa utifran tidigare forskning. Arbetet dr en litteraturstudie
avgransad till svenska forhallanden.

De slutsatser vi har kunnat dra av vart arbete dr att bada forhéllningssétten har sina for- och
nackdelar. Trots att det 1 bada ldgren finns foresprdkare som menar att man inte kan
kombinera de bdda forhallningssitten, tror vi dndéd att det dr det bédsta. Med tanke pa den
kontrovers som pdgatt genom aren har ett betydligt mer 6ppet klimat bildats for en blandning
av de bdda forhallningssdtten, dven om personer som foresprakar det helordsinriktade
forhallningssittet verkar vara mer Oppna for ett sadant arbete. Barn dr olika och lir sig pa
olika sétt och det som passar ett barn kanske inte fungerar for ett annat. Av den anledningen
kan en kombination av de bada forhéllningssétten vara en stor fordel



Forord

Vi som har skrivit examensarbetet, Marie Holmberg och Nettan Odelhage, har till storsta
delen arbetat tillsammans. Vi boérjade dock med att dela upp litteraturen inom I4s- och
skrivinldrning mellan oss for att spara tid. Déarefter sammanfattade vi samt diskuterade all
litteratur gemensamt. Vad géller teoridelen har bdda beslutat om innehéllet.

Nar det géller resultatdelen, har vi tillsammans bearbetat och analyserat materialet. Slutligen
har vi gemensamt resonerat oss fram till de slutsatser, som vi kunnat dra av materialet, for att
besvara den 6verordnade forskningsfragan och syftet med undersdkningen.
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Inledning

Nér vi har varit ute pA VFU har vi markt att det vid lds- och skrivinldrning 4r det
avkodningsinriktade' forhallningssittet som varit det mest anviinda. Under vér utbildning har
dock detta forhallningssdtt inte diskuterats sa mycket. Detta forhallande har gjort att vi stéllt
oss frigande infor vilka fordelarna och nackdelarna kan vara med de olika forhallningssétten,
dir helordsinriktat® forhallningssitt innebar att man gar fran helheten i texten till att dela upp
den 1 fonem, och avkodningsinriktat forhallningssitt dir man gar frdn textens fonem till
helhet.

Under utbildningen har vi talat om lisdebatten.’ Den kom fran USA till Sverige pa 1970-talet
och kontroversen uppstod 1 Larartidningen/Svensk Skoltidning. Detta var 1 samband med att
det publicerades tva nya inlirningsmetoder. Dessa var LTG® — Ldsning pd talets grund
(Leimar 1974) och Den psykolingvistiska metoden (Witting 1974), senare kallad
Wittingmetoden®. Genom &ren har debatten fokuserat pa olika aspekter. Under 1970-talet
rorde den nyborjarens lds- och skrivinldrning, for att sedan under 1980-talet fokusera pé
orsaker till 1ds- och skrivsvarigheter (Hjdlme 1999, s 18).

Bor man dé inom lds- och skrivinlérning gé fran del till helhet, eller fran helhet till del? Svaret
pa den frdgan tycks vara den storsta skillnaden mellan de avkodningsinriktade och
helordsinriktade teorierna. Det kan tyckas vara en liten skillnad men svaret rymmer en hel del.
De olika teorierna skiljer sig 1 sdvdl ménniskosyn som 1 synen pd kunskap da “Whole-
language-traditionen” (helordsinriktat forhallningssitt) bygger pd en dynamisk-holistisk
manniskosyn, ddr minniskan dr en helhet som inte kan reduceras till enskilda funktioner,
medan “Phonics-traditionen” (avkodningsinriktat forhéllningssétt) bygger pa forskning med
experiment under kontrollerade former ddr man undersoker skilda element. Synen pé del och
helhet dr en grundldggande skillnad mellan de olika teorierna och sétten att bedriva forskning
pé och framforallt 4r metoderna® sprungna ur dessa olika teorier.

Det bor tilldggas att 1ds- och skrivinldrningsmetoder séllan eller aldrig enbart bygger pé ett
forhdllningssitt, dven om den har sin utgangspunkt i antingen avkodningsinriktade eller
helordsinriktade teorier (foreldsning 20041129, Lillian Nygren Junkin).

Syfte och fragestillning

Det 6vergripande syftet med vart arbete har varit att redogdra for det helordsinriktade
forhdllningssittet och det avkodningsinriktade forhallningssattet vid lds- och skrivinldrning 1
dagens svenska skola. Genom att gora en litteraturstudie med ldsdebatten som grund, vill vi
dven argumentera for och emot de olika forhéllningssitten.

De fragor vi utgétt fran 1 var undersdkning &r vilka fordelarna respektive nackdelarna dr med
helords- och avkodningsinriktat forhallningssitt vid 1ds- och skrivinlirning.

' Avkodningsinriktat forhallningssitt innebér att man gar fréan fonem till textens helhet.
? Helordsinriktat forhallningssitt innebr att man gér frén textens helhet till fonem.

? Se vidare avsnittet Lasdebatten p4 sidan 7.

* Se vidare avsnittet Lasning p4 talets grund — LTG p4 sidan 20.

> Se vidare avsnittet Wittingmetoden pé sidan 23.

¢ Storbok, LTG — Lisning pA talets grund, Wittingmetoden och Bornholmsmodellen



Metod och material

Undersokningen é&r baserad pa litteraturstudier. Tillgdngen pad material om lds- och
skrivinldrning dr mycket god. Vi har darfor valt att avgrénsa oss till det som ror den svenska
skolan. Vi dr medvetna om att mycket av det som diskuteras kring 14s- och skrivinldrning
grundas pa diskussioner som boérjat utomlands for att sedan dven ta fart i Sverige. Av den
anledningen ndmns nagra andra ldnder, men tyngdpunkten ligger pa var svenska debatt kring
vilket forhallningssétt som bist passar barnen 1 Sverige.

Bakgrund

Genom tiderna har behovet av att kunna ldsa och skriva fordndrats i1 takt med samhillets
forandring’. Lingsjé och Nilsson menar att den liskunnighet som krivdes for att vara en
fullgod medlem av samhillet for hundra &r sedan inte ldgre rdcker i dagens samhille. Pa
1850-talet rdknades 85-90 procent av den vuxna befolkningen i Sverige som ldskunnig.

Frdgan dr da vad som menades med att vara laskunnig och om de som hade makten (t.ex.
kyrkan) ville att befolkningen skulle ldra sig ldsa och skriva helt perfekt. Kanske ville de
sjdlva fortsitta att ha mycket av den makt som kommer med att vara l4s- och skrivkunnig.

1858 infordes smaskolan och dess frimsta uppgift var att hjdlpa barnen tilldgna sig
skriftspraket. Till en borjan skedde ldsinlarningen med hjilp av bokstaveringsmetoden som
dven tidigare hade anvints av kyrkan och 1 hemmen. Denna metod innebar att barnen uttalade
bokstavsnamnen for en stavelse at gangen for att sedan séga hela denna stavelse. Nir ordets
alla stavelser hade uttalats sa man hela ordet.

Frén Tyskland kom runt 1846 en ny ldsinldrningsmetod, /judmetoden. Léngsj6 & Nilsson
skriver att enligt de tidiga anvisningarna om ljudmetoden skulle barnen ldra sig tre saker om
varje bokstav: ljud, tecken och ljudnamn. Exempel pa ljudnamn kunde vara lappbrummen (m)
eller flasljudet (h). Malet for lasundervisningen var villdsning. Genom fint uttal och betoning
skulle barnen fa god forstaelse for texterna.

Nagra ar senare kom ordbildmetoden som numera dven kallas helordsmetoden. Nu pépekades
vikten av att barnen inte bara skulle l4sa bibel och psalmbok, utan att det var en fordel att utgé
frdn barnens egna erfarenheter vid lasningen. Barnen fick se skyltar med ord samtidigt som
nagon sa orden tydligt flera gdnger vilket skulle barnen ldrde sig ordet som en ordbild. Orden
skulle med fordel vara forankrade 1 barnens verklighet for att vara intressanta.
Ordbildmetoden fick dock inte stort genomslag, da ljudmetoden 4n 1 dag dr den mest anvinda
metoden 1 svenska skolan.

Lasdebatten

Lésdebatten, som startade 1 USA, kom till Sverige pa 1970-talet. Det var i samband med att
det 1 Sverige publicerades tva nya ldsinldrningsmetoder som debatten tog fart. Det var LTG —
Ldsning pd talets grund (Leimar 1974) och Den psykolingvistiska metoden (Witting 1974),

" Hela avsnittet Bakgrund baseras pa Lingsjo & Nilsson (2004) och Hjilme (1999)



senare kallad Wittingmetoden. Debatten har 1 olika omgéngar genom aren tagit fart pa nytt
och har dé fokuserat pa olika aspekter. Under 1970-talet rorde den nyborjarens lds- och
skrivinldrning for att sedan under 1980-talet fokusera pé orsaker till 1ds- och skrivsvarigheter.
Enligt Hjdlme innebar bada metoderna brott mot mycket 1 ldsebokstraditionen, samtidigt som
det finns mycket som bygger pa dess kdrnpunkter. Hon menar att dessa nya arbetssitt kan se
som bryggor mellan dldre ldsebokstradition och nagot nytt.

Skillnader och likheter

Hjélme pédpekar en likhet mellan de bdda polerna: "Bdde LTG och Wittingmetoden ville
forsdkra eleverna rétten att knyta det egna spriket och egna bilderna till sin ldsning, men de
gjorde det pa olika sitt.” (s 64). Samtidigt papekar hon att det finns minga grundlidggande
skillnader. I LTG markeras forhallningsséttet till barnen som en central del 1 arbetsmetoden.
Varje barns egna inldrningsinitiativ ges utrymme med ett flexibelt arbetssdtt. En annan
hornpelare dr materialet, som inom LTG innebdr barngruppens egen text utifrdn samtal om
gemensamma erfarenheter. I Wittingmetoden dr en del av de nya tankarna baserade pd det
“méngfasetterade arbetssittet och motiven ocksd for dess detaljer, beaktandet av det
oundgingliga 1 sjdlva ldsinldrningsuppgiftens karaktir och av spdnnvidden 1 elevernas
forutsittningar 1 de manga dimensioner som &r viktiga nér barn skall ldra sig 14sa och skriva.”
(s 64-65). Men dven att undervisningen ska utformas sé att eleven har mgjlighet att ta ansvar
for sin egen inldrning.

Hjédlme skriver att Wittingmetoden av manga kom att ses som en reaktiondr variant av
traditionell lasinldrning. LTG knots till beaktandet av virdefragor dér dessa fragor lyftes fram
mer. [ debatten stilldes dirmed LTG mot de traditionella ldseboksmetoderna och
Wittingmetoden och Hjidlme beskriver situationen som att huvudfrigan inom
inldrningspraktik blev stéllningstagandet for eller emot LTG. Efter hand kom bemdtandet av
elever att uppfattas som kédrnan i LTG och som en foljd av detta kom kritiken att LTG skulle
vara en “lat-gd-metod”, detta eftersom kritikerna tyckte att kunskapen om ldsinldrningens
grundldggande moment forlorade betydelse. Wittingmetoden har genom aren fatt kritik for att
vara en renodlad avkodningsmetod med extremt syntetisk inriktning®.

Forskningstraditioner

Lind6 menar att det finns tvd olika forskningstraditioner i Sverige. En av dem &r den
naturvetenskapliga inriktningen som har ett kvantitativt, systematiskt, objektivt, méatbart och
reproducerbart kunskapsbegrepp som kunskapsideal. Detta anammades av behaviorismen
som pa 50- 60- talet haft starkt faste 1 utbildningssammanhang. De tidiga behavioristerna
inriktade sig pa synliga beteenden och valde bort kénslor, tankar och drommar eftersom de
inte var observerbara. Man forvéntar sig att barn lar sig bést ndr ndgon formedlar fakta till
dem 1 form av funktionell undervisning. L&s- och skrivinldrningen representerades av
syntetisk ldsinldrning, formell skrivtraning och isolerade grammatikdvningar. Lasinlérning pa
detta sitt kallar Lindo atomistisk. Det innebér att eleverna lir sig delarna forst, innan man
relaterar dessa till helheten. Eleven foljer vissa steg 1 en inldrningskedja, vilket dd innebar att
lasteknik prioriteras fore lasforstielse (Lindo 2002).

