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Lasning pa olika nivaer
Lasguidesfragornas paverkan pa elevers lasforstdelse och ldasstrategier

Jenny Andersson

Sammanfattning

Ett vanligt sétt att arbeta med lasforstaelse i skolan &r att lata elever lasa en larobokstext och svara pa
fragor om texten. | denna uppsats undersoker jag hur sadana lasguidesfragor som ska fungera som stéd
for lasforstaelsen kan paverka elevernas lasforstaelse och lasstrategier. Detta undersoker jag genom ett
test dar en hogstadieklass far lasa en larobokstext i historia fran det digitala laromedlet Clio Online.
Halften av klassen far i samband med lasningen svara pa textkontrollerande lasguidesfragor, medan
andra halften far svara pa inferensfragor. Darefter far alla elever svara pa enkéatfragor om textens
svarighetsgrad och sina strategival under uppgiften samt kontrollfragor som testar deras lasforstaelse.

Resultatet visar att eleverna som besvarar inferensfragor agnar langre tid at uppgiften att lasa texten
och besvara fragorna. Dessa elever visar en starkare metakognitiv medvetenhet, genom att farre av
dessa elever dverskattar sin egen forstaelse av texten. Denna elevgrupp far ocksa ett battre totalresultat
pa kontrollfragorna som testar deras lasforstaelse. Detta indikerar att inferensfragorna tycks styra
eleverna till en djupare lasning och en béttre Iasforstaelse.

Samtidigt far dock eleverna som besvarar textkontrollerande lasguidesfragor ett battre resultat pa den
kontrollfraga som efterfragar en helhetsforstaelse av texten. Fler i denna grupp anger dessutom som
lasstrategi att de laste igenom hela texten snarare &n att leta efter svaren i texten, vilket bor leda till en
djupare lasning. Detta resultat verkar till viss del orsakas av att nagra av eleverna som far
inferensfragor tycks sakna antingen motivation eller formaga att besvara dessa, och darmed inte blir
hjélpta av dem i sin lasning. Resultatet kan ocksa forklaras med att lasguidesfragorna eleverna far vid
ett tillfalle inte ar det enda som péaverkar deras lasning, utan de paverkas ocksa av andra faktorer
sdsom motivation eller en vana vid vissa lasstrategier. Aven elever som far frigor som leder dem mot
en ytlig lasning kan alltsa lasa pa en djupare niva, och tvartom.

Denna undersoknings begransade omfattning gor att det inte gar att dra nagra sakra slutsatser utifran
resultatet. Den forsiktiga slutsats som kan dras ar att for svara inferensfragor for eleven inte tycks
hjalpa lasforstaelsen, medan inferensfragor pa en lagom niva tycks kunna leda till en djupare
lasforstaelse an textkontrollerande fragor.

Nyckelord

Lasning, lasforstaelse, lasstrategier, digitala laromedel, lasguidesfragor, situerad praktik, metakognitiv
medvetenhet, inferenser, ytniva, textbas, situationsmodell
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1. Inledning

| de internationella PISA-undersokningarna syns ett tydligt samband mellan elevers lasforstaelse och
deras resultat i andra skolamnen (Hallesson 2011:2). En god lasformaga tycks vara en forutsattning for
att lyckas val i skolan, samt i det framtida arbetslivet (OECD 2013:6). Men hur uppnas en god
lasformaga? Vissa larare tycks forutsatta att lasforstaelsen kommer pa kopet nér eleverna val har lart
sig att avkoda text (jfr Westlund 2009:71,89). En risk med lasundervisningen &r ocksa att man snarare
kontrollerar elevernas lasforstaelse an hjalper den att utvecklas (Westlund 2009:71), samt att eleverna
inte far lara sig strategier for att lasa sakprosatexter i till exempel SO (Reichenberg 2000:170).

En metod for att stodja lasforstaelsen ar att lata eleverna svara pa fragor om texten i samband med
lasningen. | den digitala laroplattformen Clio Online ar arbetssattet att lasa texter med fragor som stod
for lasforstaelsen en viktig del i alla teoretiska amnen. Till varje text pa Clio Online finns sa kallade
lasguidesfragor som stod vid lasningen. Clio Online beskriver att syftet med lasguidesfragorna ar att
stotta elevernas lasforstaelse, samt att hjélpa eleverna att anvanda medvetna lasstrategier.

| aktiviteter dar lararen later eleverna lasa en laromedelstext och besvara dess fragor lamnar lararen
enligt Edling (2006) Over ansvaret att instruera eleverna hur de ska ta sig an texten till
laromedelsforfattaren. Fragorna signalerar namligen till eleverna pa vilket sétt de ska lasa texten samt
vad som ar viktigt att fokusera pa under lasningen (Edling 2006:158-159). Ett stort ansvar ligger
darmed hos producenter av laromedel att skapa redskap som kan hjalpa elever att utveckla sin
lasforstaelse och sina lasstrategier.

En relevant fraga att stalla blir da vilken paverkan olika lasguidesfragor i laromedel sasom Clio Online
egentligen har pa elevernas lasning. Styr olika typer av lasguidesfragor eleverna till olika nivaer av
lasning? Hjalper vissa typer av lasguidesfragor eleverna att na en djupare lasning, medan andra snarare
uppmuntrar till en ytligare lasning?

| digitala laromedel sasom Clio Online finns dessutom storre mojligheter an tidigare for interaktiva
texter med olika typer av fragor for olika lasare, vilket gor det an mer intressant att undersoka effekten
av olika fragetyper for att i framtiden kunna utveckla detta arbetssétt i digitala laromedel.

1.1 Syfte och fragestdllningar

Syftet med den har undersokningen &r att analysera hur lasguidesfragor som ska fungera som stod for
lasforstaelsen kan paverka elevers lasning, genom att jamfora hur tva olika typer av lasguidesfragor
kan paverka elevers lasforstaelse och lasstrategier.

Mina fragestallningar ar:

e Hur paverkas elevernas lasforstaelse av lasguidesfragorna de ska besvara till texten?

e Hur paverkas elevernas lasstrategier av lasguidesfragorna de ska besvara till texten?

e Hur paverkas elevernas metakognitiva medvetenhet av lasguidesfragorna de ska besvara till
texten?



2. Tidigare forskning

| detta kapitel beskrivs tidigare forskning om lasning, lasforstaelse och lasstrategier. | avsnitt 2.1
beskrivs forskning om lasning som situerad praktik i skolmiljon. I avsnitt 2.2 beskrivs forskning om
lasstrategier och att lasa med malet att lara sig ndgot. Kapitlet avslutas med avsnitt 2.3 om vad denna
undersokning bidrar med till forskningsfaltet.

2.1 Lasning som situerad praktik i skolan

I den sprakvetenskapliga forskaren Edlings (2006) studie om abstraktion i larobdcker undersoks bland
annat hur larobocker anvénds i klassrummet. Lasning i skolan &r enligt Edling inte en neutral aktivitet,
dar lasforstaelsen endast paverkas av textens utformning och lasarens formaga (2006:139). Lasning i
skolan &r ocksa en situerad praktik, som paverkas av situationen och syftet med lasningen. Faktorer
som influerar denna situerade praktik ar till exempel elevens eget syfte med lasningen, elevens
uppfattning om lararens mal med lasningen samt de aktiviteter som ar kopplade till lasningen, sasom
en uppgift att svara pa fragor utifran textens innehall (Edling 2006:160). Med detta synsétt kan enligt
Edling en elevs misslyckande med att uppfylla ett visst lasforstaelsekrav, sdsom att svara pa
inferensfragor, ses som ett tillkortakommande hos skolpraktiken och vilka signaler som har sénts till
eleven om lasningens syfte, snarare an hos eleven sjalv och hens kognitiva formaga (2006:163-164).

Edlings (2006) studie visar elevers vana vid den situerade praktiken skolldsning. Till exempel visar en
elev i arskurs 8 att hen ar medveten om praktikens rutiner genom att ga direkt till fragorna hen ska
besvara efter lasningen och sedan soklasa i texten for att finna svaren pa fragorna (2006:139-140).
Texten anvands i denna typ av aktiviteter endast till att svara pa ytliga detaljfragor (2006:143). Edling
kommenterar att denna typ av lasning visserligen &r viktigt att lara sig, men inte bor vara det bésta
sattet att na en helhetsforstaelse eller utveckla ett kritiskt forhallningssatt gentemot texten (2006:140).
En elev i arskurs 5 visar mycket riktigt nar hen ska aterberatta en text att denna typ av lasaktivitet har
lett till ett fokus pa detaljerna pa bekostnad av helhetsforstaelsen (Edling 2006:157).

Edlings slutsats blir att uppgifterna i samband med lasningen i hdg grad paverkar elevernas
lasstrategier (2006:158). Fragornas utformning paverkar till exempel om studenterna intar ett
monologiskt eller dialogiskt forhallningssatt till texten, det vill siga om de endast reproducerar
innehallets detaljer eller om de engageras i tolkning och eftertanke (Edling 2006:158). Edling forklarar
detta med att fragorna indikerar for eleven vad skolpraktiken efterfragar och varderar, och att de
anpassar sig efter detta i sin l&sning (2006:159). Hon beskriver att monologiska laspraktiker dér
eleverna endast reproducerar textens innehall missar att ge eleverna verktyg for kritisk reflektion och
genremedvetenhet — vilket enligt Edling &r “’the heart and soul of literacy” (2006:183).

Den sprakdidaktiska lasforskaren Hallesson beskriver i sin undersokning av textsamtal kring
historietexter i gymnasieskolor pa ett liknande satt att hur uppgifterna till texter ar formulerade kan
paverka elevernas lasning och lasstrategier, genom att till exempel signalera vad som &r viktigt i texten
(2015:33). Enligt Hallesson kan fragorna som ska fungera som stod for lasforstaelsen och textsamtalen
istallet uppmuntra eleverna till en svarsjakt”, dér elevernas fokus riktas mot att finna svar pa fragorna
istallet for att na en helhetsforstaelse av textens innehall (2015:191). Hallessons undersokning visar att
dessa elever inte far nagon guidning av lararen kring lasstrategier i samband med lasuppgifterna
(2015:191). Arbetsséttet att soka efter svaren pa textfragor i grupp leder hos Hallesson inte heller till
béttre textsamtal, utan till att manga elever endast skriver av de starkare lasarnas svar pa fragorna utan
att sjélva varken ldsa texten eller reflektera Gver svaren (2015:194).

Den pedagogiska lasforskaren Reichenberg (2000) undersoker hogstadieelevers lasforstaelse av
larobokstexter i SO. For att testa elevernas lasforstaelse anvander Reichenberg tre sorters fragor:
textkontrollerande fragor, kombinationsfragor samt inferensfragor. Textkontrollerande fragor testar
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den ytliga forstaelsen och elevens forméga att soka efter svar som explicit star i texten (Reichenberg
2000:114). Kombinationsfragor testar elevernas formaga att svara pa fragor som kraver att de forstar
och tolkar hur flera meningar hanger ihop (Reichenberg 2000:116). Inferensfragorna testar daremot
elevernas formaga att dra egna slutsatser utifran texten (Reichenberg 2000:117).

Manga av eleverna har problem med de mer kravande fragorna i Reichenbergs lasforstaelsetest, da de
utgar ifran att svaren ska finnas explicit uttryckta i texten (2000:114-115). Reichenberg beskriver att
manga av eleverna verkar vara vana vid en passiv form av lasning (2000:164-165). Reichenberg kallar
denna lasstrategi for ”lotsningsteknik”, vilket innebdr att eleverna med hjélp av fragorna de ska
besvara skummar igenom texten i jakt pa svaren (2000:164-165). Vid inferensfragorna laser det sig
helt for dessa elever och de skriver antingen att svaret inte finns i texten eller kopierar meningar
relaterade till &amnet direkt fran texten utan att faktiskt besvara fragan (Reichenberg 2000:165).

I likhet med Edling diskuterar Reichenberg hér skoll&dsning som situerad praktik, genom att beskriva
hur den praktiken tycks ha paverkat elevernas lasstrategier vid hennes lasforstaelsetest. Reichenberg
spekulerar namligen att utformningen av de laroboksfragor som eleverna ar vana vid att mota har
uppmuntrat dem att anvanda lotsningstekniken som lasstrategi nar de far denna typ av
lasforstaelseuppgift (2000:165). Hon beskriver att detta riskerar att resultera i att eleverna visserligen
kan besvara fragorna korrekt, men utan att forsta sammanhanget i texten (2000:169). Flera av eleverna
tycks dven halla en for hog lashastighet i forhallande till sin lasformaga, vilket innebér att de inte
anpassar sin lashastighet efter tiden de behdver for att hinna forsta vad de laser (Reichenberg
2000:168). Elever som &r vana vid en sadan passiv lasstrategi far ocksa svart att gora inferenser och
dra egna slutsatser utifran texten, da de varken vet nar eller hur de ska gora det (Reichenberg
2000:165-166). Dessa elever ar enligt Reichenberg sannolikt inte ens medvetna om att det finns olika
nivaer av lasning (2000:165). Enligt Reichenberg &r det darfor viktigt att elever far traning i att lasa
aktivt och reflektera kring det de laser, aven i andra &mnen an svenska, sasom SO (2000:166, 172).

2.2 Lasstrategier och att lasa for att lara

Den kognitiva lasforskaren Kintsch (1994) diskuterar skillnaden mellan att komma ihag en text och att
lara sig av den, och undersoker vilken typ av larobokstext som stddjer vilken sorts larande. Hans
understkning visar att forbattrad koherens i larobokstexter kan gora det lattare att komma ihag vad
som star i texten, vilket darfor ofta rekommenderas till laroboksforfattare (Kintsch 1994:296), men att
detta i vissa fall faktiskt kan verka forsamrande for elevernas djupare larande (Kintsch 1994:303).

Kintsch anvander Cl-modellen (se vidare avsnitt 3.1.1) dar lasning kan ske pa tre nivaer: ytniva,
textbas och situationsmodell. Lasning pa en ytniva racker for att hitta svar pa detaljfragor i texten,
medan att forma en textbas racker for att kunna reproducera innehallet i en text. For att lara sig pa en
djupare niva och till exempel kunna losa problem med hjalp av kunskapen fran texten kravs daremot
att lasaren formar en situationsmodell under lasningen (1994:295). Kintsch beskriver att lasare som
endast har format en textbas kan komma ihag textens innehall nar de ombeds att svara pa fragor om
den, men att de far svarare att anvanda kunskapen i nya kontexter eftersom den inte ar integrerad med
resten av deras kunskap (1994:298). For att kunna integrera kunskapen genom att bygga en
situationsmodell krévs dock att lasaren har tillracklig bakgrundskunskap om &mnet for att kunna gora
inferenser under lasningen, det vill sdga dra slutsatser om textens innehall som inte star explicit
(Kintsch 1994:301).

Kintsch understker denna skillnad genom att lata elever lasa olika versioner av samma biologitext.
Vissa laser en originalversion och vissa laser en version med fortydligad koherens. Innan lasningen far
eleverna svara pa fragor om amnet for att testa deras forkunskaper (Kintsch 1994:297). Efter lasningen
far eleverna svara pa olika sorters fragor, bade sddana som testar deras formaga att reproducera textens
innehall och darmed deras textbas samt fragor som istéllet testar deras situationsmodell (Kintsch
1994:299). Nar eleverna laser originaltexten far eleverna med starka forkunskaper i amnet 50 % battre
resultat pa textbasfragorna, men hela 200 % battre resultat pa situationsmodellsfragorna

3



(Kintsch 1994:300). Den stora skillnaden ligger alltsa inte i hur val de kunde reproducera textens
innehall, utan i hur val de kunde anvéanda kunskapen i texten for att 16sa problem och reflektera vidare
(Kintsch 1994:298).

Néar bada grupperna istallet fick lasa den manipulerade texten med fortydligad koherens forbattrades
resultaten pa textbasfragorna for bada grupperna (Kintsch 1994:301). For eleverna med mindre
forkunskaper syntes ocksa stora forbattringar pa de fragor som kravde en situationsmodell, antagligen
for att de nu fick mer stod i texten for att nd en helhetsforstaelse (Kintsch 1994:301-302). Daremot
presterade eleverna med starka forkunskaper samre pa fragorna som kravde en situationsmodell nar de
hade last den fortydligade texten (Kintsch 1994:301). Kintsch spekulerar att dessa elever inte blev
tillrackligt utmanade av den fortydligade texten, och att de upplevde den sa latt att forsta pa
textbasnivan att de inte blev motiverade att bygga en situationsmodell (1994:302).

Slutsatsen Kintsch drar av detta ar att lasningen inte far vara for latt, eftersom lasaren da inte drivs att
vara aktiv under lasningen, och darmed inte heller utvecklar en djupare forstaelse (1994:302).
Problemet med detta ar dock att olika elever kommer att ha olika férkunskap, och att texten med god
koherens ju faktiskt hjalper de elever som inte hade starka forkunskaper innan lasningen. Det svara
blir da att skapa en larobokstext som stimulerar béasta mojliga larande for alla elever.