Den andra inriktningen som Lind6 (2002) skriver om dr den humanvetenskapliga traditionen.
Forfattaren menar att den har ett “kvalitativt och forstaelseinriktat kunskapsbegrepp som

¥ Se vidare avsnittet Avkodningsinriktat forhallningssitt vid lds- och skrivinldrning



syftar till att tolka och forstd minskliga tankar och handlingar. Minniskan ses som
meningsskapande och intentionell. Hon utvecklar sin kunskap genom en kvalitativ fordndring
av de ’0gon’ genom vilka hon betraktar vérlden.” (s 15-16) Vidare menar hon att for
svenskundervisningens del blir de didaktiska konsekvenserna att utgd frén helheten och inte
delarna. Man prioriterar alltsd innehéll fére form.

Den humanvetenskapliga inriktningen innehaller tre centrala teorier om ldrande.
Kognitivismen ér starkt forknippad med Jean Piaget och utvecklades som en motreaktion till
behaviorismen. “Kognitivisternas kunskapsintresse fokuseras pa individens kognitiva
utveckling och hur denna avspeglas i samspelet med omgivningen. Nér vi erfar nagot genom
vara sinnen forstar vi och tar till oss upplevelsen utifran vara tidigare erfarenheter”. (Lindo
2002, s 16). Under 1970-talet utvecklades Piagets tankar till Komstruktivismen. Denna
kunskapssyn préglas av att varje individ sjilv skapar sin kunskap och att ingen kan ldra ndgon
annan ndgot. Vi ldr oss sjidlva. Den inre mentala processen stdr 1 fokus tillsammans med det
individuella ldrandet.

Den tredje teorin som rdknas till den humanvetenskapliga inriktningen kallas det
sociokulturella synsdttet. Lev Vygotskij rdknas som forgrundsfigur och i centrum star det
sociala ldrandet. “Allt sprdkande och ldrande &r invdvt i ett socialt sammanhang och
ménniskan forstds som en del av sin kultur och sin historia.” (Lind6 2002, s 17). Lindo skriver
vidare att de humanvetenskapliga influenserna 1 lds- och skrivinldrningen véxte sig starka i
Nya Zeeland pa 1960- och 1970-talet och spred sig sedan vidare till Vésteuropa. Detta visar
sig genom en undervisning som tillvaratar barnens erfarenheter och kallar sig “whole
language approach” eller "helspraksundervisning” nér det géller l4s- och skrivinldrning.

Helordsinriktat forhallningss:itt vid lis- och skrivinldrning

Enligt Allard, Rudqvist & Sundblad (2001) &r ldssituationerna i1 skolan ofta uppbyggda pa ett
mekaniskt ldsande. Ett undervisningssitt som &r inriktat pa avkodning premierar ldsning som
sker helt utan sammanhang med s.k. nonsensord. Det stéller till problem for vissa barn da det
ar lattare att ldsa en text dar sammanhanget dr tydligt. Liberg (1993) skriver att det tidiga
lasandet och skrivandet dr egocentriskt och att det utgar helt frén elevens forutsittningar utan
hénsyn till andra.

Helordsinriktat forhallningssitt gar ut pa att det dr 1 ssmmanhang vi lar oss bést. Utvecklingen
av talet, lyssnandet, ldsningen och skrivandet sker inte bara d& vi har lektioner i modersmalet
utan 1 alla sammanhang dér vi talar, lyssnar, l4ser och skriver. ”Aktivt ldsande och skrivande
sker forst 1 ett sammanhang dér vi har en god forstaelse, dér vi vill fi reda pa, uppleva, delge,
vidarebefordra négot viktigt, roligt spannande, och dér vi har en mingd fragor vi vill ha svar
pa.” (Bjork & Liberg 2000 s 17).

Samarbete

Enligt Bjork & Liberg (2000) dr det viktigt att barn fir lara sig ldsa och skriva tillsammans
med andra, bédde barn och vuxna. Det ger mojligheter att ldra av varandra och ta del av andras
tankar. Vidare skriver forfattarna att Vygotskij talade om de potentiella utvecklingszonerna.
Med detta menade han att det finns en viss zon som innehdller det barnen redan kan.
Dessutom finns det en zon for det som barnen inte kan klara av pa egen hand, men som de 1



samarbete med nagon kan klara av. Genom att {4 ldra sig tillsammans med ndgon annan kan
barnet sedan klara av detta pa egen hand. Det &r 1 en stddjande omgivning dir barnen fér
kdnna att de kan lyckas som den bésta grogrunden for larande finns (s 13).

Ords helhet

I helordsinriktade metoder foresprékas att man ska ta fasta pa ett ords helhet i1 forsta hand for
att senare dela upp det 1 fonem. ”Principen dr att man ska ta fasta pa de stora, begripliga
helheterna, dvs. orden i texterna, och sedan i ett utforskande arbete ge barnen forebilder och
tekniker for hur man ldr sig forstd forhallandet mellan bokstavstecken och ljud och hur
bokstdver sammanljudas till ord.” (Bjork, Liberg, 2000, s 56).

Forhallningssétt utifrdn individen

Helordsinriktat 14s- och skrivinldrningsarbete karaktériseras dven av att olika metoder tilldts
och forordas. Bjork & Liberg (2000) anser att det 4r genom att barnen sjdlva far utveckla egna
arbetssétt som de blir kreativa och sjédlvstindiga ménniskor. Liberg (1993) menar att manga
barn missgynnas av dagens traditionella 14ds- och skrivinldrning dér det grammatiska ldsandet
och skrivandet dr 6verbetonat. Hon menar att om barn ska ha god chans att undvika lds- och
skrivsvérigheter maste de ha goda forkunskaper om det de ska ldsa eller skriva. Liberg anser
vidare att dagens lds- och skrivinldrning bygger péd en enda teknik och di lér sig inte barnen
att vara flexibla 1 sitt ldsande och skrivande. Hon menar att barn behdver ha ett antal olika
strategier och vara flexibla. De som inte behérskar detta har lds- och skrivsvarigheter.

Liasutveckling

Inom den helordsinriktade metoden ser man inldrningen av ldsning och skrivning som en
process i flera steg dir alla delar hinger ihop och bygger pa varandra’.

Ldtsasldisa och latsasskriva

Den forsta typ av ldsande och skrivande som dyker upp hos barnen dr preldsande och
preskrivande. Denna typ av ldsande och skrivande kan inte bedomas utifrdn traditionella
grammatiska maétt. Barnen tycker da att allt kan ldsas och skrivas hur som helst. Siffror och
krumelurer fungerar lika bra att 14sa som bokstéver. Det forsta steget mot att bli ldsande och
skrivande dr, som tidigare ndmnts, att man inser att spraket gar att gora om till ett skriftligt
objekt. Det dr 1 detta stadium som barnen “latsasldser” och “latsasskriver” och det ar av
storsta vikt att de far kdnna sig som ldsande och skrivande personer. Liberg och Bjérk menar
att utgangspunkten for det livslanga ldsandet och skrivandet dr att man upptéacker glddjen 1 att
lasa och skriva. Genom ldsandet och skrivandet har man mojlighet att utveckla sig sjélv och
kan ta del av upplevelser (Liberg, 1993).

Situationsldsa

Barnen utvecklar sedan sitt ldsande och skrivande och i1 det andra stadiet far sammanhanget
alltmer betydelse. Forfattarna kallar det att barnet “situationslidser”. Nu kanske barnet kan ldsa
enstaka skyltar som finns 1 ett tydligt sammanhang. De kan exempelvis ldsa ordet ”mj6lk” nir

? Avsnittet lasutveckling dr baserat pa Bjork & Liberg (2000) och Liberg (1993)

10



det stir pa mjolkpaketet men det dr inte sdkert att de kan ldsa ordet om det stdr i ett annat
sammanhang. Mdanga barn tycker om att skriva ldnga listor av ord; det behdver dock inte
betyda att de kan l4sa dem pa sin lista d& de &r tagna ur sammanhanget (Liberg, 1993).

Ldsa och skriva i helheter

Det tredje steget kallar fOrfattarna att barnen kan “ldsa och skriva i1 helheter”. Da é&r
sammanhanget av ndgot mindre betydelse allt eftersom barnen lir sig att ljuda. Langsamt lér
de sig att bryta ner den totala helhetsuppfattningen om att kunna ldsa och skriva vad som helst
pa vilket sétt som helst, och fér i stillet en helt annan form av helhetsuppfattning. De inser att
sammanhanget inte har en avgdérande betydelse for att kunna ldsa vad nagon har skrivit, det
gar att ldsa dnda. Det dr dven vanligt att barn borjar ljuda 1 denna fas. En del barn ldgger ner
mycket mdda pa att dela upp orden i bokstavsdelar. De laborerar med ord, delar upp dem och
sétter ihop dem till helheter igen (Liberg, 1993).

Ldsa och skriva i bokstavsdelar

I det fjarde steget lar barnen sig vad bokstdver dr och hur de later. Nu kan barnen lidsa och
skriva 1 bokstavsdelar. Den forsta bokstaven har stor betydelse for avldsningen och gissningar
ar vanliga. Det dr viktigt att samtala med barnen om sprakets olika sidor och hjidlpa dem att
ljuda. Detta steg dr 1 sin tur uppdelat 1 sex steg som enligt Bjork & Liberg utgor den
fonologiska cirkeln. Det forsta steget gar ut pa att barnen forstér att man kan tala om spriket
och inte bara anvinda det. Skriftspréket dr di ett gott stod “eftersom den ger en stabil form for
det sprakliga uttrycket” (s 37). Det andra steget innebdr att barnen borjar jdmfora ord och
sprakliga uttryck for att hitta likheter och olikheter 1 de olika delarna. I steg tre kan barnen
beritta vad ordets olika delar heter, hur de later och ser ut. De kan exempelvis beritta vilka
ljud som finns 1 ordet sol. Nér barnet befinner sig pd steg fyra kan de se att bokstdver ska
komma 1 en viss ordning. De forstér att ord borjar och slutar pd négot. De kan svara pé fragor
som “Vilket ljud kommer forst i1 sol?”. Steg nummer fem innebér att barnet borjar forsta att
alla bokstdver kommer 1 en viss ordning for att bilda ett visst ord och att det annars kan bli ett
helt annat ord. Det sjitte och sista steget 1 den fonologiska cirkeln handlar om att barnet nu
kan fora tillbaka sprdkobjektet till ett anvindningssammanhang igen och forsta ordet 1 just det
sammanhanget. Denna fonologiska cirkel f6ljer oss sedan hela tiden och ord som é&r kénda for
oss kommer att ga lattare att 1dsa och skriva.

Ldsa och skriva i orddelar, ord och andra textdelar

Det femte steget infaller nér barnet kan ldsa och skriva i orddelar, ord och andra textdelar. Nu
leker och laborerar barnen med ord och orddelar. Bjork & Liberg tar upp exemplet nér ett
barn funderar over ordet rormokare. Barnet undrar vad mokare betyder. Genom rim och
ramsor fir barnen chans att funderar Gver semantiken (vad spridkobjekten betyder)och
pragmatiken (hur sprikobjekten anvinds). De intresserar sig dven for hur meningar &r
uppbyggda och laborerar med syntax (fraser och satsdelar), morfologi (ord och orddelar) och
fonologi (bokstavs/ljuddelar).

Skriftspraklig medvetenhet, skriftmedvetenhet och grammatisk medvetenhet

Skriftspraklig medvetenhet, skriftmedvetenhet och grammatisk medvetenhet kallar forfattarna
det sjitte steget. Om barnen har getts mdjlighet att bygga upp forstielse av, och en
medvetenhet om vad det innebér att ldsa och skriva, och fatt kdnna glddjen av att kunna
anvdnda sina erfarenheter i en mingd olika texter, kan vi borja kalla dem skriftsprakligt
medvetna”. De kan dé& vara med och dra slutsatser, forutsdga, stilla frdgor och finna svar pa
egen hand. De kan dven sammanfatta och omformulera texter. Vidare bygger de dven upp en
’skriftmedvetenhet” som innebir att de blir medvetna om vilka regler som géller 1 skriften.
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De blir intresserade och stéller fragor om saker som tidigare inte kénts viktigt for dem 1 deras
lasning. De bygger da upp en allmén kompetens och medvetenhet om skriftspraket.

Att ldra sig skriva

Bjork & Liberg (2000) menar att det dr ldttare att ldra sig att skriva innan man ligger ner
alltfor mycket moda pa ldsningen, eftersom barnen 1 skrivningen har mgjlighet att sjdlva vilja
vilka ord som de vill skriva, medan det 1 ldsandet 4r nagon annan som bestdmt vad som har
skrivits. Det gor att det forsta steget i den fonologiska cirkeln faller bort och det blir da
problem léngre fram 1 processen. Genom att sjilv vélja ord far man bade det forsta och det
sista steget 1 den fonologiska cirkeln gratis, vilket gor det mycket ldttare. Dessutom kan
barnen 1 skrivningen anvédnda de bokstdver de kan. Det kanske inte alltid blir rétt stavat, men
det ger en mojlighet att upptdcka och komma underfund med stavningen. I ldsandet maste
dock barnen kunna alla bokstiver fran borjan. I skrivandet dr det &ven mojligt att stanna upp i
arbetet och be om hjdlp eller med identifikation av bokstdver. Men om ldsningen ska bli
fullstandig maste barnet kénna igen ordet pa egen hand.

Langsjo & Nilsson (2004) menar dock att barn inte skiljer pa ldsning och skrivning. De menar
att om ett budskap ska vara meningsfullt krdvs bdde ldsning och skrivning. De menar att
barnen inte tycker att de lir sig ldsa eller skriva, utan att det gors pa samma ging.

Dessutom anser Allard & Sundblad (1989) att de texter som skrivs 1 skolan inte bearbetas fullt
ut. De menar att det skrivande som produceras motsvarar den vuxnes utkast. Eleverna
uppfattar sina texter som fardiga och ldraren rittar ocksd utifrdn den synen. De berittar att
manga under sin skoltid skrivit en uppsats under nagra timmar, ldmnat in den och efter en tid
fatt tillbaka den full av roda markeringar. Det paverkar sjdlvfortroendet. Enligt forfattarna far
eleverna en felaktig bild av sig sjdlva som icke skrivkunniga. Dessutom far de en felaktig bild
av hur man skriver. De tror att den som kan skriva bara sitter sig ner och skriver och “vips
blir det en innehallsméssigt klar och njutbar samt sprakligt korrekt text” (Allard & Sundblad,
1989, s 226).

Skriftspriket - en vidareutveckling av talspréket

Lind6 (2002) skriver att de barn som lér sig ldsa pa egen hand utgér fran helheten precis som
ndr ett barn lér sig tala. ”Ett barn kan t.ex. forstd tankeinnehéllet 1 en mening utan att forstd
varje ord.” (s 43). De ldarare som arbetar helordsinriktat menar att 1 likhet med talspriket &r
skriftspraket ett sdtt att kommunicera och formedla sig. De ser det som en forlingning av
talspréket och det bor séledes uppmuntras pd samma sitt som nér barn lér sig att tala. Liberg
(1993) menar att talsprakslidrandet och skriftspraksldrandet liknar varandra och stodjer
varandras utveckling.” (s 126).

Bjork & Liberg (2000) beskriver hur en fordlder hela tiden uppmuntrar sitt barn och agerar
vilvillig tolkare 1 dess steg in 1 talspraket. Om ett litet barn skulle sdga “ampa” och peka pé
lampan skulle troligen de flesta fordldrar ge mycket berdm och séga lampa, ja. Vad duktig
du dar” istillet for att borja berdtta for barnet att det gjort fel och att det behover Gva mer.
Léasning och skrivning dr en form av kommunikation. Nér vi inser att vi kan formedla oss med
andra med sprak i form av skrift har vi kommit en bit pa vdg. Da vécks ofta lusten att vilja
lara oss detta, och lusten dr en enorm drivkraft som vi bor vara ridda om. Sa linge lust och
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motivation finns d&r mycket vunnet. En kort kommentar eller frdga frdn froken kan kénnas
vildigt utvecklande och vicker mer lust. P4 liknande sétt menar Bjork och Liberg att ldrare
bor uppmuntra elevers forsta steg in 1 skriftspraket. De menar att barnen maste fi lov att gora
fel och att lararen inte ska anmirka pa fel som barnen gor i1 borjan av sin utveckling. De
menar “att det sdger sig sjdlvt att ett barn som ofta fir fel pdpekade for sig 1 ldngden inte
frivilligt utsitter sig for risken att framstd som dum, en som inte kan” (s 16). De menar att
skriftsprakets felstavade ord sa smaningom kommer att ritta till sig for de flesta barn.

Autentiska texter

”Skriftspraksinlarandet sker ... 1 ett levande sprakligt sammanhang dér texterna fyller en
funktion och dir barnet viaxlar mellan att ldsa vad andra skrivit och vad det sjalv skrivit”
Liberg (1993, s 107).

Allard & Sundblad (1995) skriver att barn efterliknar de sprékliga forebilder de moter.
Dessutom menar de att ldraren dr en av dessa forebilder och darfor alltid méaste dvervéiga hur
det de delar med sig av kommer att tas emot av barnen. Lindd (2002) skriver att i barns
upptidckande av skriftspréket gér de frdn helheten till delen. Det &r di viktigt att utgd fran en
text som dr meningsfull for barnet samtidigt som den ger en lasupplevelse. Dessutom bor
barnet successivt uppmirksamma att skriftspriket dr uppdelat i meningar, ord och stavelser.
Vidare skriver forfattaren att de texter som barnen arbetar med ska vara autentiska och inte
tillrattalagda utifran en viss inldrningsgéng.

Bjork & Liberg (2000) menar att "Texterna kan erbjuda barnen ett helt och fullddigt sprak
som ‘riktiga’ forfattare anvinder samt ha ett rikt och engagerande innehall, som starkt bidrar
till att barnen vill ldra sig ldsa.” (s 56). Orden far vara hur langa som helst eftersom forfattarna
anser att ordens lingd inte har ndgon betydelse. Nir barn kan ldsa med hjélp av ordbilder kan
det vara en podng att vissa ord &r langa, da det gor att de skiljer sig fran de 6vriga orden.
Allard & Sundblad (1989) menar att de elever som gatt genom skoldren och enbart anvint sig
av laromedelstexter inte har ndgon egentlig ldserfarenhet eller skriverfarenhet. De skriver att
barnen behover ldsa texter som &r autentiska och som &dr “mojliga att forstd och som berikar
deras sprdk och deras virld; ett skrivande som utgar ifrdn dem sjdlva, deras erfarenheter,
sprdk och forestillningar” (s 230). Forfattarna stricker sig t.o.m. s ldngt att de beskriver
spraket 1 dessa “’ldsldror” for att vara ”av nonsenskaraktir med sprékvidriga dialoger” (s 234)

Polemik gentemot helordsinriktat forhillningssatt

Under den senare delen av 1800-talet uppmiarksammades risken att elever skolades in 1 att
underkasta sig ett skolarbete utan upplevd mening. Ovandet av delfunktioner uppfattades som
ett tragglande dir eleven inte dr medveten om eller forstar syftet. Kritiken ledde till att det
andra, mer forstdende, helordsinriktade och ldsteoretiska synséttet med dess praktiska
tillimpning blev mer omtyckt. Men 1 lingden undgick det helordsinriktade synsittet inte
heller kritik och 1955 kom Rudolph Flesch ut med boken ”Why Johnny can’t read and what
you can do about it” dér han driver tesen att en séker ldsning forutsétter kunskap om ljud- och
teckenforbindelser. Han lyfter fram risken att elever som undervisas utifrin ett helordsinriktat
forhdllningssitt missar det generella 1 det alfabetiska systemet och endast kan ldsa de ord de
lart in, och han rekommenderar istillet avkodningsinriktat forhallningssétt.
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Under 70-talet genomfordes en litteraturdversikt dar Susanna Pflaum (1980) tillsammans med
flera forskare ville ha svar pd frdgan om det var si att det 1 praktiken inte fanns ndgra
patagliga skillnader mellan de olika ldsinldrningsmetodernas resultat, vilket 70-talets bocker
om ldsinldrning skrivna for ldrare pédvisade. I forskningslitteraturen tyckte de sig finna en
mangd smé avvikelser som oftast gick at ett hdll som gav forsteg dt en avkodningsinriktad
lasinldrning. De drog slutsatsen att metoder ger storre vinster om de anvinds under ldngre tid
och av att pedagoger som tror mycket pd dem. Det fanns bara en typ av metoder som enligt
dem gav signifikant béttre resultat dn andra och det var de metoder ddr man borjade ldra ut
bokstédver och ljud forst och sedan sammanljudning.

Avkodningsinriktat forhallningssétt vid lis- och skrivinlidrning

Den syntetiska metoden (avkodningsinriktat forhdllningssitt) borjar med Ovningar som
behandlar sprakets minsta bestdndsdelar, de enskilda sprikljuden. Ljuden fran varje bokstav
fors samman till ord och senare vidare mot satser och fraser. Det dr pedagogen som styr
elevernas inldrning. Fokus ligger inte pa elevernas forforstaelse, utan ldraren formedlar. Det
gdr latt att kdnna igen en ldsebok som foretrdder den syntetiska ljudmetoden. De innehdller
korta enkla ord, skrivna osammanhingande. Aven om orden ir enkla &r det ofta svért for
eleverna att forstd. Det dr emellertid inte viktigt att eleverna forstar betydelsen av orden, det
viktiga #r att de rent listekniskt klarar av att lisa orden (Akerblom, 1993).

Fyra stadier till automatiserad ldsning

Enligt Lundberg (1995) behover inte formédgan att tala innebdra att man kan l4sa. Léasning &r
en avkodning av grafiska tecken som leder fram till forstielse for texten. Barn méste genomga
fyra olika stadier for att nd fram till en automatiserad ldsning. Dessa fyra stadier ar
pseudolédsning, det logografiska stadiet, det alfabetiska stadiet och det ortografiska stadiet.

Pseudoldsning
Barnen ldser omgivningen snarare dn skriften. Barnen kan tidigt “14sa” skyltar och etiketter
som finns 1 sitt ratta sammanhang genom deras logografiska utformning

Det logografiska stadiet
Varje ord behandlas som en bild, men dessa &r inte s& exakt uppfattade. Barnen har egna
associationer till ordbilderna, vilket gor att de létt forvéxlas.

Det alfabetiska stadiet
Det &r hiar barnen knicker den alfabetiska koden genom att tilldimpa den alfabetiska
grundprincipen — att ljuda sig fram (hogt eller tyst) ndr de moter ett nytt ord.

Det ortografiska stadiet
En automatisering av avkodningen. Nar barnen borjar uppticka forsta stavelser, dndelser,
ordstammar och bdjningsformer ar de redo for en mer avancerad form av avkodning.

Ingvar Lundberg och Katarina Herrlin (2003) menar att utvecklingen av ett barns ldsforméga
omfattas av ett samspel mellan olika dimensioner (vilka &r fonologisk medvetenhet,
ordavkodning, flyt 1 ldsningen, 14sforstéelse och ldsintresse) men dir de olika dimensionerna
var for sig ocksa visar pa ett typiskt eget forlopp. Eleven kan ga snabbare fram 1 en dimension
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och stanna upp 1 en annan. De fOrstndimnda dimensionerna dr emellertid de mest
grundldggande forutséttningarna for lasning. De anser ocksd att man 1 “nyborjarfasen” bor
arbeta med anpassade texter.