Kintsch papekar dock att lasaren sjélv kan anvanda strategier for att bli en aktiv lasare, sasom att
forklara texten for sig sjalv under lasningen eller att ifragasatta forfattaren. En text med bristande
koherens ar alltsa inte det enda sattet att fa lasare att skapa en situationsmodell (Kintsch 1994:302).

Exempel pa sadana lasstrategier tas upp i den sprakdidaktiska lasforskaren Hallessons (2011)
understkning om hdgpresterande gymnasieelevers lasstrategier. Dessa hdgpresterande elever &r aktiva
lasare och medvetna om sina lasstrategier, som de anpassar efter lasningens syfte. De uppger till
exempel att de anvander fler lasstrategier da de moter en svarare text eller da textinnehallet upplevs
som viktigare eftersom det till exempel kommer att testas pa ett framtida prov (Hallesson 2011:84).
Nagra exempel pa deras lasstrategier ar att lasa om texten flera ganger, att stryka under viktiga delar,
att skriva anteckningar och sammanfattningar samt att skriva egna fragor till texten (Hallesson
2011:85-86). Dessa strategier anvands for att se till att man verkligen forstar vad man laser och
dessutom lar sig det viktigaste (Hallesson 2011:84, 91). Dessa elever uppvisar en hdg textmedvetenhet
och genremedvetenhet, (Hallesson 2011:116), vilket tyder pa att deras lasstrategier har fungerat och
gett dem en god lasforstaelse.

2.3 Sammanfattning

Det finns en hel del forskning om lasforstaelse och lasstrategier, varav jag ovan endast har redovisat
ett begransat urval, som dven pa olika satt tar upp utformningen av uppgifter i samband med
lasningen. Reichenberg (2000) diskuterar att elevernas vana vid frageformat som méjliggor lotsning
leder till en passiv lasning. Kintsch (1994) jamfor elevernas resultat pa olika sorters uppgifter for att
diskutera vilken form av text som hjalper dem att na en battre lasforstaelse. Edling (2006) visar att
elevernas lasstrategier paverkas av hur deras fragor till lasningen brukar se ut. Hallesson (2015)
beskriver hur utformningen av uppgifter till lasningen kan leda eleverna till en svarsjakt som inte tycks
leda till varken helhetsforstaelse eller reflektion. I dessa diskussioner ligger generellt utgangspunkten i
vad uppgifternas brister far for effekter pa elevernas lasforstaelse och lasstrategier. Hallesson (2011)
studerar istallet framgangsrika lasstrategier hos hogpresterande elever.

Ingen av dessa undersokningar jamfor dock explicit hur lasforstaelsen och lasstrategierna skiljer sig
beroende pa just uppgiftsfragornas utformning. Det &r det som denna undersokning kommer att bidra
med: att borja undersoka hur dessa effekter faktiskt ser ut, for att i framtiden kunna vidareutveckla de
digitala laromedlens anvandning av lasguidesfragor som stod for lasforstaelsen.



3. Teori och testmetoder

| detta kapitel beskrivs den teori om lasning och lasforstaelse som anvands i denna undersokning samt
teorier om testmetoder.

3.1 Lasning och lasforstaelse

Lasning bestar enligt sprakpsykologin av tva parallella grundprocesser: avkodning och forstaelse
(Frojd 2005:17). Hos goda lasare &r avkodningen av bokstaver och ord automatiserad, vilket gor att
lasarens fulla uppmarksamhet kan dgnas at att forsoka forsta texten (Frojd 2016:24). Behover
kognitiva resurser daremot laggas pa sjalva avkodningen finns mindre kapacitet kvar till de hogre
tolkningsprocesserna, och formagan till lasforstaelse blir begransad (Frojd 2016:24).

PISA ér en internationell undersokning av skolelevers lasforstaelse. De mater dock inte endast
formagan till avkodning eller ytlig forstaelse av textens ord (OECD 2013:45). Lasforstaelsen
innefattar aven att kunna dra egna slutsatser och reflektera utifran det som star i texten, och pa sa satt
aktivt interagera med texten (OECD 2013:45). Framfor allt ska eleverna kunna anvanda lasningen
funktionellt for att utfora olika uppgifter och uppna olika mal (OECD 2013:10). Till sist kravs
metakognitiva kompetenser, sasom att kunna valja och anvanda lampliga lasstrategier beroende pa
sammanhanget och syftet med lasningen (OECD 2013:9).

I PISA-dokumenten 6versatts definitionen av det de bendmner som reading literacy som: ”en individs
formaga att forsta, anvanda och reflektera Gver och engagera sig i texter for att uppna sina egna mal,
utveckla sina kunskaper och sin potential och for att delta i samhéllet” (Skolverket 2016:10).
Hallesson dversétter begreppet reading literacy som laskompetenser (2011:2). Hon betonar liksom
PISA det mangfacetterade i lasningen och att det inkluderar att kunna uppfatta textens syfte och
funktion samt anpassa sin lasning darefter (Hallesson 2011:14-15). Hon kopplar ocksa
laskompetensen till den sociala praktiken, eftersom textens funktion paverkas av i vilken kontext den
forekommer (Hallesson 2011:15).

Det finns olika nivaer av lasning och lasforstaelse, som kan variera bade mellan individer och mellan
olika lassituationer. Lasforstaelse ar inte endast en kognitiv process, utan paverkas aven av exempelvis
lasarens motivation. Saknas motivationen kommer lasaren sannolikt inte att lagga ner arbetet som
behovs for att forsta texten, d&ven om hen har den kognitiva férmagan att géra det (Westlund 2009:9).

3.1.1 Olika nivaer av lidsforstdelse

Den sprakvetenskapliga forskaren Frojd anvander Kintsch Cl-modell (Construction-Integration
Model) for att forklara lasforstaelse pa tre olika nivaer: ytniva, textbas och situationsmodell (Frojd
2016:10). Ytnivan bestar av avkodningen, vilket ar en forutsattning for att vi ska kunna ga vidare till
nasta niva, textbasen (Frojd 2016:11). Textbasen skapar vi genom att koppla samman orden i texten
till en sammanhangande helhet. Detta kraver att vi forstar de semantiska och syntaktiska relationerna
mellan orden samt textens propositioner, det vill sdga vad den sager och om vad (jfr Frojd 2016:34—
35,41). Nar vi pa sa satt har skapat koherens i det vi laser har vi byggt en textbas (Frojd 2016:35,41).

Eftersom allt inte kan skrivas ut i texter maste vi som lasare ocksa anvanda 0ss av viss
omvarldskunskap for att kunna forsta texten (Frojd 2016:11). Vi maste gora inferenser, det vill saga
fylla i de luckor som finns i texten och dra slutsatser som inte skrivs ut explicit (McNamara m.fl.
1996:4). Nér vi pa sa satt integrerar ytnivan och textbasen fran texten vi laser med vara tidigare
kunskaper kallas det att vi bygger en situationsmodell (jfr Frojd 2016:12). Situationsmodellen blir var
mentala representation av textens betydelse (jfr Cain m.fl. 2004:31; Fréjd 2005:65).



Alla lasare skapar dock inte en situationsmodell kring det man laser, da denna process ar kognitivt
kravande och bygger pa att lasaren ar aktiv och anvénder lasstrategier (jfr Frojd 2016:86; Cain m.fl.
2004:33). Aven relativt motiverade lasare kan noja sig med att skapa en textbas, beroende pa
situationen (jfr McNamara m.fl. 1996:3). En textbas racker ocksa for att kunna reproducera textens
innehall, till exempel genom att summera det viktigaste eller verifiera sant eller falskt-pastaenden (jfr
Kintsch 1994:295; McNamara m.fl. 1996:3).

Men textbasen racker inte for att nd en djupare forstaelse av texten. For att kunna integrera det man
ldser med sin tidigare kunskap och dédrmed kunna anvénda den nya kunskapen for att 16sa nya problem
kravs att man skapar en situationsmodell (Kintsch 1994:294, 302). En lasare som endast har en textbas
kan alltsa aterberatta vad som stod i texten, till exempel att en orsak ger en viss effekt, men inte varfor
detta sker om det inte uttryckligen forklaras i texten (Kintsch 1994:295).

Kintsch (1994:294) modell problematiserar vad lasforstaelse ar — ar det att kunna komma ihag och
reproducera innehallet i en text, det vill séga att kunna skapa en adekvat textbas? Eller ar det att kunna
integrera texten med sin tidigare kunskap, bygga en situationsmodell och darmed l&ra sig av texten?

I denna uppsats kommer skillnaderna mellan olika nivaer av lasforstaelse att fortsatta diskuteras, men i
mitt lasforstaelsetest testas huvudsakligen elevernas formaga att bygga en textbas. Jag kommer darfor i
denna uppsats att definiera lasforstaelse som formagan att bygga minst en adekvat textbas, medan
formagan att aven bygga en situationsmodell kommer att refereras till som en djupare lasforstaelse.

3.1.2 Inferenser

For att na de djupare nivaerna av lasforstaelse och konstruera en situationsmodell krévs att lasaren kan
gora inferenser, det vill saga lasa mellan raderna och fylla i det som inte star explicit i texten (jfr
Hallesson 2011:13). Undersokningar visar att svagare l&sare gor farre inferenser under Iasningen och
att lasforstaelse och formaga att gora inferenser ofta hanger ihop (Cain & Oakhill 1999:489).

Till att borja med far lasare som har svart med avkodningen ofta svart att inferera eftersom deras
kognitiva resurser ar upptagna med sjalva avkodningen (Fréjd 2005:103), men &ven starka avkodare
kan ha svart att gora inferenser. Detta kan till exempel bero pa att de inte har tillracklig kunskap om
amnet for att veta vilka inferenser som ar rimliga (jfr Frojd 2005:101). | vissa fall kan dock eleverna
ha den nédvandiga kunskapen om d@mnet, men anda misslyckas med att koppla samman sin kunskap
med texten de laser (jfr Reichenberg 2000:166). Det galler namligen ocksa att veta nar och hur man
ska gora inferenser under lasningen (jfr Reichenberg 2000:165). De starkaste lasarna tycks dock ha
automatiserat denna formaga att gora inferenser nar det behovs (jfr Cain & Oakhill 1999:501).
Lasforskarna Cain & Oakhills (1999:501) undersokning av elevers inferensférmaga visar att den
viktigaste faktorn som skiljer starka och svaga lasare at ar just deras strategier under lasningen, men
ocksa att dessa lasstrategier kan tranas upp med hjalp av undervisning.

Forskare brukar gora en indelning mellan tva olika sorters inferenser. Fréjd (2005:95) benamner dessa
som nodvéndiga och elaborativa inferenser, medan till exempel Cain & Oakhill (1999:490) kallar
motsvarande begrepp for text-connecting och gap-filling inferences.

De nddvéndiga inferenserna &r inferenser dar lasaren binder ihop delar av texten med varandra och
pa sa satt skapar en koherent textbas (Frojd 2005:95). De nddvandiga inferenserna kan till exempel
utgoras av anaforiska referenshindningar, sdsom mellan ett pronomen och dess referent (Fréjd
2005:95-97).

De elaborativa inferenserna ar inferenser dar lasaren fyller i information som inte star explicit i
texten med hjélp av sin omvarldskunskap, och pa sa sétt skapar en situationsmodell (Frojd 2005:95,
100). De mest centrala elaborativa inferenserna ar enligt Frojd de kausala, dar lasaren tolkar in att tva
skeenden &r varandras orsak och verkan, dven om detta inte uttrycks explicit i texten (2005:100).
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3.1.3 Metakognitiv medvetenhet

Hallesson (2011) beskriver att de hogpresterande elever hon har studerat inte bara har tillgang till flera
olika lasstrategier, utan ocksa en formaga att medvetet anpassa anvandningen av strategier efter syftet
med lasningen och efter texten de laser. Denna formaga att valja passande strategier efter
sammanhanget kan beskrivas som en metakognitiv medvetenhet (Hallesson 2011:88), det vill siga att
man ar medveten om sin egen larprocess. En saddan medvetenhet innebar ocksa att man aktivt under
lasningen utvarderar sin kognitiva prestation, det vill saga sin forstaelse av texten, och anpassar sin
lasning, sin lashastighet och sina lasstrategier darefter (jfr Hallesson 2011:112; Frojd 2016:58).

Enligt Fréjd ar metakognition en forutsattning for att bli en god lasare, eftersom man maste kunna
utvardera sina kognitiva processer for att avgéra om ens lasstrategi har fungerat och man har forstatt
vad man l&ser, eller om man behdver anpassa sin lashastighet eller ta till andra lasstrategier (2005:58).

3.2 Lasning som situerad praktik

I ett sociokulturellt perspektiv ar allt manskligt handlande en del av den sociala kontexten det utfors i
(Hallesson 2011:5). Skolan &r i hogsta grad en sadan social kontext med olika traditioner och sociala
praktiker som paverkar vad deltagarna gor och pa vilket satt de gor det (jfr Hallesson 2011:5).
Hallesson beskriver lasning i skolmiljon som en funktionell I&sning med ett specifikt, externt
definierat syfte (2011:15). Lasningen har som funktion att uppfylla vissa mal och krav, men dessa
kommer generellt utifran: fran larare, betygskriterier och uppgiftsbeskrivningar.

New Literacy Studies fokuserar pa situerad anvandning av skrift (Hallesson 2011:6). Inom New
Literacy Studies understryks att vara literacies, vilket dversatts som laskompetenser hos Hallesson
(2011:2), &r en av de faktorer som paverkas av det sociala sammanhanget, genom att vissa
laskompetenser anvands och uppmuntras (Hallesson 2011:6). Ett exempel dr den sociala institutionen
skolan, dar vissa typer av laskompetenser blir legitima delar av praktiken och andra inte (Hallesson
2011:6). Vad som raknas som laskompetens beror alltsa pa inom vilken social institution man befinner
sig (jfr Edling 2006:25). De elever som beharskar skolans laskompetenser val far ocksa hoga resultat,
och blir pa sa satt legitima deltagare i praktiken (jfr Hallesson 2011:114,116; Hallesson 2015:11).

3.3 Fragetyper som testmetod

| detta avsnitt beskrivs teori kring olika fragetyper som testmetod, med kategoriseringar baserat pa
fragornas form respektive innehall.

3.3.1 Fragornas form

Olika frageformer har olika fordelar och nackdelar for att mata elevers lasforstaelse enligt Cain &
Oakhill (2006:705). Oppna fragor kréaver till exempel att testpersonerna formulerar ett eget svar
skriftligt. Brister i denna expressiva formaga, till exempel pa grund av att man har svenska som
andrasprak, kan gora att man far ett 1agt resultat pa lasforstaelsetest, trots att det inte ar sjalva
lasforstaelsen som brister (jfr Cain & Oakhill 2006:700; Reichenberg 2000:110). Att formulera ett eget
svar kraver ocksa en storre anstrangning, vilket gor att dessa fragor blir mer kénsliga for faktorer
sasom bristande motivation hos testpersonen (jfr Reichenberg 2000:110).

Detta problem undviks vid sant eller falskt-fragor dar testpersonen endast behover sétta kryss i de ratta
rutorna (Cain & Oakhill 2006:702). En stor nackdel med sant eller falskt-fragor ar dock att de
huvudsakligen kan mata formagan att hitta explicita fakta i texten, men har svarare att méta formagan
att gora inferenser (Cain & Oakhill 2006:702,705). Att kunna avgéra vilka inferenser som &r rimliga i



texten nar man far se dem som svarsalternativ betyder namligen inte nddvandigtvis att man sjalv
gjorde dessa inferenser under sin lasning och kan géra dem pa egen hand (Cain & Oakhill 2006:702).

Detta problem undviks vid dppna fragor, eftersom testpersonen da maste formulera sitt eget svar, och
darmed inte blir hjélpt av svarsforslagen (Cain & Oakhill 2006:704). Oppna fragor har ocksa férdelen
att man marker vad testpersonen inte forstar om hen svarar fel, eftersom man kan analysera felsvaren
(Cain & Oakhill 2006:704). Man kan darmed lattare avgora om det till exempel var texten eller fragan
som testpersonen hade svart att forstd (Reichenberg 2000:111). Dessutom ar det betydligt svarare att
gissa sig till ratt svar pa 6ppna fragor (Reichenberg 2000:110). Samtidigt ar det svarare att bedéma
svaren helt konsekvent vid 6ppna fragor, eftersom det alltid uppstar gransfall, och bedémningen
oundvikligen i nagon man darmed blir subjektiv (jfr Reichenberg 2000:110).

Sammanfattningsvis finns ingen optimal frageform for att testa lasforstaelse. Rekommendationen Cain
& Oakhill ger ar att vara medveten om fragetypernas brister, samt att komplettera med olika sorters
fragor for att fa en rattvisare bild av testpersonernas lasforstaelse (2006:706).

3.3.2 Fragornas innehall
PISA (2013) har tre kategorier for att beskriva vad eleverna ska gora i testets lasforstaelseuppgifter:

e soka och hitta (access and retrieve)
e sammanfdra och tolka (integrate and interpret)
o reflektera och utvardera! (reflect and evaluate).

Dessa tycks ungefarligen motsvara Reichenbergs (2000) tre kategorier: textkontrollerande fragor,
kombinationsfragor samt inferensfragor. De tycks ocksa motsvara de tre nivaer av lasning som
beskrivs av Fréjd (2016) och Kintsch (1994) enligt Cl-modellen: ytniva, textbas och situationsmodell.