De fem dimensionerna

Fonologisk medvetenhet

Enligt Lundberg & Herrlin (2003) handlar fonologisk medvetenhet om att knidcka den
alfabetiska koden och forstd att bokstdverna representerar sprakljud och att ord gér att dela
upp 1 fonem. Forfattarna rekommenderar att pedagogen later barnen ljuda sma, litta ord som
inte nddvéndigtvis behover ha ndgon innebord.

Ordavkodning

Den andra dimensionen kallas ordavkodning och hir skall eleven kunna avkoda ord utan hjélp
av sammanhanget eller gissningar. Aven hir foresprakar Lundberg & Herrlin att pedagogen
tar hjdlp av "nonsensord” for att se om eleven kan ldsa. I denna dimension &r det viktigt att
eleven forstar vikten av att kunna ldsa och skriva. Ordavkodning bygger bland annat pa att
man har utvecklat den fonologiska medvetenheten. Men dven om barnet har ’knickt koden”
ar det ’1ang vég att gd innan ordigenkidnningen gar snabbt, automatiskt och felfritt” (Lundberg
& Herrlin 2003; citat i SOU 1997:108, s 13).

Flyt i ldsningen

Dimension nummer tre dr flyt 1 [isningen och innebér att eleven maste kunna ldsa med flyt for
att klara av att minnas vad hon/han l4ser. En forutsittning for att fa ett flyt i lasningen ar att
man maste kunna dela in texten 1 enheter, fraser och satser, och man maste ocksd veta var man
ska pausera och placera betoningen. Vilken text man ldser, hur vdl man kénner igen orden och
hur mycket man 6vat pa texten dr avgorande f6r om man fér ett flyt i lasningen. Enligt
Lundberg & Herrlin (2003) hor flyt 1 1dsningen samman med 1dsforstéelsen:

Lésningen &r ett mote mellan ldsare och text, dér lasaren ofta &r aktiv och konstruktiv. Lésaren
ar medskapare och konstruerar inneborder fran texten utifran sina tidigare erfarenheter och
forvantningar. En forutsittning for en sddan skapande verksamhet &r att ldsaren kan genomfora
ordavkodningen utan anstringning och tillrdckligt snabbt, att hon/han kan uppfatta och utnyttja
meningsbyggnaden i textens sprak och att hon/han vet vad orden betyder. (s 15).

Ldsforstaelse

Den fjarde dimensionen kallas ldsforstaelse och innebir att en text maste ge utrymme for att
lasaren sjélv kan fantisera och vara medskapande. ”Vi dr medskapare och utnyttjar ledtradar i
texten for att f4 fram inre bilder eller forestillningar om den vérld som texten behandlar”
(Lundberg & Herrlin 2003, s 15). En text som innehéller for mycket detaljer blir jobbig och
ointressant. Eleverna behover fa skapa sina egna inre bilder medan de ldser. Det &r viktigt att
fa eleverna uppméirksamma pa ndr de inte forstdr och da hjdlpa dem med bilder och
uppslagsverk, eftersom ordforstaelsen betyder mycket for ldsforstaelsen. Pedagogens uppgift
ar att hjilpa barnen att forsta vad de ldser, och det dr positivt om de ber om hjélp.

Ldsintresse
Den femte dimensionen bygger inte pa vad eleverna kan och klarar av, utan pa vad de vill och
har lust till, deras ldsintresse. Utan lust och utan glddje blir det inte mycket med ldsningen;
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darfor ar det viktigt att barnen redan fran borjan far uppleva ldasandets lust och glddje 1 att ldsa.
Om man visar den virld av bland annat fantasi, spanning och kunskap som man finner i
lasningen kan man ge barnet den motivation som &r sd viktig i ldsinldrningen. Den inre
motivationen som barnet kan fa, , utifrdn positiva erfarenheter av en ldsupplevelse fungerar
”som en liten motor och drivkraften kommer inifran individen sjilv” (Lundberg & Herrlin
2003, s 63). Vidare gér att ldsa att pedagogen har ett stort ansvar nir det géller att grundlagga
ett bestdende intresse for ldsning och att ett genomtédnkt 1dromedel kan vara till stor hjédlp och
att elevernas lust att 14sa utanfor skolan maste ocksa stimuleras.

Fonologisk medvetenhet

For att bli en fungerande ldsare krivs att man forstar den alfabetiska principen, dvs att man
har ’knickt den alfabetiska koden”. Man maste forstd att bokstdver representerar sprakljud,
vilket krdver att man inser att de ord man séger nir man talar gér att dela upp 1 olika bitar, 1
fonem. Det som krdvs for att f4 en fonologisk medvetenhet &dr enligt Lundberg & Herrlin
(2003) att man maste ha

... formégan att skifta sin uppmérksamhet fran betydelsen, innehéllet i det som ségs, till hur det
sdgs, hur det later, vilka ljud som bygger upp ett ord. Men ljuden férgar av sig pé varandra. Det
forsta ljudet 1 orden bil, bok, bak, bat ar faktiskt inte helt lika. Den efterfoljande vokalen dr med
och bestimmer hur ljudet kommer att bli. Man kan inte pa ndgot enkelt sétt enbart lyssna sig
fram. Man maste bortse fran de variationer som uppstér i samartikulationen och komma fram till
att det finns ndgot gemensamt i borjan hos bil, bok, bak, bat som vi betecknar med bokstaven b
(s 11-12).

Denna fonologiska medvetenhet dr en forutsittning for att kunna skapa liv 1 bokstidverna och
for att fa insikt 1 att man med ett litet antal byggstenar/bokstdaver kan bygga alla slags ord.

Fonologisk medvetenhet dr enligt Tornéus m.fl. (1984) en samlad beteckning for insikten och
medvetenheten om att spraket bestar av ljud och férmagan att pad olika sétt handskas med
sprikljuden 1 sig, utanfor vanliga sprikanvdndningssituationer. Det gemensamma for alla
aktiviteter och uppgifter som inbegriper eller forutsitter fonologisk medvetenhet dr att man
bortser fran ordens meningsinnehall. Istdllet uppmarksammas ljudstrukturen och négot gors
med den. I vart skriftsystem ar bokstdverna symboler for enskilda sprakljud. En genuin
forstaelse av lasning och skrivning forutsitter darfor vissa grundliggande fardigheter 1 att
handskas med ljuden i sig. Fonologisk medvetenhet ar alltsd en viktig och nédvandig del 1 1ds-
och skrivinldrningen.

Vidare menar Tornéus m.fl. (1984) att oavsett vilka inldirningsmetoder som anvinds maste
barnet forr eller senare kunna dra samman ljud till ord, d.v.s. genomfora en ljudsyntes. Barnen
maste dven 1 borjan av sin skrivinldrning kunna dela upp ord i ljud, gora en ljudsegmentering,
for att kunna skriva ord. Ordens ljudstruktur &r basen och utgidngspunkten for barnens
stavning. | borjan av las- och skrivinldrningen ar det viktigt att barnen forstér sjdlva principen
for skriften, att de kan genomfora ljudsegmentering och ljudsynteser. S& sméningom maste
ocksé dessa fardigheter liras in sé vl att ’det gir av sig sjdlvt” att genomfora dem, de skall
automatiseras. Bristande automatisering av dessa fardigheter gér ut 6ver stavning och ldsning,
med 1ds- och skrivsvarigheter som foljd. Lundberg (Tornéus m.fl. 1984) séger ocksa att det
finns stor risk att det kan ga snett i det avgorande skedet ndr man skall ldra sig ldsa och
”knécka koden” Om man blir férvirrad och upplever vanmakt Gver inte forstd, kan man drivas
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in 1 en ond cirkel, dédr nederlag ligger till grund for nya nederlag vilket kan leda till att man
tappar tron pa sin egen forméga och att man helst vill fly fran alltsammans.

Olika syn p4 fonologisk medvetenhet

Grundskoleldraren Jaana Viippola (1997) skriver att den fonologiska medvetenheten gar att
trdna bdde hos normalsprakiga barn och hos barn vars sprakliga utveckling av nagon
anledning &ar forsenad. En fonologisk medvetenhet dr inte tillracklig for att underldtta
elevernas ldsning och stavning. Det ar darfor viktigt att den sprakliga formégan sitts i
forgrunden och att sprakforstielse samt syntaktisk formaga (férmagan att foga samman ord
till fraser) uppmérksammas eftersom den ligger till grund for lasforstielsen.

Pramling Samuelsson & Mardsj6 (1997) menar att en vanlig forestillning bland lirare ir att
undervisningen skall gd ut pa att ldra barnen hur man gor nir man ldser och skriver, vad
bokstdverna heter etc. Pramling Samuelsson skriver att alternativet hdr ar att utveckla
fardigheterna ldsning och skrivning genom att barnen gors medvetna om dessa fardigheter —
att gora lasningen och skrivningen synlig for barnen genom deras egna erfarenheter. Nér det
géller ldsning anser Pramling Samuelsson att man ska arbeta med att {4 barnen att se ldsning
som en mojlighet. Hon menar vidare att varje barn hittar sin strategi for att liara sig lésa.
Psykologerna Dahlgren & Olsson (1985) menar att risken finns att om lasningen lars in pé
icke-lasfunktionella sammanhang sa lér sig skolbarnen att acceptera att kunskap och inldrning
inte behdver knytas till eller innebdra ndgonting 1 naturliga sammanhang.

I sin avhandling skriver Dahlgren & Olsson (1985) att det sétt pa vilket eleverna lar sig ldsa
paverkar deras syn pa inldrning. Det borde da finnas en koppling mellan ldsmaterialet som
presenteras for eleverna och synen pd lasningens funktion som medel for att skaffa sig
kunskap. De menar att de uppfattningar barn far av lasning, sittet att ldra in 1dsningen pa och
sdttet att hantera texter kommer att paverka barnens syn pd inldrning och skolarbete. I
undervisningen anvinds ofta bilder 1 samband med 14s- och skrivinldarningen, for att trina den
fonologiska medvetenheten. Dahlgren & Olsson varnar for ldsinlarning baserad pé bilder. De
skriver att en ldsinldrning baserad pé bilder 1 anslutning till text riskerar att for vissa barn
forstarka deras “’bilduppfattning”, sdvida man inte tar hinsyn till att barn kan fora med sig
denna typ av missforsténd till undervisningen.

Fran ickelasare till 1dsare

Att erovra skriftspraket, att bli en skrivande och ldsande ménniska handlar om att léra sig lasa
sé att man sjilv forstdr och att andra forstdr vad man skriver. Och pa ett avgorande sitt
fordandras livet for en méinniska som blivit skriftspraklig da skrivandet och ldsandet ger nya
mojligheter att paverka sitt eget liv och andras (SOU 1997:108).

Att bli en lasare ger ocksd mojligheter till nya erfarenheter och méten med nya manniskor och
att fa hora om sidant de aldrig annars skulle ha fétt ta del av. Dessa mojligheter och
forandringar ar forstds olika stora beroende pd var i ldsprocessen man befinner sig. Enligt
Lundberg & Herrlin (2003) dr en god ldsare ndgon som inte behdver “gissa utifrdn
fragmentariska ledtrddar (t ex borjan av ord) eller ta hjdlp av sammanhanget, av ordbilder
eller illustrationer for att fa stod for ordavkodningen” (s 13). En god ldsare identifierar orden
direkt, automatiskt och utan anstringning. Goda ldsare dr ocksa strategiska, da de funderar ut
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varfor och hur de vill ldsa en text, for att sedan vilja lampligt 14ssétt, och denna flexibilitet
och malstyrda ldsning kriaver en god ldsférmaga.