Soka och hitta-fragor kontrollerar elevens férmaga att lokalisera och valja ratt information fran
texten for att svara pa fragan. Informationen kan sta explicit i texten eller vara formulerad med
synonyma uttrycksformer (OECD 2013:22). | vissa fall krdvs det att eleven kan placera ord i ratt
dvergripande kategori (OECD 2013:22), det vill sdga para ihop hyponymer med hyperonymer (jfr
Sjostrom 2001:80). Dessa fragor tycks val motsvara textkontrollerande fragor enligt Reichenberg
(2000). Denna formaga kan dven jamforas med att lasa pa en ytniva (jfr Frojd 2016:11).

Sammanfora och tolka-fragor kontrollerar elevens formaga att forsta hur de olika textdelarna hanger
ihop och skapa sig en helhetsforstaelse, samt férmagan att utifran detta gora relevanta tolkningar
(OECD 2013:23-24). Eleven ska kunna skapa koherens i texten, aven nér denna inte uttrycks explicit
(OECD 2013:22,24). Fragorna kan handla om att urskilja textens huvudbudskap, jamfora olika
element i texten eller hitta bevis for ett pastdende (OECD 2013:23). Dessa fragor tycks véal motsvara
kombinationsfragor enligt Reichenberg (2000). Denna formaga kan jamforas med formagan att gora
nddvéndiga inferenser och ddrmed bygga en textbas (jfr Frojd 2005:95).

Reflektera och utvardera-fragor kontrollerar elevens formaga att anvanda sin omvarldskunskap for
att fylla i det som inte star explicit i texten (OECD 2013:24). Eleven ska kunna reflektera 6ver
innehdllet i texten och koppla samman det med sin tidigare kunskap (OECD 2013:24). Fragorna kan
till exempel handla om att be lasaren att gora jamforelser med sitt eget liv, peka pa kontraster eller
forma hypoteser utifran texten och argumentera for dem (OECD 2013:24). Dessa fragor tycks val
motsvara inferensfragorna hos Reichenberg (2000). Denna formaga kan jamféras med formagan att
gora elaborativa inferenser och bygga en situationsmodell (jfr Frojd 2005:100).

t Overséttningarna har tagits frén “Uppgifter i Idsning PISA 2009” p& Skolverkets hemsida.
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4. Material och metod

For att kunna jamfora elevers lasstrategier och lasforstaelse beroende pa vilken typ av lasguidesfragor
de fick vid lasningen genomférde jag i april 2018 ett test. | detta kapitel beskrivs testets material i
avsnitt 4.1. Darefter beskrivs testets genomforande och utformande i avsnitt 4.2. Kapitlet avslutas med
avsnitt 4.3 om forskningsetiska principer.

4.1 Material

Under testet far alla elever lasa samma text: Flodkulturen vid Nilen (se bilaga 1). Texten kommer fran
det digitala laromedlet Clio Online och ar ca 1,5 A4. Texten ar en larobokstext for hogstadiet, det vill
saga anpassad for malgruppen. Bilder och klickytor har skalats bort sa att endast den skriftsprakliga
texten undersoks. Denna text valdes for att testets validitet skulle 6ka om texten kom fran ett
amnesomrade som eleverna kunde antas ha begransad forkunskap om, eftersom risken da minskade att
de kunde svaren pa fragorna redan innan de laste texten. I sa fall skulle man ju inte testa elevernas
lasforstaelse utan istallet deras forkunskaper (jfr Reichenberg 2000:72). Texten behdvde ocksa vara sa
pass fristdende att den kunde lasas utan introduktion till &mnet (jfr Reichenberg 2000:72).

Dessutom valde jag en sa neutral text som mojligt, for att kunna stélla fragor om textens innehall utan
att blanda in elevernas varderingar, vilket hade gjort det svarare att kvantitativt jamfora resultaten av
just lasforstaelsen. Darfor valde jag en historisk text om en forntida kultur, istallet for exempelvis en
text inom samhallskunskap eller religion, eller en text som berdrde mer narliggande historia. Risken
med detta val var att eleverna inte skulle finna denna text lika relevant och intressant, men i
Reichenbergs lasforstaelseundersokning kom hon efter forstudier fram till att en text om just den
forntida kulturen vid Nilen uppfattades som intressant av sjundeklassare (2000:72). Detta resultat
rorde visserligen en annan text och togs fram for nastan 20 ar sedan, men ger dnda en viss indikation
pa att amnet kan vara intressant for hogstadieelever, &ven om detta forstas ar hogst individuellt.

4.2 Genomforande av testet

| detta avsnitt beskrivs genomforandet av testet. FOrst beskrivs urvalet av informanter, dérefter hur
testet utformades, genomférdes samt hur resultaten bedémdes.

4.2.1 Urval informanter

Alla 26 elever kommer fran samma attondeklass pa en skola i Stockholm. Kravet vid val av klass var
att de inte redan anvéande Clio Online, eftersom de da kunde ha arbetat med samma text tidigare.
Utifran detta tilldelade Clio Online mig en klass som genomforde testet. | en storre undersokning hade
det varit 6nskvart med en bade stérre och bredare elevgrupp for att fa mer reliabilitet, men detta var
inte mojligt i denna begransade undersékning. Darfor kan man inte utifran denna undersoknings
resultat dra nagra sékra generella slutsatser, utan endast borja se vissa tendenser, samt vad som vore
relevant att undersoka vidare.

4.2.3 Utformning av testet

I detta avsnitt beskrivs testets uppladgg och utformning, och begreppen som refererar till de olika
fragetyperna definieras.



4.2.3.1 Definitioner av fragetyperna

| den forsta delen av mitt test far alla elever lasa samma text, men de far olika fragor att besvara som
stod for deras lasforstaelse. Dessa fragor kallar jag i enlighet med Clio Online for lasguidesfragor.

I den andra delen av mitt test undersoks genom enkatfragor om fragetypen i lasguidesfragorna har
paverkat elevernas lasstrategier och uppfattning om textens svarighetsgrad. Dessutom underséks om
fragetypen i lasguidesfragorna i steg 1 har paverkat elevernas lasforstaelse. For att ta reda pa detta
behdver jag stalla ytterligare lasforstaelsefragor. Dessa kallar jag for kontrollfragor.

Till originaltexten pa Clio Online finns flera frageformer, varav jag anvande tva i mitt test: sant eller
falskt-pastaenden samt dppna fragor. Nagra av fragorna har jag tagit direkt fran Clio Online, medan
andra ar inspirerade av deras satt att formulera fragor.

For att 6ka reliabiliteten hos testet genomforde jag ett fatal pilottester, samt diskuterade testet med en
legitimerad hogstadielarare i svenska som har arbetat med kompetensutveckling inom lasforstaelse for
larare. Utifran detta justerade jag testets svarighetsgrad, samt fortydligade instruktionerna.

Vid kategorisering av lasguidesfragorna baserat pa deras innehall kommer jag i denna undersokning
att anvanda begreppen textkontrollerande fragor och inferensfragor. Textkontrollerande fragor
motsvarar soka och hitta-fragor samt en lasning pa ytnivan, i enlighet med Reichenberg (2000). Jag
kommer dock att bryta mot Reichenbergs kategorisering och kalla bade sammanféra och tolka-
fragorna samt reflektera och utvardera-fragorna gemensamt for inferensfragor, da bada kraver att
lasaren gor inferenser, antingen nodvéndiga eller elaborativa (jfr Frojd 2005:95).

Detta gar emot Reichenberg, da hon benamner de fragor som kraver nodvandiga inferenser
(sammanfora och tolka-fragorna) som kombinationsfragor, och endast de fragor som kraver
elaborativa inferenser (reflektera och utvardera-fragorna) som inferensfragor. Jag har dock valt att sla
ihop dessa och kalla dem bada for inferensfragor. Jag har gjort detta val for att tydligare kunna referera
till vilken sorts lasguidesfragor som ges till grupp A (inferensfragor) respektive grupp B
(textkontrollerande fragor) i min undersokning.

Vid nagra tillfallen dar jag gar in pa djupare diskussioner om de enskilda fragorna kommer jag dock
aterigen att uppmarksamma skillnaden mellan de tva olika sorternas inferensfragor.

4.2.3.2 Steg 1: lasguidesfragor

I steg 1 fick eleverna i grupp A och B varsin sorts lasguidesfragor till samma text. Eleverna i grupp A
fick fem 6ppna inferensfragor, vilket innebar att de sjdlva behovde formulera svaren samt att det inte
endast fanns en mojlig korrekt formulering av svaret. Eleverna i grupp B fick istéllet
textkontrollerande sant eller falskt-fragor i form av sju pastaenden, dar eleverna skulle sétta ett kryss
vid de pastaenden som &r sanna. Detta innebar att eleverna inte sjalva behdvde formulera nagot svar pa
fradgorna utan endast kryssa i ratt ruta, samt att det endast fanns ett korrekt svar pa varje fraga —
antingen var pastaendet sant eller falskt enligt texten. Inferensfragorna till grupp A efterfragade
elevernas formaga att sammanfora och tolka, samt reflektera och utvardera, medan de
textkontrollerande fragorna till grupp B efterfragade elevernas férmaga att soka och hitta svar i texten.

Exempel pa en textkontrollerande sant eller falskt-fraga till grupp B som efterfragar elevernas formaga
att soka och hitta information i texten och lasa pa en ytniva:

Sant pastaende: Egyptierna ledde vattnet till jordbruket med hjalp av kanaler.

Textens formulering: De byggde till exempel kanaler som kunde leda vattnet ut pa markerna.

Exempel pa en 6ppen inferensfraga till grupp A som efterfragar elevernas formaga att sammanféra och

tolka information fran texten samt géra nddvandiga inferenser:
Fraga: Varfor kunde fler personer bli larare och hantverkare?

10



Textens formulering: Nar jordbruket val var organiserat sa gav det rikliga skordar. Alla behovde inte
arbeta vid jordbruket. Sa véxte nya yrken fram. Préasterna, hantverkarna, lararna och skatteindrivarna
blev fler.

Exempel pa en 6ppen inferensfraga till grupp A som efterfragar elevernas férmaga att reflektera och
utvardera, gora elaborativa inferenser samt formulera en egen hypotes utifran texten:
Fraga: Varfor tror du att riket kallas for en flodkultur?

Jag valde att ha lasguidesfragorna for grupp B i samma ordning som svaren fanns i texten, for att
kunna diskutera resultaten utifran det som Reichenberg bendmner som “lotsningsteknik”, (se avsnitt
2.1). Detta tycks ocksa vara ett vanligt satt att utforma denna typ av uppgift (jfr Reichenberg
2000:165). Jag satte dven lasguidesfragorna for grupp A i samma ordning som svaren i texten,
eftersom jag har ville testa fragetypen och inte fragornas ordning, och det annars skulle vara omgjligt
att avgora vilken av faktorerna som skapade eventuella skillnader.

4.2.3.3 Steg 2: enkatfragor och kontrollfragor

I steg 2 fick alla elever samma fragor. Steg 2 inleddes med enkatfragorna for att testa hur val eleverna
mindes texten efter att de hade, om an under en kort stund, tankt pa annat. Forst lades en enkéatfraga
om elevernas forstasprak, for att kunna urskilja eventuell paverkan av denna faktor mellan grupperna.
Denna faktor togs sedan inte med i rapporten, eftersom den inte bedémdes ge relevanta resultat.

Darefter fick eleverna skatta hur svar texten var att forsta, for att kunna se om deras bedémning
stamde med deras resultat. Eleverna fick dven skatta hur svara de upplevde lasguidesfragorna, for att
kunna jamfora hur de olika fragetyperna uppfattades.

Sedan kom tva enkatfragor om elevernas strategier under uppgiften i steg 1, for att kunna diskutera
deras lasstrategier. Jag valde har att ge eleverna fardiga alternativ istéallet for en 6ppen fraga for att
kunna kvantitativt jamfora deras svar. Detta begransade elevernas svarsalternativ, men sakerstallde att
eleverna uppfattade fragan pa samma satt och tolkade lasstrategier pa skilda satt.

Testet avslutades med kontrollfragorna som testade elevernas lasforstaelse. Dessa bestod av en 6ppen
fraga samt fem sant eller falskt-pastaenden dar elevernas uppgift var att kryssa for de sanna
pastaendena. Bada frageformerna anvandes for att minimera frageformens paverkan pa resultatet (jfr
Cain & Oakhill 2006:705-706). Kontrollfragorna testade huvudsakligen elevernas formaga att
sammanfora och tolka information fran texten, gora nodvéandiga inferenser och bygga en textbas. De
flesta fragorna var darfor inferensfragor. For att &ven undersoka om resultatet skilde sig mellan
grupperna gallande olika typer av kontrollfragor inkluderades tva textkontrollerande kontrollfragor.

Exempel pa en textkontrollerande kontrollfraga i form av ett sant eller falskt-pastaende som efterfragar
elevernas formaga att komma ihag information som stod explicit i texten:

Sant pastaende: Vid Nilen styrdes, for forsta gangen i méanniskans historia, ett stérre omrade av en
enda kung.

Textens formulering: Vid floden Nilen uppstod ett av de forsta rikena. For forsta gangen i méanniskans
historia styrdes ett stérre omrade av en kung.

Exempel pa en kontrollfraga som utgors av en inferensfraga i form av ett sant eller falskt-pastaende
som efterfragar elevernas formaga att sasmmanfora och tolka information som inte uttrycktes explicit i
texten genom nddvéndiga inferenser:

Falskt pastaende: Eftersom alla beh6vde arbeta vid jordbruket minskade andra yrken sasom larare
och préaster under den héar perioden.

Textens formulering: Alla behovde inte arbeta vid jordbruket. Sa véxte nya yrken fram. Prasterna,
hantverkarna, lararna och skatteindrivarna blev fler.
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4.2.2 Genomforande av testet

Klassen delades slumpmassigt in i tva grupper: grupp A och grupp B. Indelningen gjordes utifran hur
eleverna satt i klassrummet, s att varannan elev hamnade i grupp A och varannan i grupp B. Denna
indelning hade fordelen att eleverna fick svarare att titta pa varandras svar under testet.

Undersokningen genomfordes i tva steg. | steg 1 fick alla elever lasa samma text med olika typer av
lasguidesfragor. Grupp A fick oppna inferensfragor och grupp B fick textkontrollerande sant eller
falskt-fragor. Bada grupperna fick samma instruktion: att lasa texten och svara pa frdgorna som om de
hade fatt denna uppgift i laxa infor ett kommande laxforhor. Steg 1 avslutades med att eleverna
ldmnade in sina svar samt texten, och deras inlamningstid antecknades.

Darefter gick eleverna direkt vidare till steg 2. Har fick alla elever svara pa samma fragor for att
majliggora en jamforelse mellan grupperna. Forst fick de svara pa enkatfragor om bland annat deras
lasstrategier under steg 1. Déarefter fick de svara pa kontrollfragor for att se om deras lasforstaelse hade
paverkats av vilken typ av lasguidesfragor de fick under lasningen. Under steg 2 hade eleverna inte
langre tillgang till texten. Steg 2 motsvarade det hypotetiska laxforhoret som namndes i instruktionen
eleverna fick till steg 1.

Min ursprungliga plan var att lata eleverna gora testet pa datorer, eftersom jag ville studera digitala
laromedel, men da skolans datorer hade blivit stulna omformades testet for att utforas med papper och
penna. Detta orsakade vissa problem vid genomférandet, vilket ledde till att tva av elevernas resultat
inte blev tillforlitliga. En av elevernas handskrivna svar gick inte att urskilja, medan den andra eleven
missuppfattade instruktionen och darfor behdll texten under steg 2. Denna elevs resultat pa
kontrollfragorna blir darfor inte relevant, eftersom hen till skillnad fran de andra fortfarande hade
tillgang till texten. Darfor kommer undersokningen hadanefter att redovisas utan dessa tva elever, med
24 deltagare, 12 i varje grupp.

4.2.4 Bedomning av testet

For att kunna jamfora elevernas lasforstaelse har jag bedomt elevernas svar pa lasforstaelse-fragorna
bade i del 1 och del 2 utifran ett poangsystem. Vid sant eller falskt-fragor (lasguidesfragorna till grupp
B samt sant eller falskt-kontrollfragorna) fick eleverna 1 poang per korrekt ikryssad eller icke ikryssad
ruta. Vid de 6ppna fragorna (lasguidesfragorna till grupp A samt den 6ppna kontrollfragan) fick
eleverna 0-3 poang per fraga pa de fragor som efterfragar en elaborativ inferens och 0-2 poang per
fraga pa de fragor som efterfragar en nodvandig inferens. De 6ppna fragorna kréaver en subjektiv
bedémning, men genom att genomfdra bedomningen efter nedanstaende kriterier har jag forsokt starka
reliabiliteten i bedomningen. Att de dppna fragorna kompletteras med sant eller falskt-fragor med
objektiva ratt eller fel-svar ar ytterligare en atgard for att starka reliabiliteten.