I de avkodningsinriktade teorierna hdvdar man att ldsprocessen gar frdn fonologisk
medvetenhet till ett automatiserat ldsande for att slutligen se till kontextens roll. Man har gjort
undersdkningar som visat att den fonologiska medvetenheten ar avgorande for hur man lyckas
med lasningen 1 skolan. I A# ldmna skolan med rak rygg — om rdtten till skriftspraket och om
forskolans och skolans maojligheter att forebygga och mota lds- och skrivsvarigheter (SOU
1997:108) beskrivs det s.k. "Bornholmsprojektet” dar man trénat en forsdksgrupp 1 forskolan 1
fonologisk medvetenhet. Lésinldrningen visade sig senare 1 skolan ga ’signifikant battre” for
barnen fran forsoksgruppen, jamfort med barnen fran kontrollgruppen.

Polemik gentemot avkodningsinriktat forhillningssatt

Lind6 (2002) skriver att de barn som 1 forsta hand uppfattar lasning och skrivning som ett
krav, som nagot man maste ldra sig, far problem nér lds- och skrivinldrningen borjar. De ser
inte poidngen med att kunna ldsa och skriva. De barn som didremot ser ldsningen och
skrivningen som en mojlighet har en betydligt mer gynnsam utgéngspunkt nédr de pabdrjar sin
las- och skriftspraksutveckling. Vidare skriver Lindd att barnen 1 mdtet med skriftspraket
maste lara sig att dekontextualisera, vilket innebér att de uppfattar ndgot som ligger utanfor
det omedelbara sammanhang de befinner sig i. ”I moétet med skriftspraket maste barnet
forflytta sig 1 sprak och tanke fran ’hér och nu’ till ett abstrakt och generellt symbolplan.” (s
19). Med det menar forfattaren att barnen talar, ldser eller skriver om nagot som inte kan
upplevas i den aktuella stunden.

Allard, Rudqvist & Sundblad (2001) menar att ord som ldrs in utan sammanhang har lérts in
genom Overinldrning och snabbt kommer att glommas bort. De menar vidare att “de yttre
forutsdttningarna for att forstd sprakliga budskap, kontexten, tolkar vi utifrdn véara inre
forutséttningar, dvs. vara kunskaper och erfarenheter.” (s 14). Med detta synsétt menar de att
lashastigheten, vid ldsning med forstaelse, alltid dr beroende av forforstaelsen. Ju mer vi kan
om det vi ska ldsa desto snabbare kan vi ldsa. Av den anledningen bor man, enligt forfattarna,
inte anvédnda l4shastighet som ett métt pa god lasning.

Metoder inom helordsinriktat forhallningssatt

Inom det helordsinriktade arbetssittet finns ett antal metoder for 1ds- och skrivinldrningen. Vi
kommer nedan att beskriva de metoder som fétt storst genomslagskraft 1 Sverige. Det som
forenar dessa metoder ar att de utgér fran textens helhet for att sedan 1 gemensamt arbete dela
upp den 1 allt mindre delar. Liberg (1993) menar att dven helordsmetoder kan anvindas pé fel
sétt och d4 kan man inte forvénta sig lika bra resultat.

Om helordsmetoden anvidnds som en grammatisk metod [i likhet med ljudmetoden] eller inte
beror pé hur den tillimpas. Det beror pa om man utgér fran ord barnet dr bekant med eller inte.
Om barnet redan kinner till orden erhalls med storsta sannolikhet ett lyckat effektivt ldsande och
skrivande av dem (Liberg 1993, s 131).

18



Storbok

Bjork & Liberg (2000) menar att de barn som lér sig ldsa med sa kallad ”godnattsagemetodik™
ar de mest gynnade. Det dr tryggt och lustfyllt att mamma och pappa léser favoritsagorna
gang pa gang. Lindo (2002, s 153) skriver att grundaren av storboksmetoden, Don Holdaway,
sdg hur barn ”badades” 1 sprik 1 sddana hemmamiljoer och ville skapa liknande forhéllanden i
skolan. Genom att arbeta med storbok menar forskarna att man 1 klassrumsarbetet kan uppna
mycket av just denna gynnsamma miljé. Storboken kan skapa gemensamma och roliga
lasupplevelser, dd& man ldser innehdllet och knyter an till barnens egna erfarenheter.
Forfattarna poédngterar att under “spannande och roligt upptidckar- och utforskararbete
kommer barnen pé den alfabetiska koden och vidareutvecklar 14s- och skrivformagan” (Bjork
& Lidberg 2000, s 45). Arbetet med storbok &r uppdelat 1 tre olika faser som gor det mojligt
att undervisa pa ett medvetet och metodiskt sitt. Foljande beskrivning av dessa dr himtade
fran Bjork & Liberg (2000, s 48-71).

Upptdckarfasen

Det inledande syftet &r att erbjuda barnen en hel och meningsfull text som de kan gora till sin
genom att knyta an till sina erfarenheter. Den ska vara en litterdr upplevelse for barnen genom
att texten ldses som en helhet. Lararen borjar med att presentera texten i storboken. Det géller
att skapa stora forvintningar hos barnen. Meningen é&r att de ska bli nyfikna och vilja ta del av
bokens innehdll. Det &r viktigt att prata om bokens forfattare for att pa sa vis visa att det finns
en ménniska bakom texten och att barnen sjélva kan vara forfattare och skriva texter.

Nar lararen ldser dr det viktigt att denne stéller fragor om hur barnen tror att det kommer att
gd. ”Vad tror ni hdnder pé nésta sida?” Detta for att bygga upp barnens innehallsuppfattning.
Med hjilp av innehallsuppfattningen kan barnen sedan avgdra om de har list ritt eller fel. Ar
innehéllsuppfattningen god kan man sjilv forstd ndr man lést fel och korrigera det felldsta.
Lararen ska peka pd varje enskilt ord under ldsningen. Barnen ska fa chans att f6lja orden med
blicken och pé sa vis ldgga mirke till ord som intresserar dem. Det &r pé det viset de ser ord
och lir sig dem som ordbilder.

Niésta del ar ndr barnen stimmer in 1 korldsning. D4 ska varje barn folja med efter sin forméga
och det dr inte viktigt att barnen “ldser” ritt. Alla ska delta men pé sitt eget sédtt och med full
uppmaérksamhet. Léiraren kan inbjuda barnen till att 14sa vissa ord.

Utforskarfasen

Syftet med utforskarfasen dr att hjélpa barnen att komma till insikt om forhallandet mellan
bokstavstecken och deras ljud och att kunna sammanljuda dem till ord genom att g fran
helheten (1 foregdende steg) till delarna. Om barnen har en god bild av hur texten liter
kommer de att kunna koppla ithop det talade ordet med det skrivna och dess bokstavstecken.
Barnen lér sig att olika bokstiver och orddelar later likadant dven 1 andra ord. De kan da
generalisera och kan ljuda ut ord.

Det dr fortfarande viktigt att ldraren pekar pd de ord som ldses for att ge barnen mojlighet att
samordna Orats och Ogats sprdk. Dessutom ska ldraren hela tiden erbjuda olika modeller for
hur barnen kan ldsa ord som bjuder motstand. Detta dr for att barnen sedan ska kunna klara
det pa egen hand. Barnen maste dock vara medvetna om att de lar sig sddana strategier for att
kunna identifiera ord pa egen hand. Dérfor bor teknikerna dvas 1 funktionella sammanhang
dér barnen verkligen behdver anvénda sig av dem.
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Gemensamt delar gruppen sedan upp texten i1 olika bestdndsdelar. Utifrén vad som intresserar
barnen foreslir forfattarna att man kan hjdlpas ét att rdkna hur manga génger ett visst ord
forekommer 1 en text. Om texten innehdller rimord kan man leta upp dem eller man kan ridkna
hur frekvent en viss bokstav dr. Det dr dven virdefullt att uppmérksamma barnen pd ordets
stam. Det ar viktigt att inser att om man tar fasta pa denna betydelsebiarande del kan ldsningen
bli betydligt mer effektiv. De forstdr dé att &ven om ord &r langa s behover de inte vara svéra
att lasa.

Den sjdlvstindiga fasen

Att denna fas kallas den sjdlvstdndiga fasen betyder inte alls att barnen ldmnas at sitt 6de.
Déremot riktas undervisningen mot ett mer individuellt behov. Detta kan ske 1 mindre grupper
med hjélp av ldssamtal och ldshandledning. Barnen ldser alltsd sjdlva men dven 1 grupper med
andra barn och med lararen. Dessutom ombeds barnen att ldsa for sina fordldrar for att fa en
kinsla av kompetens tillsammans med nagon som inte kan texten.

Under den sjdlvstindiga fasen anvinder klassen sig av storbokens kopia, lillboken. Hér fér
varje barn sitt eget exemplar och ldser pa egen hand. Det finns d& barn som ldser den utan
problem och det finns barn som behdver mer stod. De kan ta hjélp av bilderna och av de ord
som har intresserat dem sa pass att de léart sig dem som ordbilder. Liraren finns till hands och
lassamtal och ldshandledning &r viktiga moment.

Allard & Sundblad (1989) skriver att samtal dédr eleven verkligen dr delaktig ar viktigt.
Samtalet méste foras sa att ldraren far en klar bild av hur mycket eleven har forstitt. Syftet
med denna fas &r att fordjupa barnens ldserfarenhet mot ett mer utvecklat lasande.

Lasning p4 talets grund — LTG

Lindd (2002) skriver att i LTG' utgar man fran helheten och prioriterar innebérd och
textforstaelse framfor korrekt avlasning. Gemensamt skapar ldrare och barn en text pi ett stort
block. Texten kan utgd ifrdn vad barnen varit med om pa rasten eller under lovet. Huvudsaken
ar att den utgér fran nagot som ir av eleverna kint och som de har en relation till.

Utifrdn den text som lérare och barn skapat tillsammans gar man fran helheten till de olika
delarna: rad, mening och ord. Sist kommer man till analysen av de enskilda bokstavsljuden.

Utgéngspunkten dr att barn lar sig ldsa och skriva genom att utgd frén sitt eget talade sprék.
Metoden bygger pa Ulrika Leimars tankar kring barns lds- och skrivinldrning dér hon tar
avstdnd frén synsittet, att lasundervisning prioriterar avldsningsfardighet pd bekostnad av
meningsfullhet och forstaelse. Léingsj0 och Nilsson (2004) skriver “genom att stoffet
metodiskt gir att anpassa till varje barns utvecklingsniva, ger LTG-metoden liraren mdjlighet
att tillampa individualiserad undervisning”. Vidare menar de att “syntetisk, analytisk eller
ordbildsforfarande vid textldsningen utnyttjas helt odogmatiskt, beroende pa vad som passar
ett visst barn 1 en given situation” (s 30). Denna modell dr enligt forfattarna dven sarskilt
gynnsam for de barn som behdver utdka sitt ordforrad.

'%Avsnittet: Lasning p4 talets grund ér baserat pa Lindd (2002).
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Samtalsfasen och dikteringsfasen

Med samtalet som utgangspunkt skapar lararen och barnen en gemensam text. Den utgér ifran
vad barnen vill att den ska innehalla och ord som de har relation till. Denna text, som dven
kallas dikteringen, utgor sedan underlag for flera dagars gemensamt och individuellt arbete
med lds- och skrivovningar. Utifrdn exempelvis en upplevelse dikterar barnen for lararen som
skriver ner texten pa ett bladderblock. Under denna fas far varje enskilt barn mgjlighet att
efter sin forméga undersdka sambandet mellan talsprak och skriftsprék. De far hela tiden vara
delaktiga under processen da deras tal oversitts till skrift. Ett syfte med LTG ér att utnyttja
dynamiken 1 barngruppen for att stddja de barn som &nnu inte lart sig att forstd och att
anvénda spréket pa ett nyanserat sétt.

Laborationsfasen

Dagen efter dikteringstillfallet laborerar ldrare och barn med texten pa olika sitt. Detta kan
goras bade gemensamt och individuellt. Korldsning dér ldraren visar pa lasriktning, radbyten,
stor bokstav och punkt m.m. forordas av Lindd. Begrepp som ldnga och korta ord och
meningar diskuteras efter hand. Barnen kan uppmanas att soka efter vissa ord i texten, ringa
in dterkommande ord osv.

Aterlisningsfasen och efterbehandlingsfasen

Varje barn far ett exemplar av den dikterade berittelsen. Utifrdn det ldser barnen tillsammans
med lararen och sina kamrater. Dérefter arbetar de vidare pa egen hand. Lind6 menar da att
det finns manga mojligheter till variation och individualisering. Hon skriver dven att kidrnan 1
LTG ér dialogen (s 45). Kérnan 1 ett sddant klassrum utgors av att muntligt och skriftligt
sprakande interagerar med varandra och dér att responsen, gensvaret, r viktigt.

Metoder inom avkodningsinriktat forhallningssatt

Inom det avkodningsinriktade arbetssittet finns olika metoder vid lds- och skrivinldrning. Vi
kommer att beskriva Bornholmsmodellen déir syftet dr att stimulera barns sprékliga
medvetenhet under lekfulla former innan den formella 14s- och skrivinldrningen borjar. Vi
kommer ocksa att beskriva Wittingmetoden som &r en ljudningsmetod, vilket innebér att
barnet som skall ldra sig utgér ifran bokstdver och bokstavsljud som sedan ska ljudas ihop till
ord och meningar. Syftet med metoden ar att gd fran det litta som barnet redan kan till det
svdra som barnet dnnu inte behérskar.

Bornholmsmodellen

Bornholmsmodellen, som ar en forberedelsemetod till lds- och skrivinldrningen for
forskolebarn, utarbetades av professor Ingvar Lundberg. Modellen utgar fran ett héifte som
heter ”Spraklekar efter Bornholmsmodellen, Handledning”. Hér ger forfattarna, Ingvar
Lundberg och Ingrid Haggstrom, en beskrivning av sin syn pa spriklig medvetenhet. I detta
hifte finns &dven en presentation av samtliga sprdklekar, planeringsschema samt
kopieringsunderlag till lekarna. I materialet ingdr dven en bok dir alla spréklekar finns
sammanstillda. Huvudsyftet med materialet dr att stimulera barnets sprékliga medvetenhet
innan det borjar med ldsning. I sin inledning skriver Haggstrom & Lundberg (1994b) att det ar
just sprakaktiviteter av dessa slag som kan forebygga lds- och skrivsvérigheter. De menar att
materialet 1 hog grad gynnar barn som kan vara 1 riskgruppen for att utveckla dessa
svarigheter.
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Spréklekarna ér indelade 1 6 grupper. I varje grupp ingar olika lekar som pa ett lustfyllt sétt
ovar olika omraden av spréket.

Lyssnandelekar — inriktar uppméarksamheten pa ljud 1 allménhet.

Rim och ramsor — utvecklar férmagan att uppmarksamma ljudstrukturen i spréket och skilja
mellan innehall och form.

Meningar och ord utvecklar formagan att dela upp korta och l&nga meningar i ord och att bli
uppmaérksam pé olika ords langd.

Stavelser — utvecklar formagan att dela upp ord 1 stavelser (analys) och féra samman stavelser
till ett ord (syntes).

Forsta ljudet i ord — utvecklar formagan att urskilja ett ords forsta ljud fran resten av ordet
(analys) och att foéra samman det forsta ljudet med resten av ordet (syntes).

Analys och syntes av fonem — utvecklar formégan att dela upp ord i fonem (analys) och att
fora samman fonem till ett ord (Haggstrom & Strid, 2002).

Tillvigagangssditt

Hiaggstrom och Lundberg (1994b) beskriver Bornholmsmodellen som ett systematiskt
uppbyggt program med spriklekar som leks dagligen. Programmet bor, ndr man arbetar med
6-dringar, anvindas under en 8-manaders period. I ak 1 repeteras lekarna under en period pa 8
veckor. Det bésta resultatet uppnas nir spraklekarna leks 15-20 minuter varje dag. Modellen
har en struktur som innebér att man successivt okar svérighetsgraden pa lekarna. Hiaggstrom
och Lundberg menar att ”Variationen av lekarna gor att barnen leker sig in i spriket pa ett
lustfyllt sétt utan kinsla av upprepning” (s 15).

Lyssnandelekar

Lekar som leks 1 borjan av perioden dr lyssnandelekar”. Ett exempel pa en lyssnandelek:
Barnen blundar samtidigt som léraren gor ett ljud t.ex. bldddrar i en bok. Barnen ska gissa vad
det ar for ljud lararen gor. Liraren kan dven vélja att std bakom ett skynke nédr hon gor ljuden.
I slutet av perioden leker man lekar som syftar till att analysera fonem. En lek i detta avsnitt
heter “tvaljudsord”. I leken anvénds bilder med tvaljudsord och klossar 1 olika farger.
Bilderna ldggs upp och ner i en hog. Ett barn drar ett kort och talar om vad bilden fGrestéller.
Léraren sidger ordet ldngsamt, t.ex. a---1, och dérefter upprepar alla barn ordet tillsammans, &--
-1. Lararen visar att ordet bestdr av tva olika ljud genom att ldgga tvé klossar med olika farger
under bilden. Leken fortsédtter genom att ordet upprepas ljud for ljud och barnen sjédlva fér
lagga klossar pa samma sitt som ldraren tidigare gjort. (Haggstrom & Lundberg 1994a).

Pehrsson & Sahlstrom skriver 1 sin rapport (1999) att till programmet hor ett test som heter
Lyssna pd orden. Testet dr en beddmning av den fonologiska medvetenheten. Det bestdr av
fyra delar och orden representeras av bilder. Barnen skall hantera ordens ljud “inne i
huvudet”. Provet kan i1 forsta hand anvéindas for att fa en bild av gruppens allmidnna niva.
Syftet dr att snabbt och enkelt f4 en uppfattning om elevers fonologiska medvetenhet.

Olika syn pa Bornholmsmodellen
I sin rapport anser Pehrson och Sahlstrom (1999) att Bornholmsmodellens test &r ett
normerande material. Med normerande material menas att resultat méts och bedoms utifran

kriterier och virderingar som ar faststdllda av testkonstruktoren. Det dr dennes svarsalternativ
som ses som de ritta. Bedomningen gors ur ett skriftsprakligt normperspektiv och spraket
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mats 1 huvudsak ur ett grammatiskt perspektiv. Rekommendationer till atgirder, nir det giller
normerande material, tar inte hinsyn till elevens uppfattning.

Viippola (1997) vill, utifrdn det hon ldst om Bornholmsmodellen, placera den ndrmare en
traditionell avkodningsinriktad syn och uppligget ger eko av de gamla beprovade lisldrorna.
Hon stiller sig di fragan hur Bornholmsmodellen kan ha fatt ett sddant uppsving 1 1997 ars
skola. Viippola tror att anledningen kan vara den att det 4r en modell som ménar om barn som
finns 1 riskgruppen for lds- och skrivsvarigheter och att den genom vetenskapliga
undersokningar dokumenterar att det finns hjélp att f4 for dessa barn. Vidare menar hon att
”dyslexidebattens och Bornholmsmodellens minga gemensamma beroringspunkter forklarar
varfor modellen har fatt ett si starkt faste och s& manga foresprakare i skolan...” (s 140).

Enligt Lindé (2002) stéller sig manga pedagoger och forskare mycket kritiska till den
fardighetstraning som inte sitts in 1 ett, for barnen, meningsfullt sammanhang. De stiller sig
kritiska till den drill 1 teknik och mekanisk fardighet som Bornholmsmodellen féresprakar och
betonar istillet vikten av att sétta in spraktraning i meningsfulla helheter.

Wittingmetoden

Wittingmetoden'' utformad av Maja Witting, beskrivs av Larsson, m.fl. som den mest
renodlade syntetiska ldsldran 1 Sverige. Witting har som krav att pedagoger som viljer att
arbeta efter hennes metod strikt ska folja de instruktioner som ges 1 handledningen och inte
blanda in andra metoder. De som inte vill arbeta fullt ut med hennes metod ska enligt henne
inte arbeta alls med metoden.

Grundtanken med metoden &r att arbeta systematiskt med att kombinera varje konsonant i
spraket med varje vokal. Inledningsvis fokuseras det enbart pa att matcha bokstav med ljud
for att trdna den fonologiska medvetenheten. Pedagogen borjar med att lata barnen tréna
avkodning och for att identifiera ord matchas varje bokstav med ljud. Lisinldrningen inleds
med att ldra barnen vad som dr bokstav, rad och ldsriktning. De far 6va pa bokstdverna och
deras ljud och pa sé sitt lar de sig uppfatta sérskilda ljud.

Witting anser allmént att barn behover en stabil spraklig grund for sin lds- och
skrivutveckling. Att kunna ldsa och skriva anser hon utvecklar barns begreppsforstielse och
spridkliga kompetens vilket i1 sin tur leder till ett gott sjdlvfortroende. Att ha en stark
sjalvkinsla och ett gott sjdlvfortroende anser hon ar nddvéndigt om barn ska borja utveckla
sin lds- och skrivforstaelse. Darfor foreslér hon att pedagoger utvecklar en grundlig metod for
hur de systematiskt kan stimulera barns lds- och skrivutveckling. Hon foreslér att denna
metod bor borja med forberedelser som innebir att pedagogen forsoker forsta hur langt barnet
kommit 1 sitt 1ds- och skrivande. Darefter bor man ha sjdlvstdndighetsévningar med barnen,
som till exempel att ldta barn 6va pa att ta ansvar for olika konkreta uppgifter. Ett annat
forslag som hon ger ér att ha begreppsstodjande 6vningar, det vill sdga leda barnens forstaelse
av olika begrepps innebord. Pedagogen kan ocksa ljuda sprakljud och skriva ljudets tecken,
dvs. trdna den fonologiska medvetenheten. Hon betonar sdrskilt att det dr viktigt att
pedagogen ldser mycket sagor for barn och 1 6vrigt anvénder ett klart och tydligt uttal.

"' Avsnittet Wittingmetoden &r baserat p& Larsson & Nauclér & Rudberg (1992) och Witting (1985).
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Symbolfunktionsarbetet

Sprakljudsanalys

Arbetet borjar med sprakljudsanalys. Ett ljud analyseras och pedagogen ldser en saga dér det
avslutande ordet innehdller det aktuella ljudet som slutljud. Pedagogen stiller en frdga dir
svaret dr sagans sista ord. De pratar om ljudet och eleverna uppmanas att lyssna efter ljudet
ndr ldraren ldser sagan en ging till. Tecknet for ljudet presenteras slutligen. Néar eleverna
lyssnar efter a-ljudet, ska de vara tillrickligt medvetna om att det dr ljudet de lyssnar till och
inte innehéllet. Nar sprikljudsaspekten dr inforstddd hos eleverna, kan tecknet introduceras.
Om nagon elev inte kommit till insikt om att a-ljudet ar 1 fokus, utan koncentrerar sig pa
innehéllet, ger det en indikation pa att forberedelsearbetet inte varit tillrackligt. Alla vokaler
samt konsonanten 1 ldrs in och nésta fas 1 symbolfunktionsarbetet dr att sammanljudningen
inleds. Forst kombineras a och 1, langt ifran varandra med utdraget ljud. Nér eleverna klarar
detta, flyttas bokstdverna ndrmare varandra och slutligen kan ordet al ljudas. Arbetet fortsitter
nu med I och de andra vokalerna. Alla vokaler kombinerat med 1 spaltas upp for att anvindas 1
lasforstielsearbete.

Avlyssningsskrivning

Nista fas ar avlyssningsskrivning. Hér lyssnar eleverna pd en sprakljudskombination,
artikulerar den och skriver sen ner motsvarande bokstavskombination i en spalt. Det dr
meningen att eleverna ska lyssna och ta fram tecken ur sitt minne. Inget nedskrivet material
ska ligga framme och skulle eleven inte minnas ar det viktigt att pedagogen far reda pa det
och eventuellt dndrar takt och niva. Milet med symbolfunktionsarbetet dr automatisering.
Tanken ir att detta ska klaras av alla, med varierande tid och triningsméngd. Det presenterade
innehéllet skiljer sig inte; det ar lika for alla.