For att illustrera dessa kriterier visas har en exempelbedémning pa en lasguidesfraga till grupp A.
Eleverna kunde som mest fa 3 poang, eftersom fragan efterfragar en elaborativ inferens.

Fraga: Vad cir “det gamla Egyptens motorviig ? Varfor kallas den sa tror du?

Eleverna som har fatt 1 poang har antingen endast svarat korrekt pa den forsta delfragan eller gjort en
svag elaborativ inferens, till exempel: Det ar Egyptens segling pa floden.

Eleverna som har fatt 2 poang har svarat korrekt pa den forsta delfragan samt gjort en delvis elaborativ
inferens, till exempel: Det ar floden som anvénds for att segla pa. For att det kan jamforas med en
motorvag idag.

Eleverna som har fatt 3 poang har svarat korrekt pa den forsta delfragan och gjort en relevant
elaborativ inferens, till exempel: Dagens motorvag ar en av vara storsta tillgangar till transport och
Nilen var egyptiernas storsta tillgangar till transport.
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For att kunna jamfora och diskutera elevernas lasstrategier har jag bedomt tva faktorer: elevernas svar
pa de tva enkatfragorna om deras lasstrategier samt tiden eleverna tog pa sig att utfora del 1. Tva
ytterligare mojliga faktorer att studera var om eleverna kom med 6vriga kommentarer eller om de
gjorde understrykningar i texten (jfr Hallesson 2011:85). Dessa faktorer gav dock inget relevant
resultat, da inga kommentarer namnde lasstrategier, och endast en elev gjorde understrykningar i
texten. Darfor kunde inga slutsatser dras om skillnader mellan grupperna utifran dessa strategier.

Enkatsvaren om elevernas lasstrategier bygger pa sjalvrapportering. Detta ar inte det mest reliabla
séttet att mata lasstrategier, eftersom risken finns att eleverna antingen inte &r medvetna om sina egna
lasstrategier, eller att de svarar det som de tror dr rétt” svar enligt skolpraktiken. Dock bedémdes
detta vara det basta genomforbara séttet att anda ge en viss indikation om elevernas lasstrategier i
denna begransade undersokning, dar andra metoder sdsom videofilmning eller 6gonrorelseméatning
inte var mojliga.

Jag matte aven tiden eleverna tog pa sig att utfora del 1, eftersom tidigare forskning tyder pa att det
finns samband mellan lashastighet och lasforstaelse, &ven om det inte &r helt enkelt att tolka dessa (jfr
Frojd 2016:23). Frojd anser att lashastigheten kan ses som ett matt pa lasarens kognitiva lasprocess,
eftersom den som léser for sakta kan ha svart att fa grepp om helheten i texten da hen fastnar i
detaljerna (Frojd 2016:23). Att en elev laser sakta skulle alltsa kunna korrelera med att hen har en
samre helhetsforstaelse. Reichenberg beskriver istéllet elever som haller en for hog lashastighet, vilket
ocksa kan medfora en samre helhetsforstaelse (Reichenberg 2000:168). Tiden &r alltsd intressant att
understka aven om det inte finns en entydig bedémning av dess korrelation med lasforstaelsen.

For att kunna jamfora och diskutera elevernas metakognition lat jag eleverna skatta textens
svarighetsgrad. Genom att jamfora deras skattning av textens svarighetsgrad med deras resultat pa
kontrollfragorna far jag en indikation pa om deras uppfattning om sin egen forstaelse stammer, eller
om de dver- eller underskattar sin egen forstaelse. Genom att jamfora deras sjalvskattning med deras
tidmatning kan jag ocksa underséka om de verkar ha anpassat sin lastid efter textens svarighetsgrad.

4.3 Forskningsetiska principer

Denna undersdkning har foljt de forskningsetiska principerna inom humanistisk-samhallsvetenskaplig
forskning enligt Vetenskapsradet (2002). Den forsta principen ar informationskravet, vilket innebar att
alla undersokningsdeltagare ska informeras om vad deras deltagande innebar. Den andra principen &r
samtyckesprincipen, vilket innebér att allt deltagande ar frivilligt. Dessa tva krav uppfylldes genom att
elevernas vardnadshavare fick skriva under en samtyckesblankett med information om testet, samt
genom att eleverna vid testtillfallet informerades om vad testet innebar, att deras deltagande var
frivilligt samt att de ndar som helst fick avbryta testet. Den tredje principen ar konfidentialitetskravet,
vilket innebdr att all personlig information om deltagarna ska anonymiseras. Detta krav uppfylldes
genom att alla elevers test endast mérktes med ett nummer, samt att studien inte tar upp identifierande
drag om enskilda elever. | studien namns inte heller vilken skola eleverna kommer fran, for att inte
klassen ska kunna identifieras. Den sista principen &r nyttjandekravet, vilket innebdr att de insamlade
uppgifterna endast far anvandas for den aktuella undersokningen och inget annat. Detta krav uppfylls
eftersom materialet raderas sa snart undersokningen &r avslutad.
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5. Resultat

| detta kapitel redovisas resultatet av undersokningens olika delar. Forst redovisas resultaten pa
kontrollfragorna som testar elevernas lasforstaelse i avsnitt 5.1. Darefter redovisas elevernas
lasstrategier och tidméatning i avsnitt 5.2. Kapitlet avslutas med avsnitt 5.3 om metakognition dar
elevernas skattning av textens svarighetsgrad redovisas, i korrelation med deras resultat pa
kontrollfragorna samt tidmétning.

5.1 Lasforstadelse

| detta avsnitt redovisas elevernas resultat pa kontrollfragorna som testar deras lasforstaelse. Forst
redovisas resultaten pa den 6ppna kontrollfragan, darefter resultaten pa sant eller falskt-
kontrollfragorna och slutligen totalresultaten pa bade kontrollfragorna tillsammans.

5.1.1 Oppen kontrollfrdga

Den 6ppna kontrollfragan utgjordes av en inferensfraga. Den besvarades nast sist i del 2. Eleverna
hade inte langre tillgang till texten. Fragan testade elevernas formaga att efter lasningen sammanfora
och tolka innehallet i texten genom att redogora for ett av de mest centrala budskapen i texten.

For att svara pa fragan rackte det inte att eleverna hade last texten pa en ytniva enligt Kintsch Cl-
modell (se avsnitt 3.1.1 ovan), det vill sdga att endast ha forstatt de enskilda meningarna. Eleverna
behovde minst ha skapat en textbas, genom att géra de nédvéndiga inferenserna for att se samband
mellan olika meningar i texten (jfr Frojd 2005:95). Dessutom behévde eleverna gora en viss tolkning,
da de behovde gora ett urval av all detaljerad information och avgora vilka faktorer som var viktigast.

Fragan kravde alltsa att eleverna hade format en textbas, men inte att de hade natt den djupare nivan av
lasning och skapat en situationsmodell. Detta krdver att man gor elaborativa inferenser och integrerar
det man l&ser med sin tidigare kunskap (jfr Frojd 2005:100). Dock dr det troligt att de flesta elever
som fick full poang pa fragan formade en situationsmodell under lasningen. Uppgiften att hitta
huvudbudskap i texten gérs namligen svarare da eleverna inte langre har texten tillganglig. Det ar
darfor troligt att framfor allt de elever som natt en djupare forstaelse genom att bygga en
situationsmodell klarade fragan val. Dock kréaver fragan i sig inte mer an en reproduktion av det
viktigaste i textens innehall med viss tolkning genom nodvandiga inferenser, det vill sdga en textbas.

Fragan: Redogor for tva satt som ménniskorna som bodde langs Nilen hade nytta av floden.
Eleverna kunde fa maximalt 3 poang.

De fick 3 poang om de tydligt formulerade och forklarade de tva huvudpunkterna. Till exempel: De
kunde transportera mat och manniskor pa floden och slammet som kom upp pa land nér Nilen
oversvammades var valdigt bérdigt och passade utmarkt for odling.

De fick 2 poang om de fick med bada huvudpunkterna, men inte forklarade dem tillrackligt tydligt for
att ndgon som inte hade last texten skulle forsta helhetsbilden, till exempel har genom att inte forklara
pa vilket satt vattnet gjorde det lattare att odla: De hade vatten for att transportera manniskor, djur
och varor. Vattnet gjorde att det blev lattare att odla.

De fick 1 podng om de bara fick med en av huvudpunkterna, eller ifall de fyllde i substantiveringar
utan forklaring. Till exempel: Det var bra for transport. Eller: Jordbruk och transport.

De fick 0 poang om de inte svarade alls, eller svarade nagot helt annat.
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5.1.1.1 Resultat pa den 6éppna kontrollfragan

| figur 1 redovisas elevernas resultat pa den dppna kontrollfragan:

Resultat 6ppen kontrollfraga
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Figur 1. Elevernas resultat p8 den 6ppna kontrollfrégan.

| grupp A var medelvardet for denna fraga 1,83 av 3 poang. Grupp A utgjordes av 12 elever.
I grupp B var medelvardet for denna fraga 2,16 av 3 poang. Grupp B utgjordes av 12 elever.
Det totala medelvéardet for hela gruppen var 2 av 3 poang. Gruppen totalt utgjordes av 24 elever.

Detta visar att grupp B, som svarade pa textkontrollerande lasguidesfragor i del 1, sammantaget
klarade av uppgiften battre &n grupp A, vilket jag inte hade forvantat mig. Min hypotes innan
undersokningen var namligen att grupp A, som svarade pa inferensfragor, med hjélp av dessa skulle
lasa texten pa en djupare niva och darmed fa en djupare forstaelse av texten.

Om man istéllet réknar antalet toppresultat totalt i varje grupp presterade grupp A med fem elever som
fick full poéng ett snapp battre &n grupp B som hade fyra elever som fick full po&ng. Den storsta
skillnaden mellan grupperna lag dock i antalet medelresultat. Endast en elev i grupp A fick 2 av 3
podng, medan sex elever i grupp B fick 2 av 3 poang. Grupp A hade dven fem elever som endast fick 1
podng, samt en elev som fick 0 poang. Grupp B hade endast tva elever som fick 1 poang, och ingen
som fick 0 poang. Skillnaden mellan grupperna ligger alltsa framfor allt i antalet medelresultat och
laga resultat.

For att undersoka det ovantade medelvarderesultatet narmare testade jag hur resultatet sag ut om man
tog hansyn till elevernas prestation pa lasguidesfragorna i del 1. Min nya hypotes blev att endast de
elever i grupp A som faktiskt klarat av att svara pa inferensfragorna i del 1 blev hjalpta i sin
lasforstaelse. De elever som pa grund av bristande formaga eller motivation antingen inte besvarar
fragorna alls eller inte gor de inferenser som efterfragas tycks daremot inte ha nytta av att fa
inferensfragorna istéllet for de textkontrollerande fragorna. Dessa elevers resultat bidrar alltsa inte till
min huvudsakliga jamforelse av hur elevernas lasforstaelse paverkas av vilka lasguidesfragor de far
besvara under lasningen, eftersom detta forutsatter att eleverna besvarar atminstone en merpart av
lasguidesfragorna korrekt.

Darfor redovisar jag i figur 2 dven en jamforelse mellan grupperna som endast inkluderar de elever
som fick 6ver 70 % av maxpoangen i del 1 och alltsa har klarat lasguidesfragorna bra:
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Resultat 6ppen kontrollfraga
- endast de med 6ver 70 % pa del 1
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Figur 2. Elevernas resultat p8 den éppna kontrollfr8gan - endast de med éver 70 % p§ del 1.

| grupp A var medelvardet nu 2,43 av 3 poang. Denna grupp utgjordes nu av 7 elever, da 5 elever har
raknats bort pa grund av laga resultat i del 1.

| grupp B var medelvardet nu 2,27 av 3 poang. Denna grupp utgjordes nu av 11 elever, da 1 elev har
raknats bort pa grund av lagt resultat i del 1.

| denna jamforelse far grupp A i enlighet med den nya hypotesen ett battre medelresultat &n grupp B.
Dessa resultat ar dock varken rattvisa eller helt reliabla, da de inkluderar klart fler elever fran grupp B
an grupp A. Resultatet kan dock ge en viss indikation pa att den nya hypotesen tycks stimma, det vill
saga att de flesta elever som presterade bra pa inferensfragorna ocksa presterade béattre an medel pa
den 6ppna kontrollfragan.

5.1.2 Sant eller falskt-kontrollfrdgorna

| detta avsnitt redovisas elevernas resultat pa den andra delen av kontrollfragorna, som bestod av fem
sant eller falskt-pastaenden dar eleverna skulle kryssa i de sanna pastaendena, men inte de falska.
Eleverna kunde max fa 5 poang, ett poang for varje pastaende dar de gjorde ett korrekt val mellan sant
eller falskt. De fick alltsa ett podng varje gang de antingen satte ett kryss vid ett sant pastaende eller lat
bli att satta ett kryss vid ett falskt pastaende. Dessa fragor besvarades sist i del 2. Eleverna hade inte
langre tillgang till texten under uppgiften.

Tva av pastaendena motsvarade textkontrollerande fragor och kravde endast att eleverna kom ihag
information som explicit stod uttryckt i texten. Tre av pastaendena motsvarade inferensfragor och
kravde att eleverna forstod textens koherens, att de hade gjort nddvéndiga inferenser samt skapat en
textbas under lasningen.

5.1.2.1 Resultat pa sant eller falskt-kontrollfragorna

| figur 3 redovisas elevernas resultat pa sant eller falskt-kontrollfragorna:
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Resultat sant eller falskt-kontrollfragorna
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Figur 3. Elevernas resultat p§ sant eller falskt-kontrollfr8gorna.

I grupp A var medelvardet for sant eller falskt-kontrollfragorna 4,25 av 5 poang.
I grupp B var medelvardet for sant eller falskt-kontrollfragorna 3,66 av 5 poang.
Det totala medelvérdet for hela gruppen var 3,95 av 5 poéng.

Detta resultat visar att grupp A presterade klart battre pa sant eller falskt-kontrollfragorna an grupp B.
Skillnaden beror pa att grupp B gjorde férre kryss totalt. Bada grupperna gjorde totalt 4 felaktiga kryss
var, det vill siga satte kryss som markerade pastaendena som sanna fastan de var falska. Daremot
missade grupp A sammanlagt endast 4 kryss, det vill sdga missade att satta kryss som markerade de
sanna pastaendena som sanna, medan grupp B sammanlagt missade hela 12 kryss.

Om man réaknar antalet toppresultat presterade grupp A ocksa klart battre dn grupp B. Medan det i
grupp A fanns fyra elever som fick alla ratt fanns bara tva elever i grupp B som fick alla ratt. Grupp A
hade &ven sju elever som fick 4 av 5 poéang jamfort med fem elever fran grupp B. Samtidigt fanns det
endast en elev i grupp A som fick 3 poéang, jamfort med fyra elever fran grupp B. Endast en elev fick
bara 2 poang, och hen kom fran grupp B. Resultatet visar alltsa har en tydlig fordel for grupp A, bade
genom fler hoga resultat och farre laga resultat.

5.1.2.2 Resultat pa de olika sant eller falskt-pastaendena

Nagra av pastaendena i sant eller falskt-kontrollfragorna forekom i annan form som lasguidesfragor i
del 1. Ett pastaende forekom som lasguidesfraga hos bada grupperna, medan ett endast forekom hos
grupp A och ett endast hos grupp B. Tva av pastaendena férekom inte hos nagon av grupperna.
Genom detta undersoktes ifall eleverna nadde béttre resultat pa de pastaenden dar de hade svarat pa
liknande lasguidesfragor i del 1.

Tva pastaenden motsvarade textkontrollerande fragor, medan de andra tre motsvarade inferensfragor.
Darmed undersoktes skillnader i resultaten mellan grupperna beroende pa fragetyp.

| figur 4 redovisas elevernas resultat pa varje pastaende for sig:
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Resultat sant eller falskt-kontrollfragorna per
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Figur 4. Elevernas resultat p§ sant eller falskt-kontrollfr8gorna per p8stdende.

Tva pastaenden gav exakt samma resultat hos bada grupperna: pastaende 1, ett textkontrollerande
pastaende som inte fanns som lasguidesfraga hos ndgon av grupperna, samt pastaende 4, ett
inferenskravande pastaende som fanns i annan form som lasguidesfraga hos bada grupperna. Har hade
grupperna relativt lika forutsattningar for att klara fragorna, och de fick ocksa samma resultat.

Pa det inferenskravande pastaende 2, dar endast grupp A hade haft en liknande lasguidesfraga i del 1,
visar resultatet som vantat att grupp A presterade béttre an grupp B.

Daremot blev resultaten for pastaende 3 och 5 mer ovantade. Det inferenskravande pastaende 3 fanns
inte som lasguidesfraga hos nagon av grupperna, men grupp A fick har anda ett klart battre resultat.

Det textkontrollerande pastaende 5 forekom till och med som exakt lasguidesfraga hos grupp B, men
anda fick grupp A ett nagot béttre resultat. Detta forklaras dock av att de elever som misslyckades med
detta pastaende i grupp B dven hade misslyckats med samma fraga i del 1, och alltsa inte hade nagon
fordel av att ha besvarat samma fraga tidigare.

Sammanfattningsvis presterade inte grupp B béttre &n grupp A pa nagot av pastaendena, medan grupp
A presterade béttre an grupp B pa tre av pastaendena.

En viss skillnad kan &ven urskiljas mellan gruppernas resultat beroende pa fragetyp. Pa den ena
textkontrollerande fragan lyckades bada grupperna lika bra, medan grupp A endast hade en elev fler dn
grupp B som klarade den andra textkontrollerande fragan. Pa en av inferensfragorna presterade
grupperna ocksa lika bra, medan det pa de andra tva inferensfragorna var tva respektive tre fler elever i
grupp A som klarade fragan an i grupp B.

Skillnaden mellan grupperna dar grupp A har en fordel syns alltsa mer pa de inferenskravande
kontrollfrdgorna dn pa de textkontrollerande kontrollfragorna. Detta kan tyda pa att inferensfragor som
lasguidesfragor har skapat en battre forutsattning for att klara kontrollfragorna som utgors av
inferensfragor, medan skillnaden ar mindre pa textkontrollerande kontrollfragor.
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5.1.3 Totalresultat kontrollfrdgorna

| detta avsnitt redovisas i figur 5 elevernas totalpoang nar man slar ihop deras poang fran den 6ppna
kontrollfragan med deras poang fran sant eller falskt-kontrollfragorna:

Resultat pa bada kontrollfragorna sammanlagt

12
10

10
g 8
2 6
2 6 5
i 4 4 4
g 4 3 3

2 2 2
2 1 1 I 3
0 000 I I
o M
3 podng 4 poang 5 podng 6 podng 7 podng 8 podng
Antal poang

m Grupp A Grupp B Totalt

Figur 5. Elevernas sammanlagda resultat p4 b8da kontrollfr8gorna.

Medelvérdet for hela gruppen var att fa 5,96 av 8 poang. For grupp A var medelvardet nagot hogre,
6,08 poéang, medan det for grupp B var nagot lagre, 5,76 poang. Skillnaden ar dock ganska liten mellan
grupperna.

Totalt kunde eleverna max fa 8 poang pa kontrollfragorna. Detta fick totalt fyra elever, tre elever i
grupp A och en elev i grupp B. Bland de fyra elever som fick 7 av 8 poang kom déaremot tva elever
fran varje grupp. Grupp B hade sedan nagot fler elever som fick 6 respektive 5 poang. Ingen fick 4
poang, men daremot fick en elev fran grupp A endast 3 poang. Detta resultat visar att toppresultaten
huvudsakligen kom fran grupp A, att bottenresultatet kom fran grupp A, medan medelresultaten
framfor allt kom fran grupp B.

5.2 Lasstrategier och tidmatning

| detta avsnitt redovisas forst hur lang tid eleverna tog pa sig att lasa texten och svara pa
lasguidesfragorna i del 1, och sedan hur deras tidsatgang korrelerar med deras resultat pa
kontrollfrdgorna. Déarefter redovisas elevernas svar pa enkatfragorna om deras lasstrategier och
tillvagagangssatt under uppgiften.

5.2.1 Tidmatning

I steg 1 laste alla elever samma text med olika lasguidesfragor. Tiden méattes nar de lamnade in del 1.
Sista inlamningstid som var tillaten var efter 30 minuter.

| figur 6 redovisas bada gruppernas inlamningstider for del 1:
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Figur 6. Elevernas inlamningstider for del 1.

Resultatet visar att eleverna i grupp A tog klart langre tid pa sig an eleverna i grupp B. Eleverna i
grupp A ldmnade in del 1 efter mellan 8 och 18 minuter, medan eleverna i grupp B lamnade in del 1
efter mellan 5 och 8 minuter. Medelvardet for grupp A var att lamna in efter 11,2 minuter, medan
medelvardet for grupp B var att lamna in efter 6,5 minuter.

Detta visar som vantat att eleverna i grupp A dgnade klart mer tid at att lasa texten med
inferensfragorna, an eleverna i grupp B agnade at att lasa texten med de textkontrollerande fragorna.

5.2.2 Tidmatning och resultat

| detta avsnitt redovisas tiden eleverna spenderade med att lasa texten och svara pa lasguidesfragorna i
del 1 tillsammans med deras sammanlagda resultat pa kontrollfragorna for att undersoka hur dessa
korrelerar — paverkar tiden eleverna spenderar med texten deras lasforstaelse?

| figur 7 redovisas hur resultaten hos eleverna i grupp A korrelerar med tiden de dgnade at uppgiften:

Grupp A:
Tidsatgang i korrelation med resultat pa
kontrollfragorna

a
o 3
=
<@
@2
™
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3 podng 4 podng 5 podng 6 podng 7 podng 8 podng
Antal poang

m8-10min m12-14 min 15-18 min

Figur 7. Grupp A: elevernas tids&tg8ng del 1 i korrelation med resultatet p§ kontrollfr8gorna.
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I grupp A har de snabbaste eleverna fatt de hogsta poangen pa kontrollfragorna, utom en elev som
istdllet fatt 1agst poang. Att vara snabb i grupp A innebar alltsa antingen att det gick valdigt bra pa
kontrollfragorna eller att det inte alls gick bra.

De som tog langre tid pa sig i grupp A fick generellt lagre resultat pa kontrollfragorna. Kanske beror
detta pa att dessa elever har svarare for lasforstaelse, och darfor bade tog langre tid pa sig och fick
lagre resultat. Kanske hade de behovt spendera annu mer tid med uppgiften for att nd en hogre
forstaelse, och det kan spekuleras att de inte hade motivation att anstranga sig sa pass mycket i
testsituationen dér de visste att de inte skulle bli bedémda av lararen. De kan &ven ha blivit stressade
av att manga omkring dem borjade bli klara, eftersom eleverna i grupp B var s& pass mycket snabbare,
och darfor inte tagit sig tiden att arbeta fardigt med uppgiften. Till exempel finns en elev i grupp A
som lamnade in efter 18 minuter, efter att ha endast svarat pa tre av fem lasguidesfragor i del 1. Har
kan spekuleras att hen inte hade motivation att fortsdtta nar hen markte att néstan alla andra var Kklara.

I figur 8 redovisas hur resultaten hos eleverna i grupp B korrelerar med tiden de agnade at uppgiften:

Grupp B:
Tidsatgang i korrelation med resultat pa
kontrollfragorna
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Figur 8. Grupp B: elevernas tids§tg8ng del 1 i korrelation med resultatet p8 kontrollfrégorna.

Detta resultat visar att eleverna i grupp B som antingen ldmnade in forst (efter 5 minuter) eller sist
(efter 8 minuter) hamnade bland de lagsta i resultaten pa kontrollfragorna. Majoriteten av eleverna
lamnade in daremellan (efter 6-7 minuter), och dessa elever hade bade hoga och laga resultat. Alla
elever som fick hoga resultat hade dock medeltider.

De atta elever som fick bést resultat ur bada grupperna spenderade alla mellan 6-9 minuter pa
uppgiften. I grupp B var det medeltiderna (6—7 minuter) som presterade bast, medan de snabbaste fran
grupp A (8-10 minuter) generellt presterade bast. Ingen av de elever som tog langre eller kortare tid pa
sig dn 6-9 minuter presterade battre &n 6 av 8 podng, samtidigt som alla elever som fick 7 eller 8
poéng hamnade i just det tidsspannet. Dock fick inte alla elever inom detta rétta” tidsspannet
toppresultat, sa inga sakra slutsatser kan dras utifran detta.

5.2.3 Lasstrategier

Har redovisas elevernas svar pa de tva enkatfragorna som efterfragade elevernas lasstrategier under del
1. Resultaten bygger pa elevernas sjalvrapportering. Dessa resultat bor darfor tolkas forsiktigt,
eftersom sjalvrapportering inte nddvandigtvis aterspeglar elevernas faktiska beteende — antingen pa
grund av att de inte & medvetna om hur de har gjort, eller for att de svarar det som de tror ar “ratt”
strategi snarare an hur de faktiskt har gjort.
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Den forsta fragan var: Laste du texten eller fragorna forst?
Svarsalternativen var:

a) Jag laste texten forst.

b) Jag laste fragorna forst.

c¢) Jag skummade igenom texten forst och sedan laste jag fragorna.

I figur 9 redovisas elevernas svar pa den forsta strategifragan:

Strategival 1

14

Antal elever

1 1
|

a) b) c)
Svarsalternativ

e I N R A+ <]
%]
%]

m Grupp A Grupp B Totalt

Figur 9. Elevernas svar p8 den forsta strategifr8gan.

Flest elever svarade a), att de laste texten forst. Av dessa 14 elever kom 9 elever fran grupp B och 5
elever fran grupp A. De flesta av eleverna som valde denna strategi kom alltsa fran grupp B, dven om
den var vanlig hos bada grupperna.

Endast 2 elever svarade b), att de laste lasguidesfragorna forst, och dessa elever kom fran varsin grupp.
En hel del elever svarade c), att de skummade igenom texten forst och sedan laste lasguidesfragorna.
Av dessa 8 elever kom 6 elever fran grupp A och 2 elever fran grupp B. Denna strategi var alltsa mer
an dubbelt sa vanlig hos grupp A som hos grupp B.

Sammanfattningsvis svarade fler elever i grupp B att de laste igenom hela texten forst, medan fler
elever i grupp A svarade att de skummade igenom texten och darefter laste lasguidesfragorna.

Den andra fragan var: Laste du igenom hela texten eller letade du efter svaren?
Svarsalternativen var:
a) Jag laste igenom hela texten.
b) Jag letade efter svaren i texten.
c) Jag laste igenom hela texten forst, sedan letade jag efter svaren i texten.
d) Jag laste texten flera ganger fran borjan till slut for att hitta svaren.

I figur 10 redovisas elevernas svar pa den andra strategifragan:
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Strategival 2
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Figur 10. Elevernas svar p8 den andra strategifr8gan

Flest elever svarade c), att de l&ste igenom hela texten forst och sedan letade efter svaren i texten. Av
dessa 13 elever kom 7 elever fran grupp A och 6 elever fran grupp B. Fordelningen mellan grupperna
var har valdigt jamn.

Ingen valde alternativ d), att de laste igenom texten flera ganger fran bérjan till slut.

Fordelningen mellan grupperna skilde sig daremot at vid alternativ a) och b). Endast 1 elev fran grupp
A svarade a), att de laste igenom hela texten, jamfort med 5 elever fran grupp B. Samtidigt svarade
endast 1 elev fran grupp B b), att de letade efter svaren i texten, jamfort med 4 elever fran grupp A.

Sammanfattningsvis svarade fler elever fran grupp B att de laste igenom hela texten, medan fler elever
fran grupp A letade efter svaren i texten. Det vanligaste svaret i bada grupperna var dock att man laste
igenom hela texten forst och darefter letade efter svaren i texten.

5.3 Metakognition och sjalvskattning

| detta avsnitt redovisas elevernas skattning av textens och lasguidesfragornas svarighetsgrad, samt hur
deras skattning av textens svarighetsgrad korrelerar med deras tidmatning samt resultat pa
kontrollfragorna.

5.3.1 Skattning av textens svarighetsgrad
Alla elever fick i del 2 skatta pa en skala mellan 1-10 hur svar de tyckte att texten var att forsta, dar 1

stod for valdigt latt, medan 10 stod for valdigt svar. I figur 11 redovisas elevernas skattningar av
textens svarighetsgrad:
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Elevernas skattning av textens svarighetsgrad
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Antal elever
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Svarighetsgrad
B Grupp A mGrupp B Totalt

Figur 11. Elevernas skattning av textens sv8righetsgrad mellan 1-10.

Medelvérdet for hela gruppen var 2,5 av 10. Medelvérdet for grupp A var hogre med 2,9 av 10, medan
medelvérdet for grupp B var lagre med 2 av 10.

Det hogsta vardet som angavs i grupp A var 7 av 10, medan det hogsta vardet som angavs i grupp B
var lagre med 5 av 10.

Eleverna i grupp A som laste texten med inferensfragor upplevde alltsa att sjalva texten var svarare &n
eleverna i grupp B som léste texten med textkontrollerande fragor. Detta skulle kunna bero pa att

eleverna i grupp A rakade ha svarare for lasforstaelse, men en annan mojlig forklaring ar att elevernas
upplevelse av textens svarighetsgrad paverkades av vilka lasguidesfragor de fick till texten.

5.3.2 Skattning av lasguidesfragornas svarighetsgrad

Eleverna fick dven skatta pa en skala mellan 1-10 hur svart det var att svara pa lasguidesfragorna. Har
bedémde eleverna i grupp A svarighetsgraden pa inferensfragorna de fick i del 1, medan eleverna i
grupp B bedémde svarighetsgraden pa de textkontrollerande fragorna de fick i del 1.

Elevernas skattning av svarighetsgraden pa
lasguidesfragorna

5
3 3 3 3
IO OI 0
3 -

Svarighetsgrad

I ~
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o
mm -
o

Antal elever
(=] = M w = (951 [=)]
=
~ I -

W Grupp A mGruppB

Figur 12. Elevernas skattning av sv8righetsgraden p§ ldsguidesfr8gorna i del 1.
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Medelvérdet for grupp A var 4,16 av 10, medan medelvérdet fér grupp B var endast 2,58 av 10. Det
hogsta vérdet som angavs i grupp A var 8, medan det hogsta vérdet som angavs i grupp B endast var 4.
Eleverna tycktes alltsa uppleva inferensfragorna som klart svarare an de textkontrollerande fragorna.

5.3.3 Textens svarighetsgrad, tidmatning och lasforstdelse

| detta avsnitt undersoks hur den svarighetsgrad som eleverna har skattat texten till korrelerar med
tiden de spenderar med att arbeta med texten i del 1 samt deras totala resultat pa kontrollfragorna.
Verkar eleverna spendera lagom tid i férhallande till hur svar de upplever texten? Stammer deras
bedémning av textens svarighetsgrad med deras resultat pa kontrollfragorna?

5.3.3.1 Grupp A
I grupp A hade eleverna inlamningstider mellan 8-18 minuter, och de skattade textens svarighetsgrad

mellan 1-7 av 10. | tabell 1 redovisas elevernas tid, skattning av textens svarighetsgrad samt resultat
pa kontrollfragorna, fran de som var snabbast till de som tog langst tid pa sig:

Tabell 1. Grupp A: tidmétning, textens sv8righetsgrad samt totaltresultat.

Tid Textens Totalresultat
i minuter svarighetsgrad kontrollfragor
8 1 8
8 2 8
8 3 7
8 4 3
9 2 8
9 2 7
12 3 6
12 7 6
12 1 5
13 2 5
17 1 5
18 7 5

De tva elever som skattade textens svarighetsgrad hogst, till 7 av 10, hade ocksa den langsta
tidsatgangen med 18 minuter, respektive en av de langsta med 12 minuter. Deras resultat pa
kontrollfragorna var 5 respektive 6 av 8 poang. Dessa elevers metakognitiva medvetenhet tycks vara
relativt stark, eftersom de visar att de var medvetna om sina svarigheter med att forsta texten och
dessutom tycks ha dgnat mer tid at att forsoka forsta den battre. Kanske gjorde denna atgérd att de fick
resultat nara medelresultatet for grupp A pa 6,08, trots att de upplevde texten som svarare &n de andra.

Den andra eleven som tog langst tid pa sig (17 minuter) skattade textens svarighetsgrad till endast 1 av
10. Anda fick hen inte mer &n 5 av 8 poing pa kontrollfragorna. Hens metakognitiva medvetenhet
verkar harmed ha brister, eftersom hen ansag att texten var valdigt latt, men inte presterade bra pa
kontrollfrdgorna. Dock spenderade hen lang tid med texten, vilket kan tyda pa att hen snarare
anpassade tiden efter sin faktiska forstaelse. Detta skulle kunna tyda pa en viss svagare metakognitiv
medvetenhet, dar hen omedvetet 6vervakar sin forstaelse och tar sig mer tid nar hen har svart att forsta.
En annan méjlighet &r dock att hen helt enkelt laser langsammare &n genomsnittet i gruppen.

Av de sex snabbaste eleverna (8-9 minuter) i gruppen skattade fem elever textens svarighetsgrad
mellan 1-3 av 10, samt nadde toppresultat pa kontrollfragorna med 7 eller 8 poéng av 8. Dessa elever
visar en stark metakognitiv medvetenhet da de skattade sin forstaelse i enlighet med sina resultat och
tycks anvénda lagom mycket tid for uppgiften.
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Daremot fick den sjétte snabba eleven endast 3 av 8 poang pa kontrollfragorna, och skattade textens
svarighetsgrad till 4 av 10. Hen tycks harmed ha Gverskattat sin forstaelse. Med ett sadant Iagt resultat
borde hen troligen ha angett en annu hogre svarighetsgrad samt agnat mer tid at att forsoka forsta
texten battre. En annan mojlig forklaring ar dock att det snarare var hens motivation som saknades.
Hen kunde ha valt att d4gna langre tid at att forsoka forsta texten béttre, men valde att Iamna in bland de
allra forsta i grupp A, utan att ens ha svarat pa alla lasguidesfragor. Detta skulle kunna tyda pa en
bristande motivation sharare &n en bristande metakognitiv medvetenhet.