Fritt associerande

Efter sammanljudningen av vokaler och 1 fortsitts det med vokalerna och konsonanten s. Nu
borjar forstelsetraningen. Eleverna lyssnar pa en kombination i taget och kinner efter om de
kdnner igen nagot ord i kombination. Sen spinner associerandet ivdg. Eleverna kan kénna igen
bokstavskombinationen frén andra ord, till exempel e/ fran elgitarr. Associationerna gér dven
till ord dar kombinationen finns pa annat stdlle dn 1 borjan, exempelvis polis frn is. Vissa
elever har klart for sig vokalljudens variation och kan associera till exempel al till aldrig, men
for andra elever kan det droja. Alla kommer dock att komma fram till det om pedagogen
avstar frin att introducera begrepp som exempelvis kort och ldng vokal.

Fri ldsning

I sitt arbete med att skapa ord har eleverna forberetts for att mota texter. Utover detta har de
dven bekantat sig med textegenskaper som bland annat punkt och kommatecken. De texter
som eleverna borjar med dr smé texthdften utan bilder men har for eleverna ett vélbekant
innehall. Det finns inga Gvningar till texterna; hiftena ses som en brygga till bocker och annat
lasbart.

Skrivprocess
Symbolfunktionen och innehallsskapandet ar tvéd delar 1 Wittingmetodens skrivprocess.
Symbolfunktionen innebér att tecken véljs och sorteras fran vénster till hoger samt haller ithop

och avgrinsar teckenféljden. Detta blir automatiserat for vana skrivare. Innehallsskapandet
kan inte automatiseras utan innebdr bland annat idéer, erfarenheter och kunskaper samt en
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spraklig uttrycksformédga. Frdn symbolfunktionen far eleverna systematisk trdning och
associationsfrihet for innehéllsskapandet

Fri skrivning

Under arbetet med bokstavsinldrning och lasning har eleverna blivit mogna for fri skrivning.
De har blivit medvetna om vilka ord de klarar av. De maste fa veta om de stavat orden rétt,
for att bedoma sin formaga. De féar hjdlp med att rétta stavningen utan forklaring till varfor
orden stavas som de gor. Vid fortsatt 14sning kommer eleverna att ta till sig all slags text, som
broschyrer och affischer. De samlar information som kan bli underlag for samtal frén bland
annat tidningar. Aven besdk pa bibliotek infors, dir syftet r att finna bocker som frimjar
varje elevs intresse.

Kontroll

Ljudstridig stavning

Malet med den ljudstridiga stavningen &r att eleverna ska ldara sig principerna for ljudstridig
stavning. De dr medvetna om att det finns ord som inte stavas som de later. De lar sig bade
korta och langa vokaler, och att bedoma om det skall vara ett eller tvd konsonantljud efter blir
inte sa svart. Eleverna lér sig stavningssétt med hjélp av texter, och med detta program kan de
upptécka regler och principer innan pedagogen presenterar dem. Skulle eleverna inte fa reda
pa den korrekta stavningen, gér de i en tro om att deras stavning ar riktig, vilket kan leda till
en besvikelse nir de sedan far borja folja regler for stavning.

Diskussion

Den kontrovers som tog fart 1 Sverige pa 1970-talet och som startade 1 Larartidningen/Svensk
Skoltidning lever till viss del dnnu kvar 1 samhéllet. Det helordsinriktade forhallningsséttet
och det avkodningsinriktade forhallningssattet ma ha nidrmat sig varandra négot (eftersom det
finns foretrddare for de bada forhéllningssétten som tror att de gar att kombinera) men de
haller fortfarande inte med varandra om vad som é&r bidst for barnen vid lds- och
skrivinldrningen. Vi kommer nedan att ta avstamp 1 den bok som Anita Hjdlme har skrivit om
lasdebatten och utifran det diskutera olika fordelar och nackdelar med de bada
forhallningssitten. (Om inte annat anges ar texten baserad pad Hjdlme (1999) och de artiklar
som hon refererar till 1 Kan man bli klok pad ldsdebatten? Analys av en pedagogisk kontrovers.
Solna: Ekelunds Forlag AB)

Akerblom (1977 refererad i Hjilme 1999) menar att orsaken till att manga lirare arbetar med
avkodningsinriktade metoder ar den pedagogiska traditionen. "Det &r ju en gammal
pedagogisk princip vid inldrning att ldra delarna forst, att bygga huset frdn grunden”. Han
menar dock att vid ldsinldrning bér man gora tvdrtom. “Rycker man loss sprakets delar ur
systemet, som man gor i ljudmetoden, och trinar dessa separat, blir de enskilda delarna, d v s
bokstidverna och ljuden, ofta abstraktioner for barnen” (s 135). Men han menar dven att "De
flesta lér ju sig tack och lov ldsa trots allt.” ( s 135).

Kritik mot avkodningsinriktat forhéllningssatt

I arbetet inom avkodningsinriktat forhéllningssédtt ovar barnen pd att ldsa ord som inte
nodvandigtvis ingdr 1 ett storre sammanhang. Malmquist (1977 refererad 1 Hjdlme 1999)
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skriver att det dr en fordel att trdna isolerade ord och menar att det hjédlper barnen att bygga
upp strategier for att mdta nya och okénda ord. ”Lésning genom trining pa isolerade ord gav
klart béttre resultat” (s 145).

Det helordsinriktade forhédllningsséttets anhdngare menar tvirtom att om vi ska nd den bésta
inldrningssituationen maste barnen ha chans att ldra utifrdin meningsfulla sammanhang.
Hjilme (1999) citerar Akerblom (1977): “Det #r forst nir de borjar skolan och ska lira sig
lasa pd nytt enligt pedagogiskt utprovade metoder som orden rycks loss frin ett meningsfullt
sammanhang och upphor att betyda ndgot for stora grupper av elever.”

Ett argument som de helordsinriktade foresprakarna haft genom tiderna har varit att genom att
ga frdn delarna till helheten kan man inte nd forstdelse pd samma sdtt som om man gor
motsatsen. Akerblom (1997 citerad i Hjilme 1999) anser att “det inte gér att nd forstielse
genom att ljuda ljud for ljud.” (s 135). Han menar att ldsningen da blir 16sryckt fran text och
sammanhang. Han skriver dven att ”ljudningen forvranger foljaktligen ordets uttal och barnen
har déarfor ibland svart att kéinna igen ordet efter att ha ljudat samman det. Delmetoden skapar
slutligen en ldngsam och ineffektiv lasning som manga aldrig kan frigora sig ifrdn, inte ens i
vuxen alder” (s 135). Bjork & Liberg (2000) skriver att ndr man, 1 motsats till att utgd fran
textens helhet, borjar med att dela upp ord i sina minsta bestandsdelar tappar man mycket av
forforstielsen. D& borjar man med smé korta ord som ska vara lattast att 14sa och skriva och
sammanhanget faller bort. Néar vi ldser och skriver 1 ett ssmmanhang som vi dr medvetna om,
kan vi klara av s4 mycket mer med hjilp av vér forforstaelse. Nér varje ord ljudas laggs
vildigt mycket kraft pd det och innehéllet gloms litt bort. Nér vi arbetar med texter som vi
forstar och med hjélp av ordbilder &r det léttare att minnas det man lést eller skrivit.

Dessutom menar Bjork & Liberg (2000) att uppdelningen 1 fonem gor att vi har svart att
minnas vad vi last. De skriver vidare att ndr barn lir sig att lisa med hjdlp av den
helordsinriktade metoden ar det bra att ha olika ldngder pd orden, medan 1 avkodningsinriktad
metod maste man ha korta ord p.g.a. av att nir man ljudar kan man bara ha ett visst antal
bokstidver (4-5 st) 1 arbetsminnet. Bjork & Liberg skriver att med ljudning maste man halla sig
till ord vars bokstiver man har gatt igenom. Bjork & Liberg menar att pedagogerna
efterstravar en effektiv ldsning hos barnen som gor att de har lattare att ta till sig innehallet.
Sadan effektiv lasning utmérker sig genom att man kan ldsa ord pd dess sirskiljande drag, till
skillnad fran en ldsning dér bokstav for bokstav ldses av. Med sddan noggrann ldsning laggs
mycket uppmérksamhet péd visuell information, och sd kallad tunnelsyn uppstér, till forfang
for lasforstaelsen. Det dr med andra ord viktigt att barnen inte fastnar i en ldsning som framst
anvéander sig av avkodningsteknik, dven om sddan maste finnas under en overgangsperiod da
barnen kommer underfund med den alfabetiska koden och borjar ljuda samman ord 1 den s.k.
grammatiska fasen. Att denna fas dr varierande lang for olika barn &r, menar forfattarna,
sjdlvklart. For de flesta barn dr detta dock en fas som passerar relativt obemaérkt.

Foretradare for de bada forhallningssétten havdar stindigt att de har de bédsta metoderna for
barnen. Akerblom (1977 citerad i Hjilme 1999) skriver att "Man har /.../ i ett antal
undersokningar funnit att denna metod [LTG] ér lika bra eller overldgsen traditionella
lasinldrningsmetoder, bl a da det gillde att ldra invandrarbarn, barn med lassvarigheter och
vuxna analfabeter att ldsa.” (s 151). Edfeldt (1995) gar steget lingre och stéller sig fragan:
“Hur stor del av den totala forekomsten av dyslexiproblem, som den forlegade syntetiska
lasundervisningen har pa sitt samvete, ldr vi inte fa reda pa forrédn den mera allmént har fatt ge
vika for en analytisk undervisningsmetod, genomford med hjdlp av aktuella och for barnen
meningsbdrande texter, en teknisk drill av meningslost eller 1 vart fall icke meningsbarande
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material, tenderar enbart att leda till uppmérksamheten till en korrekt teknisk avldsning och
dirmed bort frdn all ldsnings huvuddndamal, ndmligen att ldsaren skall ta till sig ett
meningsfullt budskap ur texten.” (s 10)

Kritik mot helordsinriktat forhallningssatt

Enligt Frost (2003) har ”Whole-language-traditionen” mot bakgrund av de senast
decenniernas forskningsresultat starkt ifrdgasatts och kritiken frdn en stor del av
forskarsamhillet handlar framf6r allt om att man inte anser att denna tradition 1 tillrackligt
hog grad tar hinsyn till de elever som har svarigheter att ldra sig ldsa. Daremot tar de
avkodningsinriktade metoderna mycket hénsyn till dessa elever. Foresprikarna for
avkodningsinriktat forhallningssédtt menar att man med stod 1 forskning ska hjélpa barnen att
etablera en spréklig bas och tar framfor allt hdnsyn till de svagaste eleverna och de sédger sig
satsa pa forebyggande dtgérder nér det giller denna elevgrupp.

Hjélme (1999) skriver om Jon Naeslund (1956) som 1 sin avhandling beskriver en
undersokning, en experimentell tvillingstudie dir han jamforde resultaten av den syntetiska
ljudmetoden och den analytiska ordbildningsmetoden. I sina slutsatser gav han den
syntetiska metoden forsteg, sirskilt for barn pa ldgre begavningsnivder. Han framholl att den
*Overldgsenhet de syntetiskt undervisade tvillingarna uppvisar icke erhallits pa bekostnad av
lasforstaelsen” (s 76).