5.3.3.2Grupp B
| grupp B hade eleverna inlamningstider mellan 5-8 minuter, och de skattade textens svarighetsgrad

mellan 1-5 av 10. | tabell 1 redovisas elevernas tid, skattning av textens svarighetsgrad samt resultat
pa kontrollfragorna, fran de som var snabbast till de som tog langst tid pa sig:

Tabell 2. Grupp B: tidmétning, textens sv8righetsgrad samt totaltresultat.

Tid Textens Totalresultat
i minuter svarighetsgrad kontrollfragorna
5 5 5
5 1 6
6 1 5
6 2 6
6 2 7
6 1 8
7 1 5
7 3 5
7 1 6
7 2 7
8 3 5
8 3 5

De tva elever som var snabbast (5 minuter) skattade textens svarighetsgrad som 5 respektive 1 av 10.
Eleven som angav svarighetsgraden 5 av 10 fick 5 av 8 poang pa kontrollfragorna, vilket tyder pa att
hen skattade sin forstaelse relativt val. Dock hade hen kunnat ta mer tid pa sig med den enligt hen
medelsvara texten for att forsta den battre. Den elev som angav svarighetsgraden 1 av 10 fick 6 av 8
poang pa kontrollfragorna. Hen var harmed inte helt fel ute med sin skattning, men hen spenderade
troligen for lite tid med texten for att prestera toppresultat pa kontrollfragorna, antagligen pa grund av
att hen Gverskattade sin egen forstaelse av texten.

De tva elever som tog 8 minuter pa sig skattade textens svarighetsgrad som 3 av 10. Bada fick endast 5
av 8 poang pa kontrollfragorna, och tycks alltsa dverskatta sin forstaelse nagot. De visar dock pa en
viss metakognitiv medvetenhet genom att dgna lite mer tid at uppgiften &n de andra i gruppen.

De 6vriga eleverna i grupp B tog alla 6-7 minuter pa sig. Fyra av dessa elever skattade textens
svarighetsgrad till endast 1 av 10. Av dessa fick en elev 8 av 8 poang pa kontrollfragorna, och visar
darmed en god metakognitiv medvetenhet, da hen skattade sin forstaelse korrekt samt spenderade
lagom tid for att forsta texten. De tre andra eleverna som skattade svarighetsgraden till endast 1 av 10
presterade dock inte lika bra pa kontrollfragorna, da en av dem fick 6 av 8 podng, medan tva av dem
endast fick 5 av 8 poang. Dessa elever tycks alltsa ha en bristande metakognitiv medvetenhet, da de
overskattade sin forstaelse av texten.
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5.3.3.3 Sammanfattning: bada grupperna

De elever som fick hogst resultat pa kontrollfragorna skattade ocksa texten som latt att forsta, och
tycks ha spenderat lagom tid for att uppna en adekvat forstaelse av texten. De elever som presterade
bést pa kontrollfragorna tycks alltsa ockséa ha den starkaste metakognitiva medvetenheten.

Dock finns det dven elever som fick lagre resultat pa kontrollfragorna som visade pa en relativt stark
metakognitiv medvetenhet, da de skattade textens svarighetsgrad hogt och alltsa korrekt 6vervakade
och bedémde sin egen forstaelse. Nagra av dem agnade ockséa mer tid &t uppgiften, vilket kan indikera
att de inte bara var medvetna om sina svarigheter utan dven medvetet agerade utifran detta genom att
ta sig mer tid med lasningen.

Manga elever visade dock en bristande metakognitiv medvetenhet, genom att skatta textens
svarighetsgrad som valdigt 1ag, samtidigt som de inte nadde hdga resultat pa kontrollfragorna.

Nagra av dessa, framfor allt i grupp A, spenderade dock langre tid med uppgiften an genomsnittet i sin
grupp. Detta skulle kunna tyda pa att de omedvetet anpassade sin lashastighet efter sin faktiska
forstaelse snarare &n sin skattning av textens svarighetsgrad, vilket tyder pa en viss metakognitiv
medvetenhet.

Andra elever, framfor allt i grupp B, skattade texten som valdigt latt samtidigt som de spenderade kort
tid med den, men fick inte hoga resultat pa kontrollfragorna. Dessa elever visade darmed en svagare
metakognitiv medvetenhet, da de dverskattade sin egen forstaelse och inte tog sig den tid de troligtvis
skulle behdva for att forsta texten battre. Att dessa elever var fler i grupp B skulle kunna bero pa att de
lattare textkontrollerande lasguidesfragorna fargade elevernas uppfattning om sjélva textens
svarighetsgrad. Nar eleverna kande sig sakra pa att de hade klarat fragorna ar det troligt att de ocksa
ansag sig forsta texten.
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6. Resultatdiskussion

| detta kapitel diskuteras resultaten fran kapitel 5 i relation till teori och tidigare forskning. Forst
diskuteras resultatet pa kontrollfragorna i avsnitt 6.1. Darefter diskuteras resultaten utifran lasnivaerna
ytniva, textbas och situationsmodell i avsnitt 6.2. | avsnitt 6.3 diskuteras resultaten utifran forskning
om lasning som en situerad praktik i skolan. Kapitlet avslutas med avsnitt 6.4 om metodkritik.

6.1 Resultat kontrollfragorna

Resultatet pa den dppna kontrollfragan gick emot min hypotes fore undersokningen att grupp A som
fick svara pa lasguidesfragor i form av inferensfragor med hjalp av dessa skulle fa en béttre
helhetsforstaelse for texten an grupp B, som istéllet fick svara pa textkontrollerande lasguidesfragor.
De olika lasguidesfragorna medforde som vantat att grupp A spenderade mer tid med texten. Trots
detta fick grupp B ett battre medelresultat pa den dppna kontrollfragan, vilket var den fraga som mest
testade elevernas helhetsforstaelse.

Pa sant eller falskt-kontrollfragorna fick istallet grupp A ett battre medelresultat &n grupp B. Detta
resultat var mer forvantat, eftersom grupp A som sagt hade spenderat langre tid med texten samt
arbetat med lasguidesfragor som uppmuntrade dem till en djupare lasning av texten an grupp B.

Detta kan indikera att alltfor sakra slutsatser om elevernas lasforstaelse inte bor dras endast utifran
resultatet pa den éppna kontrollfragan, da det skilde sig fran resultatet pa sant eller falskt-
kontrollfragorna, som ocksa delvis testade férmagan att sammanfora och tolka information ur texten.

6.1.1 Potentiella skillnader mellan grupperna

En potentiell forklaring till resultatet pa den 6ppna kontrollfragan ar att grupp A rankade texten som
svarare an grupp B. Detta skulle kunna bero pa att grupp A paverkades i sin skattning av att de fick
svarare lasguidesfragor till texten, men det skulle ocksa kunna vara ett tecken pa att fler elever i grupp
A rakade ha svarare for lasforstaelse. Det fanns till exempel flera elever i grupp A som spenderade
langre tid med texten an de andra, men &anda nadde relativt laga resultat pa kontrollfragorna, vilket
skulle kunna tyda pa att de som Frojd (2016:23) beskriver kan ha svarare for att na helhetsforstaelse pa
grund av att de laser for sakta. Eftersom min gruppindelning var slumpmaéssig kan jag inte sakerstalla
att inte fler elever som har svarare for att lasa rakade hamna i grupp A. For att utesluta sadana
faktorers paverkan hade jag behovt gora for-tester med eleverna. Detta fanns det tyvarr inte mojlighet
till i denna undersdkning, men det vore lampligt i framtida studier for att undvika denna osakerhet.

En annan faktor som kan ha paverkat resultatet pa den oppna kontrollfragan &r elevernas strategival.
Fler elever i grupp B angav ndmligen att de laste igenom hela texten, medan fler elever i grupp A
angav att de letade efter svaren i texten. Detta skulle kunna vara en mgjlig orsak till att grupp B fick en
battre helhetsforstaelse for texten och darmed ett béttre resultat pa den éppna kontrollfragan. Det
forklarar dock inte varfor grupp A presterade battre pa sant eller falskt-kontrollfragorna, dven pa de
pastaenden som inte liknade nagra av lasguidesfragorna de svarade pa i del 1.

En skillnad mellan de olika kontrollfragorna var att den 6ppna kontrollfragan stallde krav pa elevens
egen produktion av ett svar, medan sant eller falskt-kontrollfragorna endast kravde att eleverna
verifierade vilka pastaenden som var sanna genom att satta ett kryss framfor dem. Enligt Cain och
Oakhill (2006:700) kan vissa elever brista i den expressiva formagan, men anda ha en fullgod
lasforstaelse. Detta skulle kunna forklara varfor vissa elever far ett béttre resultat pa sant eller falskt-
fragor an pa dppna fragor. Majligen skulle fler sddana elever kunna ha hamnat i grupp A an i grupp B.
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En annan majlighet &r att eleverna i grupp A, som redan hade formulerat egna svar pa fem 6ppna
lasguidesfragor i del 1, hade mindre motivation kvar for att producera ett eget svar pa den éppna
kontrollfragan &n eleverna i grupp B, som endast behévde fylla i kryss i del 1. Som jag har tagit upp
tidigare tycks nagra av eleverna i grupp A dessutom ha blivit stressade av att eleverna omkring dem
borjade lamna in redan nar de holl pa med del 1. Det &r mojligt att de av samma anledning inte tog sig
tillracklig tid med den 6ppna kontrollfragan, nar de markte att de flesta omkring dem redan var klara.

Skillnaderna beroende pa frageformen skulle endast ge utslag pa den 6ppna kontrollfragan, men inte
pa sant eller falskt-kontrollfragorna. Dessa skillnader skulle darfor kunna vara en mojlig delforklaring
till att grupp A presterade béttre pa sant eller falskt-kontrollfragorna, men inte pa den 6ppna
kontrollfragan.

6.1.2 Ny huvudhypotes

Min huvudsakliga hypotes som forklaring till det ovantade resultatet pa den 6ppna kontrollfragan &ar
dock att endast de elever som hade férmaga och motivation att prestera bra pa inferensfragorna i del 1
nadde en battre lasforstaelse an de elever som svarade pa textkontrollerande lasguidesfragor. Denna
hypotes bygger pa resultatjamforelsen som endast raknar de elever som fick 6ver 70 % av
maxpoangen pa del 1. Om man endast raknar dessa elever blir medelvérdet pa den 6ppna
kontrollfragan 2,42 av 3 poang i grupp A, och nagot lagre i grupp B med 2,27 av 3 poang. Skillnaden
ar fortfarande inte sa stor som jag hade trott, men detta beror framfor allt pa att eleverna i grupp B
presterade dver forvantan.

Min hypotes fore undersokningen var att eleverna i grupp A skulle na en djupare lasforstaelse,
eftersom de med hjalp av inferensfragorna skulle bygga en battre textbas och situationsmodell enligt
Kintsch Cl-modell (se avsnitt 3.3.1). Jag trodde aven att de textkontrollerande lasguidesfragorna skulle
kunna uppmuntra eleverna i grupp B till en "lotsningsteknik” (jfr Reichenberg 2000:164-165) eller
svarsjakt” (jfr Hallesson 2015:191) som endast skulle leda till en forstaelse av textens ytniva.

Denna hypotes stamde inte helt. Alla elever i grupp A blev inte hjalpta av inferensfragorna, medan
eleverna i grupp B presterade dver forvantan pa den 6ppna kontrollfragan. Denna fraga kravde att
eleverna kunde sammanfora och tolka innehallet i texten. Om eleverna i grupp B endast hade last
texten pa en ytniva enligt min hypotes hade de inte klarat detta. Detta resultat visar darmed att aven
nar lasguidesfragorna inte leder eleverna till en djupare lasning och att skapa en textbas och
situationsmodell kan eleverna anda skapa dessa under lasningen. Endast lasguidesfragorna tycks inte
avgora hur elevens lasning ser ut, utan den paverkas aven av elevens egna lasstrategier och motivation.

Min nya hypotes om lasguidesfragornas effekt ar dock att eleverna som klarade inferensfragorna bra
lattare nadde en djupare forstaelse av texten eftersom de fick stod av fragorna att skapa en textbas och
situationsmodell. Daremot tycktes eleverna som saknade motivation eller formaga att klara
inferensfragorna inte alls bli hjélpta av dem. Dessa elever verkade snarare pa grund av de kravande
fragorna ge upp att skapa bade en textbas och situationsmodell. Ett par elever i grupp A svarade inte
ens pa alla inferensfragor, och fick mycket riktigt sedan laga resultat pa kontrollfragorna.

Sannolikt bor det ha funnits mindre motiverade elever dven i grupp B, men har nadde alla elever utom
en hoga resultat i del 1. Grupp B fick sedan ocksa ett hogre medelresultat 4n grupp A pa den 6ppna
kontrollfrdgan. Mindre motiverade elever tycks alltsa snarare kunna bli mer hjalpta av
textkontrollerande lasguidesfragor &n av inferensfragor. Kanske gjorde dessa mindre utmanande fragor
att de mindre motiverade eleverna anda orkade lagga viss energi pa att forsoka forsta texten, till
skillnad fran de elever i grupp A som tycktes ge upp helt nar de métte de svarare fragorna.

For att inferensfragor ska utgora ett stod for elevernas lasforstaelse tycks det alltsa kravas att de &ar pa

en lagom niva for eleven. Clio Online har tva versioner av varje text, en lattlast och en originalversion,
dar den lattlasta versionen innehaller anpassade lasguidesfragor, vilket bor kunna hjalpa eleverna att fa
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fragor pa lagom niva. Har erbjuder digitala laromedel en mojlig 16sning pa problemet att elever kan
behdva olika svara texter (jfr Kintsch 1994:301-302) och lasguidesfragor for att lara sig optimalt.

6.2 Ytniv3, textbas och situationsmodell

| detta avsnitt diskuteras hur elevernas resultat kan tolkas utifran lasningsnivaerna ytniva, textbas och
situationsmodell (se avsnitt 3.3.1). Ytnivan motsvarar att avkoda texten och forsta det som star explicit
utskrivet. For att na textbasnivan kravs att lasaren ocksa skapar koherens kring det hen laser genom att
koppla innehéllet i de olika meningarna till varandra genom nddvandiga inferenser (jfr Fréjd 2005:95).
Denna niva racker for att kunna reproducera textens innehall (Kintsch 1994:295). For att daremot lara
sig av vad man laser och kunna anvanda det i nya situationer behdver lasaren aven gora elaborativa
inferenser och forma en situationsmodell, det vill sdga bygga en mental representation av textens
innehall som integreras med ens tidigare kunskap (jfr Kintsch 1994:1995; Fr6jd 2005:100).

Kontrollfragorna i denna undersokning testade framfor allt elevernas lasforstaelse pa textbas-nivan.
Det kravdes dock att de hade byggt en stark textbas for att kunna svara pa inferensfragor om texten nar
de inte langre hade tillgang till den. Alla elever som har byggt en tillracklig textbas for att besvara
fragor om texten under lasningen har namligen inte byggt en tillrackligt stark textbas for att kunna
besvara kontrollfragorna, dar de inte langre har tillgang till texten. Detta kraver en djupare forstaelse
och en starkare textbas, da det inte langre racker att se sambanden nar man laser dem, utan man ska ha
forstatt dem tillrackligt val for att lagga de viktigaste pa minnet. Det kan darfér spekuleras att manga
av de elever som har format en sadan stark textbas dven har format en situationsmodell.

6.2.1 Lasguidesfragornas paverkan

I grupp B far 8 elever alla ratt pa lasguidesfragorna i del 1. Alla dessa elever presterar dock inte lika
bra pa kontrollfragorna — endast en av dem far 8 av 8 poéng pa kontrollfragorna, och resten far endast
5 eller 6 av 8 poang pa kontrollfragorna. Detta skulle kunna bero pa att de liksom hos Kintsch
(1994:302) inte blir tillrdckligt utmanade i sin lasning av texten med de textkontrollerande
lasguidesfragorna, och darmed far en falsk kansla av att de har forstatt sjalva texten fullstandigt.

Denna falska kénsla kan enligt Kintsch (1994:302) uppsta nar elever alltfor enkelt forstar texten
tillrackligt val pa textbasnivan. Deras formaga att utan utmaningar bygga en textbas kan délja for dem
att det finns en djupare niva av forstaelse som de saknar genom att inte ha byggt en situationsmodell.

Att alltfor enkelt forma en textbas under lasningen kan alltsa enligt Kintsch (1994:302) fa eleverna att
for tidigt bli nojda med sin egen forstaelse av texten. Om eleverna dessutom enkelt klarar av att
besvara textkontrollerande lasguidesfragor bor deras tro pa sin egen tillrackliga forstaelse av vad de
har l&st bekréftas ytterligare. Men nér det blir alltfér enkelt for eleverna att forma en textbas kan detta
enligt Kintsch skapa hinder for dem att ga en niva djupare och faktiskt lara sig av det de laser
(1994:302). For att de ska na denna djupare lasforstaelse behdver eleverna utmanas under lasningen att
faktiskt forma en situationsmodell. Denna utmaning kan enligt Kintsch komma fran att sjalva texten
utmanar lasarna att gora inferenser genom att den inte skriver ut alla samband explicit (1994:301).
Enligt mig bor denna utmaning ocksa kunna komma fran lasguidesfragor som far eleverna att géra
inferenser i texten. Pa samma satt som en alltfor explicit text bor ocksa alltfor enkla textkontrollerande
fragor kunna skapa en brist pa utmaning for eleverna att tanka sjélva och forma en situationsmodell.

Tydliga exempel pa elever som tycks falla i denna falla att Gverskatta sin egen forstaelse och darmed
noja sig for tidigt ar de tre elever i grupp B som far alla ratt pa de textkontrollerande lasguidesfragorna
i del 1, men endast 5 av 8 poang pa kontrollfragorna i del 2. Dessa elever skattar textens
svarighetsgrad till mellan 1-3 av 10, vilket bekraftar att de sjalva upplever att de har forstatt texten val.
Detta tyder pa en bristande metakognitiv medvetenhet, och man kan spekulera att de luras till att
overskatta sin egen forstaelse atminstone delvis med hjalp av de textkontrollerande fragorna.
Uppenbarligen klarar eleverna dessa fragor bra. De tycks alltsd ha anvant en strategi som ar adekvat
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for den uppgiften, men som daremot inte racker till for att forma en tillrackligt stark textbas for att na
hoga resultat pa kontrollfragorna, och an mindre for att forma en situationsmodell.

Dessa elever kan jamforas med de tva elever i grupp A som far full poang pa kontrollfragorna, men
endast 10 av 12 poang pa inferensfragorna i del 1. Dessa elever klarar inte fullt ut att gora alla
inferenser i lasguidesfragorna men de har dnda skapat minst en stark textbas. Att prestera lite samre
men anda forsoka svara pa inferensfragorna tycks alltsa kunna ge ett béttre resultat an att prestera
perfekt pa de textkontrollerande fragorna, antagligen pa grund av att dessa elever med hjalp av
inferensfragorna har skapat en stark textbas och troligtvis dven en situationsmodell.

Det kravs dock som sagt att eleverna faktiskt anstranger sig for att svara pa inferensfragorna samt att
dessa inte &r alltfor svara for eleven for att de ska vara till ndgon hjalp. Dessutom finns det ocksa andra
faktorer som kan paverka eleverna at bada hallen, sdsom motivation och lasstrategier. Aven elever
som inte utmanas av lasguidesfragorna att skapa en situationsmodell kan alltsa géra det, samtidigt som
alla som far lasguidesfragor som utmanar dem att skapa en situationsmodell inte kommer att gora det.

For att kunna urskilja formagan att bygga en situationsmodell fran formagan att bygga en stark textbas
hade man behdvt ha kontrollfragor som testade elevernas formaga att anvanda den nyfunna kunskapen
fran texten i problemlosningsuppgifter eller reflektera och utvardera-fragor. Detta omfattades tyvarr
inte av den har undersokningen dar kontrollfrdgorna huvudsakligen testade elevernas textbas. |
framtida studier vore detta intressant att undersoka, samt elevernas formaga att anvanda det de last vid
ett senare tillfalle. Da skulle man fa en tydligare indikation pa vilka lasguidesfragor som hjalper
eleverna att lara sig pa djupet genom att bygga en situationsmodell, och vilka som endast far dem att
bygga en tillrackligt stark textbas for att reproducera textens innehall.

6.2.2 Andra paverkande faktorer

Ett exempel pa att lasguidesfragorna inte &r det enda som styr elevernas lasning ar de tva elever i
grupp A som far inferensfragor, men svarar pa dem som om de vore textkontrollerande fragor och
endast tycks lasa texten pa en ytniva. En av dessa elever har svarat vet ej” pa den lasguidesfraga som
kraver mest elaborativa inferenser. Hen tycks liksom flera elever i Reichenbergs undersokning
(2000:165-166) ge upp nar svaret inte star i texten. Den andra eleven har istéllet kopierat meningar ur
texten relaterade till fragans damne, men svarar inte pa fragan eller gor nagra inferenser.

Detta satt att hantera lasguidesfragorna kan jamforas med det som Reichenberg kallar lotsning, nar
elever forvantar sig att kunna lotsa sig fram i en text genom att soka efter orden fran fragan for att hitta
svaren explicit uttryckta i texten (2000:164-165). Nar de inte lyckas med detta i Reichenbergs
lasforstaelsetest laser det sig for manga och de klarar antingen inte av att besvara fragan alls, eller
kopierar meningar fran texten (2000:165). Detta &r precis vad som hander for de tva eleverna i grupp
A. De har fatt lasguidesfragor som uppmuntrar dem att bade bygga en textbas och en situationsmodell,
men de laser d4nda texten pa en ytniva. Detta ar antagligen orsaken till deras mycket laga resultat pa
kontrollfrgorna, dar en &r den enda i hela klassen att fa 0 poang pa den 6ppna kontrollfragan.

Att dessa elever hanterar inferensfragorna pa detta satt skulle kunna bero pa bristande motivation eller
bristande lasformaga. Det skulle ocksa kunna bero pa bristande medvetenhet om hur och nar man bor
gora inferenser under l&sningen, vilket Reichenberg (2000:166) tar upp som ett vanligt problem nér
elever inte har fatt traning i lasstrategier. Da finns en risk att eleverna laser passivt istéllet for aktivt,
och varken marker nar de behover géra inferenser eller har verktygen for att géra dem nér det behdvs.

| kontrast till detta finns elever som sagt i grupp B som presterar mycket bra pa kontrollfragorna.
Dessa elever har alltsa atminstone skapat en mycket stark textbas om inte dven en situationsmodell,
utan att ha stodet fran inferensfragor som har lett dem till att l4sa pa detta djupare satt. Dessa tycks
alltsa enligt Hallessons (2011:13) beskrivning vara starka lasare som i princip har automatiserat
formagan att gora inferenser. Dessa starka lasare tycks bygga en textbas och kanske till och med en
situationsmodell utan att vara beroende av lasguidesfragor som stod for att lasa pa en djupare niva.
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Sammanfattningsvis visar min undersokning att lasguidesfragorna kan paverka elevernas lasning, men
att de inte ar det enda som paverkar den. Aven elevernas motivation, lasstrategier och metakognition
kan paverka dem att lasa ytligare eller djupare an vad lasguidesfragorna styr dem mot.

6.3 Lasning som situerad praktik i skolan

Edling beskriver att lasning i skolsituationer aldrig endast paverkas av sjélva texten och elevens
lasformaga, utan att aven kontexten kring lasningen paverkar, saésom om eleven har fatt en uppgift i
samband med lasningen (jfr 2006:139, 160). Dessa uppgifter skickar ndmligen signaler till eleverna
om vad som ar viktigast i texten samt vad som &r syftet och malet med lasningen, vilket i hogsta grad
paverkar hur eleverna tar sig an lasningen, till exempel om de letar efter svar pa detaljfragor eller
soker en helhetsforstaelse (jfr Edling 2006:143, 157, 160; Hallesson 2015:33).

6.3.1 Vana vid uppgiftsformen

| ett storre perspektiv signalerar aterkommande uppgiftsformer till eleverna vilka typer av
laskompetenser som vérderas i den sociala praktiken som skolvérlden utgér, och darmed vilka de bor
fokusera pa for att na hoga resultat (jfr Hallesson 2011:6).

Ett exempel pa detta ar det som Reichenberg kallar for lotsning, vilket innebér att elever har vant sig
vid att de i praktiken att svara pa fragor till en text kan anvanda strategin att ga igenom texten fraga for
fraga och hitta svaren explicit i texten (2000:164-165). Denna strategi gor att de inte varken laser
igenom hela texten eller far en helhetsforstaelse, och den skapar inte forutséttningar for egen reflektion
eller kritiskt tankande (jfr Edling 2006:183). Néar dessa elever far inferensfragor av Reichenberg klarar
manga av dem inte av dessa, antagligen for att de inte dr vana vid detta aktiva satt att lasa (2000:165).

I min undersokning tycks flera av eleverna vara paverkade av detta arbetssatt, da sex elever svarade att
de anvénde strategin att leta efter svaren i texten, medan tretton elever svarade att de letade efter
svaren efter att ha last igenom texten. Majoriteten av eleverna angav alltsa att de utforde en typ av
svarsjakt (jfr Hallesson 2015:191). Som tagits upp ovan (se avsnitt 6.2.2) finns ocksa ett par elever i
grupp A som helt misslyckades med inferensfragorna i del 1 eftersom de tycktes forsoka anvanda sig
av Reichenbergs lotsningsteknik trots att den inte alls passar for den sortens fragor.

En vana vid en sadan strategi skulle ocksa kunna forklara varfor sa pass manga av eleverna i grupp B
skattade texten som valdigt latt att forsta, trots att de inte nadde hoga resultat pa kontrollfragorna. Om
de ar vana vid att det racker att lotsa sig fram och hitta svaren i texten och dessutom far en uppgift med
textkontrollerande lasguidesfragor i del 1 dér detta arbetssatt fungerar, da ar det ocksa rimligt att de
anser sig ha klarat av lasuppgiften val, trots att de inte har natt en djupare forstaelse.

6.3.2 Lasguidesfragornas paverkan

I denna undersokning tycks lasguidesfragorna ha paverkat manga av elevernas lasning i viss
utstrackning, aven om inte alla elever paverkades lika mycket. Till exempel spenderade eleverna som
fick textkontrollerande fragor betydligt kortare tid med texten an eleverna som fick inferensfragor.

Eleverna som fick textkontrollerande fragor bedomde ocksa texten som lattare att forsta an eleverna
som fick inferensfragor. Fragetypen verkar darmed kunna paverka elevernas bedémning av textens
svarighetgrad, vilket i sin tur paverkar deras bedémning av hur mycket tid och anstrangning de
behdver lagga pa att forsta texten (jfr Frojd 2005:58). Detta bor kunna vara en orsak till att fler elever i
grupp B an i grupp A 6verskattade sin forstaelse, det vill séga bedomde texten som valdigt latt men
anda inte presterade hoga resultat pa kontrollfragorna. Elevernas metakognitiva medvetenhet tycks
alltsa kunna influeras av lasguidesfragorna, genom att en del av eleverna som far textkontrollerande
fragor fick en falsk kansla av att de hade forstatt texten tillrackligt val, och darmed inte la ner den tid
och anstrangning som skulle behdvas for att na en djupare forstaelse.
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Reichenberg beskriver att en del elever i hennes lasforstaelseundersokning tycks halla en for hog
lashastighet i forhallande till sin lasférmaga, vilket gor att de inte lyckas na en helhetsforstaelse av
textens innehall (2000:168). Detta tycks ocksa kunna vara fallet for flera elever i grupp B i min
undersokning. Sju elever i grupp B ldmnade in del 1 valdigt snabbt, efter 5-6 minuter, men fick sedan
bland de lagre resultaten pa kontrollfragorna. De tycks alltsa ha hallit en for hog lashastighet for att
lyckas skapa en tillrackligt stark textbas eller en situationsmodell. De allra flesta av dessa elever
skattade dessutom textens svarighetsgrad som endast 1 eller 2 av 10, och bedémde darmed att texten
var valdigt latt att forstd. Denna bedémning skulle kunna vara orsaken till att de spenderade for lite tid
med texten, eftersom de redan ansag att de forstod den val. Detta tyder pa en bristande metakognitiv
medvetenhet, vilket som sagt tycks vara klart vanligare hos eleverna i grupp B.

I grupp A sammanfoll daremot de snabbare tiderna nastan helt med héga resultat pa kontrollfragorna.
Dessa elever gjorde en korrekt bedomning av hur mycket tid de behovde for att forsta texten, och visar
darmed en stark metakognitiv medvetenhet. Endast en av de snabba eleverna i grupp A fick ett lagt
resultat pa kontrollfragorna, och hen skattade atminstone textens svarighetgrad till 4 av 10. Det var
alltsa betydligt farre elever som agnade kort tid &t uppgiften pa grund av att de Gverskattade sin
formaga i grupp A, vilket tycks indikera att lasguidesfragorna eleverna fick till texten paverkade deras
metakognitiva 6vervakning och bedémning av sin egen lasning och forstaelse.

Edling beskriver att uppgifter som uppmuntrar eleverna att soka igenom texten efter svar pa ytliga
detaljfragor tycks leda till en bristande helhetsforstaelse av texten (2006:140,143,157). Dock visade
min undersokning inte som forvantat att de textkontrollerande lasguidesfragorna ledde till strategier
som byggde mer pa soklasning medan inferensfragorna ledde till strategier som byggde mer pa lasning
for helhetsforstaelse, utan snarare tvartom. Fler elever i grupp A svarade att de letade efter svaren i
texten, medan fler elever i grupp B svarade att de laste igenom hela texten.

Resultatet pa strategifragorna sammanfoll med det lika 6verraskande resultatet att eleverna med de
textkontrollerande lasguidesfragorna fick ett battre medelresultat pa den éppna kontrollfragan an
eleverna med inferensfragorna. Gruppernas skilda strategival skulle kunna vara en bidragande orsak
till detta resultat. Varfor fler elever i grupp B laste igenom hela texten gar endast att spekulera kring.
Eventuellt upplevde de att de hade mer tid att lagga pa lasningen da de hade mindre kravande
lasguidesfragor. Ett annat alternativ ar att fler elever som anvander medvetna lasstrategier for att skapa
en helhetsforstaelse oavsett uppgift helt enkelt rakade hamna i grupp B.

Vart att papeka ar dock att ingen av eleverna tycktes anvanda de vanligaste medvetna lasstrategierna
som Hallesson (2011:85-86) tar upp. Ingen elev fyllde till exempel i strategialternativet att hen hade
last igenom texten flera ganger. Endast en elev gjorde understrykningar i texten, och ingen gjorde
anteckningar vid sidan av texten. Eleverna i Hallessons undersdkning anvander dock fler strategier néar
de upplever att uppgiften &r viktig, till exempel om de ska ha prov pa innehallet (2011:84). Under
testet bad jag eleverna att lasa som om de skulle ha laxforhor pa innehéllet, men eftersom de visste att
detta inte skulle ske &r det troligt att de inte anvdnde hela sin arsenal av lasstrategier for denna uppgift,
da den inte uppfattades som viktig for deras betyg. | framtida studier vore det intressant att undersoka
om elevernas strategival skiljer sig vid en l&suppgift som eleverna uppfattar som viktig.

Sammanfattningsvis tycks denna undersoknings resultat inte riktigt stdamma med Edlings (2006)
beskrivning att textkontrollerande fragor leder till mer s6klasning och samre helhetsforstaelse. Dock
fick eleverna i grupp A bade fler toppresultat pa den dppna kontrollfragan och béttre totalresultat pa
kontrollfrgorna totalt, sd de kan anses ha en nagot starkare helhetsforstaelse an grupp B, beroende pa
hur man raknar. Framfor allt presterade grupp A béttre om man endast raknar de elever som klarade
inferensfragorna och darmed byggde minst en textbas och antagligen aven en situationsmodell.
Gruppens lagre medelvarde pa den 6ppna kontrollfragan orsakas ju huvudsakligen av de elever som
misslyckas redan med inferensfragorna och darmed inte heller klarar av kontrollfragorna.
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Det &r intressant att skillnaderna inte blev stérre mellan grupperna, da man enligt Edling (2006) och
Hallessons (2015) tidigare forskning kunde vanta sig samre resultat fran grupp B. Detta skulle kunna
tyda pa att manga av eleverna i just denna klass var relativt starka lasare, och att flera av eleverna i
grupp B darfor laste pa en djupare niva dn vad lasguidesfragorna kravde. Detta visar aterigen att dven
om lasguidesfragor kan paverka elevers lasning finns mycket annat som paverkar den ocksa, sdsom
deras motivation och vana vid olika lasstrategier.

6.4 Metodkritik

| detta avsnitt beskrivs denna undersoknings brister samt vad som hade kunnat goras battre, forst
gallande reliabilitet och validitet och darefter angaende forutsattningarna for testets genomférande.

6.4.1 Reliabilitet och validitet

For att fa ett mer reliabelt resultat hade det behovts ett storre antal testpersoner. | denna undersékning
gjordes gruppindelningen dessutom slumpmaéssigt, vilket gor att jag inte kunde sékerstalla en jamn
fordelning av starka och svaga lasare mellan grupperna, och darmed inte kan vara séker pa att inte
denna faktor paverkade gruppernas resultat. Darfor bor undersékningens resultat tolkas med stor
forsiktighet.

For att fa mer validitet i resultateten och sakerstélla att elevernas lasforstaelse och lasstrategier inte
paverkades negativt av bristande motivation, hade man kunnat foérsoka kontrollera denna faktor till
exempel med intervjuer. Ett annat alternativ hade varit att testa eleverna i samband med en l&suppgift
som skulle paverka deras betyg, dar de troligen hade varit mer motiverade att gora sitt bésta.