Malmquist (1977 refererad 1 Hjdlme 1999) hdvdar att helordsmetodens framsta svaghet ligger
1 att eleverna inte ges nigon sédker teknik for att med framgang attackera och ldsa dven ord
som de inte tidigare stott pd. De far en tendens att gissa utifrdn ordets utseende och detta
gissande och memorerande av ordgestalter tycks vara idealet for helordsmetoden. Vidare
skriver fOrfattaren att en sddan gissningsteknik leder till sdmre ldsfardighet, sdmre
innehdllsuppfattning och oforméaga att ta emot det budskap som en text vill formedla.
Malmquist menar istéllet att

Det krévs repetition och dverinldrning av en god och sédker teknik i alla typer av fardigheter.
Detta giller vare sig det ar fraga om att lira sig spela ett musikinstrument, att simma, att kora bil
eller att ldra sig ldsa och skriva. Lésinldrningen behdver ideligen forstirkas pa viktiga punkter
genom systematiskt upplagda tekniskt betonade Ovningar som tillimpar den gamla, sunda
principen att g& frén det lattare till det svarare, fran det enklare till det mera sammansatta.
(s 145).

I Lérartidningen/Svensk Skoltidning nr 28 (1977) kritiserar Malmquist Kenneth Goodmans
teorier om lisning som “a psycholinguistic guessing game” som Akerblom lutar sig mot.
Malmquist skriver

Goodmans hypotes att barn inte behdver trdning pa isolerade ord att en presentation av nya ord i
ett sammanhang &r allt som behdvs for att barn ska kunna lara sig att uttala dem och forsta dem,
har provats 1 ndgra fa undersdkningar. Hypotesen har inte kunnat bekréftas /.../ genom tréning
pa isolerade ord gav klart battre resultat (Malmquist 1977 citerad i Hjdlme, 1999. s 145)

Vidare undrar han om det kan bli mindre av hasard och slump 1 ldsundervisningen d4 man
bygger den pa en renodlad helordsinldrning via gissningar och med stdéd av endast
textsammanhanget, som Akerblom férordar. Malmquist (1977 citerad i Hjidlme 1999) lyfter
fram den betydelse olika spraks ljudenlighet kan ha for valet av lasmetod och skriver:
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Akerblom har tydligen inte observerat att metodvalet till viss del kan vara beroende ocksi av den
fonetiska strukturen i ett sprak. For ldsinlarning i l&inder som har sprék med en relativt ljudenlig stavning
forefaller ljudmetoden mera naturlig och anvindbar &n dir spréket har en mera komplicerad stavning. En
lasundervisning med ljudmetoden som grund passar avgjort mycket béttre for svenska spraket dn for t ex
engelskan (s 145)

I Larartidningen/Svensk Skoltidning nr 35 skriver Ebbe Lindell (1977) ett inldgg 1 den
pagaende ldsinldrningsdebatten dir han argumenterar for sin stdndpunkt att ljudning ar en
viktig del av ldsinldrning och utvecklar den med utgangspunkt fran lasningens samband med
bade tal och skrift med orden

Det har kunnat visas att skrivformagan har samband med bade ordkunskap och generalisering
men framforallt med det talade spréket. Ju klarare en person kan minnas och redovisa ords uttal,
ju béttre skriver han. Men det blir dd i sin tur sannolikt s&, att en ldsmetod som gynnar den
tydliga ljudredovisningen ocksa bist stoder skrivningen. Men inte nog hirmed. Det finns ocksé
en viktig vixelverkan mellan lasningen och talet i sin tur. (citerad i Hjalme 1999 s 155)

Lindell (1977) sammanfattar den begynnande ldsningens betydelse for talet med att hinvisa
till den norske metodikern Skjelfjord med orden "Metoder, dér barnen ldrde att ljuda orden,
hjdlpte formodligen mer dn metoder som betonade helordsldsning” (citerad 1 Hjdlme 1999 s
155).

Bjornhog (1981 refererad 1 Hjdlme 1999) skriver (angdende LTG metoden) ett inldgg mot
Edfeldt 1 Larartidningen/Svensk Skoltidning nr 11 dér han framhéller att den metoden inte har
patent pd “samverkan, forstaelse och lyhdrdhet for barnens behov” och att det dr osdkert om
“detta arbetssitt leder till hogre nivd av lasfardighet och farre fall av ldssvaghet dn det
traditionella” Vidare skriver han att man istillet for att utvirdera och visa metodens vérde
“har spritt osédkerhet och forstimning genom att antyda att alla som inte vill arbeta med LTG
ar barnfientliga och konservativa” (citerad 1 Hjdlme 1999 s 202)

Malmquist (1977 refererad 1 Hjdlme) hdvdar att bade syntetiska och analytiska strategier dr
viktiga att ldra och han anser att ensidigt arbete, analytiskt sdvédl som syntetiskt, kan vara
felaktigt och ger skdl for bada strategiernas otillracklighet i en sddan anvéndning. Han
framhaller de tekniska fardigheterna som grundliggande och anser “att vél strukturerade
lasdvningar med ljudmetoden som grund 1 avsevird utstrackning kan forebygga uppkomsten
av lds- och skrivsvarigheter” att “Léasinldrningen behdver ideligen forstirkas pa viktiga
punkter genom systematiskt upplagda tekniskt betonade dvningar” och att Séker ldsning &r
betydelsefull for langsiktig maluppfyllelse. Gissning som lédsstrategi betraktas som nédgot
negativt” (citerad 1 Hjdlme 1999 s 161).

En blandning av de bada forhallningsséatten

Det finns ett visst stod, som vi hoppas kommer att vixa sig allt starkare, f6r en blandning av
de olika forhdllningssdtten. Barn dr olika och lidr dven pd olika sétt. Utifran ldrarnas
styrdokument ska vi moéta barnen dér de befinner sig och det dr endast mgjligt om vi dr 6ppna
for olika forhallningssitt. Olika tekniker stodjer varandra inbordes. For att kunna svara pa
frdgan vilka fOrutsdttningarna dr for att man skall kunna ldra sig att ldsa, oavsett metod,
skriver Jorgen Frost (2003) dessa tdnkvirda ord:
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Det faktum att barn ar olika kréver att lararen har en allsidig syn pa ldsundervisningen, en
allsidighet som man kan uppnd genom att betrakta de tva ldspedagogiska traditionerna som
komplement till varandra. (s 10)

Vidare skriver han att;

Om man kénner till de ldspedagogiska traditionerna far man samtidigt en overblick over de
metoder som finns, vilket underléttar lararens stillningstagande till vilket arbetssitt han eller
hon ska vilja nir det giller att lira nyborjare att lisa. Aven om det finns olika traditioner
behdver de inte utesluta varandra. Liararen kan exempelvis mycket vil arbeta med
kommunikation som ldsmetodisk bas, samtidigt som han eller hon ger ldstekniskt stod at de
elever som behdver det. Vissa elever har storre behov av mer systematiska metoder &n andra. (s
22)

”Sprakutveckling innebér att elevernas begreppsvarld vidgas. Alla ldrare har ett gemensamt
ansvar och méste vara medvetna om sprakets betydelse for larande” (Skolverket 2000, s 98).

Foresprakarna for de olika forhallningssitten har varit noga med att framhéva att just deras
metoder dr bést for barnen, och det finns ménga som har svart att forespraka en kombination
av metoderna. Det helordsinriktade har vi uppfattat som minst frimmande for att blanda olika
metoder och det styrker Liberg och Bjork (2000) ndr de skriver att ett tidigt utvecklande av
helhetsldsande och helhetsskrivande stodjer ljudningstekniken, som 1 sin tur vidare stodjer ett
avancerat helhetsldsande och helhetsskrivande. De anser att vi tdnker olika och dédrfor maste
vissa elever fa anvinda sig av helordsmetod och andra av ljudmetod. Forfattarna foreslar att
barnen genom hogldsning och gemensamt skrivande kan jobba enligt de metoder som passar
dem bdst. Det finns naturligtvis dven sadana stromningar inom det avkodningsinriktade
forhallningssittet och Malmquist skriver att det ensidiga anvéindandet av en enda metod, som
tex. i detta fall med ordmetoden, som Akerblom férordar, genomgiende av ledande
lasmetodiker 1 vérlden anses vara forkastligt (1977 citerad 1 Hjdlme 1999, s. 143). Hjédlme
skriver vidare att Malmquist (1977) hénvisar till den starka mognadsspridningen 1 varje
skolklass och hédvdar att man bor anvénda sig av flera ldsmetoder 1 all 1dsundervisning. Han
anser att de bidda ldsmetodiska riktningarna ndrmat sig och paverkat varandra och att det inte
langre &r frdga om ett antingen eller.

I Lpo 94 under rubriken en likvirdig utbildning stér att Undervisningen skall anpassas till
varje elevs forutsdttningar och behov /.../ Det finns olika sdtt att nd malen. Skolan har ett
sdrskilt ansvar for de elever som av olika anledningar har svérigheter att nd maélen for
utbildningen. (Lérarférbundet 2001, s 10).

Kanske har tiden gjort sa att de bdda forhallningssétten har blivit mer toleranta mot varandra.
Frost (2003) skriver att:

...jag anser att bada traditionerna har viktiga saker att tillfora ldsundervisningen, /.../d&ven om
man kan kénna sig mer tilltalad av det ena perspektivet dn det andra sa utesluter inte det att man
kan bygga upp sin ldsundervisning med “ett ben i varje lager”.(s 10)

Frost menar att om maélet dr att tillgodose den variation som finns ndr det géller elevers

forutséttningar, kommer man inte att kunna uppna detta mal om man bara tar hdnsyn till det
ena perspektivet. Vidare séger han att
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... jag tror inte att vi idag kan hitta skolor som renodlat arbetar antingen utifran det ena eller det
andra perspektivet. Tidigare fanns det storre skillnader mellan olika skolor, dér vissa hade en
mycket traditionell uppbyggnad av nybdrjarundervisningen med en stark betoning pa inldrning
av delelement, medan andra skolor arbetade utifran ordbilder och senare utifran den sa kallade
LTG-metoden i sin undervisning. (s 10)

Hjdlme (1999) skriver att Carbo (1996) “anser att debattens laddningar hdnger ihop med att
mycket star péd spel” och att forfattaren ’hiavdar att man skall vélja det arbetssétt som fungerar
bast for det enskilda barnet, men att rektorer och ldrare behdver forstd bada sitten att se pa
lasprocess och ldasundervisning och anvidnda det bidsta ur bada, ockséd tillsammans med
ytterligare material” (s 48). Carbo motiverar sin stindpunkt genom att knyta den till olika
inldrningsstilar och, att olika arbetssétt passar olika barn och att historien visar att ingen av
polerna kan vinna for gott. “pendeln har alltid svéngt frdn den ena till den andra och
skillnaden nu &r, att svingningarna, nér pressen okar, gir fortare dn forr.” (s 49).

I kursplanen 1 Svenska star att ”Spraket har en nyckelroll 1 skolarbetet™ (skolverket 2000, s
96) och att det dr genom spraket det sker kommunikation och samarbete med andra. Det &r
genom spraket som kunskap bildas och gors synlig och hanterbar. Under rubriken mal att
strdva mot kan man ldsa att 1 undervisningen 1 svenska skall skolorna striva efter att eleven
“utvecklar en spraklig sdkerhet 1 tal och skrift och kan, vill och végar uttrycka sig i ménga
olika sammanhang, samt genom skrivandet och talet erévrar medel for tinkande, ldrande,
kontakt och paverkan™ (s 97).

Ett viktigt inslag 1 pedagogernas arbete blir att skapa en skriftspraklig stimulerande ldromilj6
dir alla barn fdr mojlighet att utveckla sina olika sprakliga strategier och ddrmed sin
skriftspraklighet. Pedagogerna maste forstd och kunna f6lja hur barns olika sprékliga
strategier ser ut och hur de utvecklas. De maste ocksa fOrstd sina egna undervisningsstrategier
och de konsekvenser de fr for olika barns sprak- och kunskapsutveckling. (SOU 1997:108)

Under rubriken god miljo for utveckling och ldrande i Lpo 94 stér att Varje elev har rétt att 1

skolan fa utvecklas, kdnna vixandets glddje och fa erfara den tillfredstillelse som det ger att
gora framsteg och dvervinna svarigheter” (Lararforbundet 2001, s 13).
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