Att undersoka elevers lasstrategier med tidmatning och enkétfragor var inte heller optimalt for att
sékerstélla validiteten, det vill sdga att det var elevernas faktiska lasstrategier som undersoktes. Som
tagits upp tidigare kan tiden bade indikera att man laser for snabbt och for langsamt, och den &r darfor
svar att tolka. Dessutom beror sannolikt skillnaderna i tid mellan grupperna i hog grad pa att det tog
langre tid att svara pa de dppna fragorna an att sétta kryss vid sant eller falskt-fragorna. Tiden blir har
darmed inte ett faktiskt matt av lastiden, utan av tiden dgnad at att lasa texten samt svara pa fragorna.

Att undersoka elevernas lasstrategier genom enkatfragor bygger pa sjalvrapportering. Detta innebar en
risk att resultaten inte blir helt reliabla, antingen om eleverna inte & medvetna om sina egna strategier,
eller om de svarar det som de tror dr “ritt” svar enligt skolpraktiken, snarare an hur de faktiskt gor.
Dessutom blev eleverna begransade av flervalsfragornas alternativ och fick darmed inte mojlighet att
berétta om eventuella andra I4sstrategier de anvénde. FOr att undvika sjalvrapportering och sakerstélla
att man verkligen maétte elevernas faktiska lasstrategier skulle man ha kunnat anvanda en metod som
studerade eleverna medan de laste, till exempel videofilmning eller 6gonrérelsematning (jfr Cain &
Oakhill 2006:705). Detta fanns det dock inte utrymme till i denna studie.

Det hade dven varit lampligt att genomfora fler pilottester. Da hade jag kunnat ytterligare fortydliga
och forbattra testet, och pa sa satt fatt bade mer reliabilitet och validitet i mina resultat.

6.4.2 Forutsattningar for genomforandet

Att testet som var skapat for att utforas digitalt fick utféras med papper och penna kan ha paverkat
resultatet. Da originalsyftet var att mata lasande i digitala laromedel blev validiteten svagare néar testet
gjordes for hand. Detta kunde tyvarr inte undvikas da klassen inte hade datorer vid testtillfallet.

Att eleverna fick gora testet for hand paverkade till exempel exaktheten i tidmatningen, eftersom

denna nu fick goras manuellt. Vid vissa tillfallen kom manga elever och lamnade in samtidigt, och
dessa elevers tidmatning blev darfor mindre exakt, och kan ha hamnat nagon minut fel.
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Det faktum att testet gjordes med papper och penna orsakade ocksa att en elevs test fick raknas som
bortfall, eftersom denna elev missade instruktionen att hen skulle lamna in dven texten efter del 1 och
istdllet beholl texten medan hen gjorde kontrollfragorna. Denna elevs resultat ar darfor inte reliabla
och har raknats bort helt. Detta problem hade undvikits om testet hade utforts digitalt, da jag lattare
hade kunnat kontrollera vad eleverna hade tillgang till i de olika stadierna av testet.

Aven en annan elevs test raknas som bortfall, eftersom det pa kontrollfrdgorna ar oméjligt att bade
tolka hens handstil samt avldsa vilka rutor hen har kryssat i och vilka rutor hen har kryssat i men sedan
suddat. Detta problem uppkommer endast hos denna elev.

Dessa tva bortraknade elever kommer fran varsin grupp, vilket gor att elevantalet i de bada grupperna
fortfarande ar lika stora. Alla bortfall riskerar dock att géra testet mindre reliabelt. Att inkludera dessa
resultat hade dock varit ett vérre brott mot reliabiliteten, och jag har darfor valt att rakna bort dem helt.

Slutligen &r det vid ett sprakvetenskapligt test sasom detta omajligt att kontrollera alla faktorer,
eftersom man testar manniskor som till exempel kan raka missforsta instruktionerna till testet, vara
mer eller mindre motiverade att gora sitt basta samt paverkas av valdigt manga andra faktorer (jfr
Lagerholm 2010:61). Darfor kan ett test sasom detta som dessutom har ett begransat antal deltagare
och en slumpmassig indelning inte ge nagra sakra resultat, utan endast visa pa tendenser och ge nya
hypoteser att understka vidare i framtida forskning.
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/. Slutsatser

Denna undersoknings resultat visar att lasguidesfragorna eleverna far som stod for lasforstaelsen tycks
kunna paverka elevernas lasning till en viss del, men att de inte alls &r den enda paverkande faktorn.
Resultatet maste dock tolkas med forsiktighet pa grund av det begransade antalet testpersoner och den
slumpmassiga gruppindelningen.

Undersokningen visar att eleverna som fick inferensfragor som forvantat agnade mer tid at uppgiften
att lasa texten och svara pa fragorna. Dessa elever visade ocksa pa en starkare metakognitiv
medvetenhet och Gvervakning av sin egen forstaelse, samt nadde ett battre medelresultat totalt pa
kontrollfragorna som testade deras lasforstaelse. Dessa faktorer pekar pa att inferensfragorna enligt
min hypotes ledde till att eleverna laste texten pa en djupare niva och fick en béttre lasforstaelse.

Daremot hade eleverna som fick inferensfragor ett lagre medelresultat pa den 6ppna kontrollfragan,
vilket var den fraga som tydligast testade deras helhetsforstaelse av texten. Det var dessutom fler av
eleverna som fick inferensfragor som angav strategin att de letade efter svaren i texten, medan fler av
eleverna som fick textkontrollerande fragor istéllet angav strategin att de laste igenom hela texten.
Bada dessa faktorer pekar pa att eleverna med inferensfragor inte laste pa ett djupare sétt eller fick en
battre lasforstaelse an de andra. Detta resultat stammer alltsa inte med min hypotes.

Darfor har jag justerat min hypotes till att endast de elever som har tillrackligt med motivation och
formaga for att svara pa inferensfragorna blir hjalpta av dessa i sin lasforstaelse. De elever som istallet
gav upp, antingen pa grund av att fragorna var for svara eller for att de inte hade tillracklig motivation,
tycks inte alls bli hjalpta av inferensfragorna. Daremot nadde de elever som faktiskt klarade av
inferensfragorna ett battre resultat pa bada kontrollfragorna an eleverna som istallet hade svarat pa
textkontrollerande fragor, och betydligt farre av dem Gverskattade sin egen forstaelse. Detta indikerar
att dessa elever har blivit hjalpta av inferensfragorna till att na en djupare lasforstaelse.

Samtidigt fanns dven elever som fick textkontrollerande fragor som klarade kontrollfragorna valdigt
bra, vilket visar att lasguidesfragorna inte ar det enda som styr elevernas niva av lasning. Vissa elever
tycks lasa pa en djupare niva utan att beh6va den extra stimulansen fran inferensfragor som leder dem
till en djupare lasning. | framtida studier vore det intressant att undersdka den nya hypotesen narmare,
for att se vilken paverkan olika sorters lasguidesfragor kan ha pa elever med skilda forutsattningar.

Som diskuterats paverkas elevers lasning i skolan av den situerade praktik som lasningen &r en del av,
sasom vilka uppgifter eleven har tilldelats av lararen eller laroboken att utféra i samband med
lasningen. Om eleverna &r vana att fa en viss typ av uppgifter paverkar detta troligtvis aven deras satt
att forhalla sig till nya texter, eftersom de da har anpassat sina lasstrategier efter den typ av lasning
som de har uppfattat att den sociala institutionen skolvérlden efterfragar. Darfor var det hogst relevant
att undersoka hur uppgiftsformerna hos laromedel sasom Clio Online paverkar elevernas lasning,
eftersom detta kan paverka aven hur de tar sig an nya texter i andra sammanhang.

Att fa olika typer av lasguidesfragor vid ett tillfalle orsakade endast begransade skillnader mellan
elevgrupperna i min undersokning. Déremot ar det troligt att upprepade liknande uppgifter skapar en
vana vid en viss typ av lasstrategier och lasningsniva. Det ar darfor sannolikt att elever som ar
regelbundna anvandare av ett visst laromedel som till exempel Clio Online blir starkt paverkade av
typen av lasguidesfragor de far till texterna, genom att de antingen uppmuntras till svarsjakt och
lotsning eller till kritisk reflektion, och darmed vanjer sig vid detta satt att lasa. For att fa svar pa
fragetypens paverkan i langden skulle det i framtiden vara intressant att utfora studier som féljer
elevgrupper som far olika sorters uppgifter under en langre period.
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Bilaga 1: texten i testet

Flodkulturen vid Nilen

Nilen ar en av varldens stérsta floder. Den ligger i norddstra Afrika
och ar 6ver 6 000 km lang. Floden hade stor betydelse for
manniskorna i Egypten under forntiden.

En flodkultur bildas

Vid floden Nilen uppstod ett av de forsta stora rikena. For forsta gangen i manniskans
historia styrdes ett storre omrade av en kung. Omradet hade samma lagar och
gemensam organisation. Floderna bidrog till den utvecklingen pa flera olika sétt.
Nilen férde med sig vatten som kunde anvandas for odling. Med hjalp av floden gick
det ocksa snabbare och lattare att transportera manniskor och varor jamfért med
andra omraden.

Tva riken blir ett kungarike

Omkring 3500 f.v.t. var Egypten uppdelat i tva riken. Nedre Egypten lag omkring
Nilens delta i norr. Langre soéderut, runt Nildalen, Iag Ovre Egypten. Omkring &r 3100
f.v.t. blev Egypten enat till ett rike under en kung. Nilen bildade grunden for de tidiga
rikena och det enade Egypten. Floden hade en helt avgérande roll for Egyptens
existens och rikedom. Det har den faktiskt fortfarande.

Bondens flod

Varje ar i juni brukade Nilen svamma 6ver. Nar floden drog sig tillbaka i oktober fanns
det naringsrikt slam (gyttja, dy) pa land. Slammet var livsviktigt for bonderna eftersom
det godde markerna. Det fungerade alltsa som goddsel och gjorde marken mycket
bordig. Bonderna kunde darfor skérda enorma méngder groda langs med Nilen i
mars eller april.

Nya yrken
Nar jordbruket val var organiserat sa gav det rikliga skérdar. Alla behévde inte arbeta
vid jordbruket. Sa vaxte nya yrken fram. Prasterna, hantverkarna, lararna och

skatteindrivarna blev fler.

Organisation
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Jordbruket vid Nilen kravde att bonderna samarbetade och var organiserade. En
ensam familj kunde inte bygga dammar och kanaler. For att gora nagot sadant
behdvs ndgon som planerar och organiserar projektet. Att de forsta stora rikena
uppstod vid floder kan ha berott pa att jordbruket vid floderna kravde sadan
organisation.

Nilens gavor — och faror

Jordbruket var samhallets grund. Bonderna sadde vete for att baka brdd, och korn for
att framstéalla 6l. De odlade gronsaker och frukt, men ocksa lin for att tillverka tyg. Att
bonderna var sa beroende av Nilen var ocksa farligt, for Nilen kunde vara I[6msk.
Vissa ar 6versvammade den inte sina braddar, och da foljde svar hungersnéd. Andra
ar gick den for langt 6ver braddarna och orsakade stor 6delaggelse. Det var inte
heller ovanligt att 6versvamningen kom for tidigt eller for sent, eller att den varade for
kort eller lang tid.

Det gamla Egyptens motorvag

Egyptierna borjade tidigt att segla pa floden. Omkring ar 3300 f.v.t. uppfann de
seglet. Med hjalp av det kunde de segla fran norr till soder, for vinden blaste at det
hallet.

Batar anvandes redan tidigare till att transportera manniskor fran den ena stranden
till den andra. Med batar transporterades ocksa bland annat varor, djur eller sten till
pyramiderna.

Egyptierna fraktade ocksa sad pa Nilen. Saden sparades i gemensamma matlager.
Saden behovdes om det blev svalt. Da kunde farao skicka ett skepp med sad till det
omrade dar manniskor inte hade mat.

Den oregerliga floden

Nar vattennivan i Nilen var som lagst kunde man pé vissa stallen korsa floden till fots.
Men man fick vara mycket uppmarksam, for nar den vande uppat igen skedde det
snabbt och med stor kraft. Egyptierna kunde inte tamja floden, trots att de forsokte.
De byggde till exempel kanaler som kunde leda vattnet ut pa markerna. Det var forst
pa 1900-talet som en stor fordamning byggdes vid floden.

Kélla: Clio Online, Historia 7-9, Forna civilisationer, Hogkulturer.
https://www.clioonline.se/historia/7-9/omraaden/forna-civilisationer/hoegkulturer/flodkulturen-vid-
nilen/ (3 april 2018)
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Bilaga 2: lasguidesfragor grupp A

Steg 1 version A

Du kommer att & lasa en text och svara pa nagra fragor om textens innehall. Tank dig att du har fatt i
laxa att 1asa texten och svara pa fragorna som en 6vning infor ett 1&xforhor.

Du &r helt anonym och ingen kommer att f& veta vem som har vilket resultat. Du kommer inte att fa betyg
eller bli bedémd pa testet, men gér ditt basta.

Efter att du har Idmnat in svaren kommer du att fa ett nytt hafte av mig. Dar kommer du att fa svara pa
nagra till fragor om texten och om hur du tankte nar du gjorde uppgiften.

Fragor till texten

Las texten och svara pa fragorna.

1. Varfor tror du att riket kallas for en flodkultur?

2. Pa vilka séatt paverkade 6versvamningarna bonderna?

3. Varfor behovde bonderna samarbeta?

4. Varfor kunde fler personer bli larare och hantverkare?
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2018-04-17 Steg 1 version A
5. Vad ar "det gamla Egyptens motorvag"? Varfor kallas den sa tror du?

Tillhandahalls av

B Google Forms
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Bilaga 3: lasguidesfragor grupp B

Steg 1 version B

Du kommer att fa lasa en text och svara pa nagra fragor om textens innehall. Tank dig att du har fatt i
laxa att 1dsa texten och svara pa fragorna som en évning infor ett [&xforhor.

Du ar helt anonym och ingen kommer att fa veta vem som har vilket resultat. Du kommer inte att fa betyg
eller bli beddmd pa testet, men gér ditt basta.

Efter att du har [amnat in svaren kommer du att fa ett nytt hafte av mig. Dar kommer du att fa svara pa
nagra till fragor om texten och om hur du ténkte nar du gjorde uppgiften.

Fragor till texten

Las texten och svara pa fragorna.

1. Nagra av dessa pastaenden 4r sanna och andra ar falska. Kryssa i de alternativ som ar sanna
enligt texten.

Markera alla som géller.

Vid Nilen styrdes, for forsta gangen, ett stérre omrade av en enda kung.

Tack vare floden utvecklades riket p4 manga satt.

Floden spelade bara en liten roll fér Egyptens utveckling. Idag spelar den inte nagon roll alls.
Slammet fran éversvamningarna gjorde det svart att odla pa marken langs Nilen.

Alla behdvde arbeta vid jordbruket.

Egyptierna anvéande floden for att transportera mat.

Egyptierna ledde vattnet till jordbruket med hjalp av kanaler.
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Bilaga 4: steg 2 testet

2018-04-17 Steg 2 version A

Steg 2 version A

Har fyller du i lite om dig sjalv och hur du tankte nar du laste texten.

1. Ar ditt férstasprak svenska?
Markera endast en oval.

Ja.
Nej.

Ja, men jag har ett annat forstasprak ocksa.

2. Hur svar var texten att forsta?
Markera endast en oval.

Valdigt Valdigt
latt svar

3. Hur svart var det att svara pa fragorna till texten?
Markera endast en oval.

Valdigt Valdigt
latt svart

4, Laste du texten eller fragorna forst?
Markera endast en oval.

Jag laste texten forst.

Jag laste fragorna forst.

Jag skummade igenom texten férst och sedan laste jag fragorna.

5. Laste du igenom hela texten eller letade du efter svaren?
Markera endast en oval.

Jag laste igenom hela texten.
Jag letade efter svaren i texten.
Jag laste igenom hela texten forst, och sedan letade jag efter svaren i texten.

Jag laste texten flera ganger fran bérjan till slut for att hitta svaren.

https://docs.google.com/forms/d/1bl-54usBWiBjBBgsaTJAaBxUuT3UPKuCIkOA1lg3eqY/edit
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2018-04-17 Steg 2 version A

6. Ovriga kommentarer

Fraga om texten

Forsok komma ihag vad du laste i texten och svara pa fragan.

7. Redogor for tva satt som manniskorna som bodde langs Nilen hade nytta av floden.

Sista fragorna om texten

Forsok komma ihag vad du laste i texten och hitta de pastadenden som &r sanna enligt texten.

8. Nagra av dessa pastaenden dr sanna och andra &r falska. Kryssa i de alternativ som &r sanna
enligt texten.
Markera alla som géller.

Egypten bildades genom att sju riken kring Nilen slogs ihop till ett stort rike.
For att kunna utnyttja jordbruket vid Nilen var bénderna tvungna att samarbeta.
Egyptierna sparade mat for att ha kvar till de perioder nar jordbruket inte gick lika bra.

Eftersom alla behévde arbeta vid jordbruket minskade andra yrken sasom lérare och praster
under den hér perioden.
Vid Nilen styrdes, for forsta gangen i manniskans historia, ett stérre omrade av en enda kung.

Tillhandahalls av
Q Google Forms

https://docs.google.com/forms/d/1bl-54usBWiBjBBgsaTJAaBxUuT3UPKuCIkOA1Ig3eqY/edit 2/2
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