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Abstract 

Utifrån teorier om läsutveckling och språkets nivåer jämför vi olika avkodningstester som 

används i skolan. Syftet är att undersöka olika testers användbarhet gällande mätning av elevers 

avkodningsförmåga i årskurs 1. Fyrtioåtta elever delades upp i två grupper om 24 elever i varje 

grupp. Data samlades in i form av elevers poäng på tio olika deltester som mäter avkodning. En 

statistisk analys visade att de standardiserade testerna LegiLexi, LäSt och OLAF korrelerar högt 

med varandra och lärarskattningar. Dessa kan identifiera elever i risk för lässvårigheter samt 

fånga upp hela spridningen av avkodningsförmåga både i gruppen adekvata läsare och gruppen 

elever i risk för att utveckla lässvårigheter. LäsEttan och Skolverkets bedömningsstöd 

korrelerar lågt med andra tester och lärarskattning och uppvisar på grund av höga takeffekter 

och tveksam träffsäkerhet/sensitivitet en begränsad förmåga att identifiera elever i risk för 

lässvårigheter eller elever med adekvat läsförmåga. Vissa delar av bedömningsstödet är inte 

bättre än slumpen på att identifiera elever i risk för lässvårigheter. Vår rekommendation är att 

dessa två test bör kompletteras med andra avkodningstest med bättre psykometriska 

egenskaper. 
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Inledning 
Samhällets syn på kunskap och inlärning är i en ständig förändringsprocess och de krav som 

ställs på individen ser olika ut ur ett historiskt perspektiv. Att lära sig läsa och skriva är 

avancerade processer som kräver övning. Förmågorna är centrala i elevers strävan mot 

kunskapskraven i läroplanen och elevens kunskaper inom läsning och skrivning inverkar på 

skolframgången inom alla ämnen. Detta innebär att lärarens kunskaper om olika modeller och 

metoder gällande läs- och skrivutveckling har stor betydelse för hur väl denne lyckas hitta vägar 

till elevernas framgång vilket tydligt framgår enligt Tjernberg (2013) och Specialpedagogiska 

institutet (2006). Utöver det personliga-, kunskaps- och demokratiuppdraget har skolan även i 

uppdrag att upptäcka skillnader i elevers kunskapsutveckling och kompensera för dessa i 

enighet med Skollagen (SFS 2010:800). Detta kan tolkas som att de elever som inte utvecklar 

förmågan att avkoda ord, ska enligt läroplanen/kursplanens mål få hjälp och stöd på ett adekvat 

sätt. 

Vetenskapligt sett har forskningen om läsprocessen bara pågått runt 150 år där frågeställningen 

har fokuserat på hur man gör när man läser. Elbro (2004) upplyser om att det var först på 1970-

talet som diskussioner kring läsprocesser uppkom där vikten av lärarens kunskaper om elevers 

läsutveckling uppmärksammades. Eftersom språkets uppbyggnad och struktur är olika 

beroende på var du är i världen menar Cain (2010) att det behövs olika läs- och skrivstrategier 

för olika länders språk. Det går alltså inte att anamma en metod utan att beakta språkets struktur 

och ortografi. Detta förtydligas av Elbro (2004) som menar att svenska är en alfabetisk skrift 

där det finns i princip ett tecken – en bokstav, för varje systematiskt ljud – fonem, vilket kan 

jämföras med exempelvis kinesiska som är logografisk skrift med tecken för betydelsebärande 

ord eller orddel – morfem. 

En grundläggande förutsättning för utveckling av läsförmåga är enligt Statens beredning för 

medicinsk utvärdering (SBU, 2014) att kunna ta till sig kunskap. Genom tidig identifiering och 

diagnostisering av svårigheter gällande inlärningsaspekter kan vissa byggstenar tränas mer 

intensivt eller kompenseras genom nyttjandet av alternativa verktyg. Om elevers kunskaper 

kartläggs och testas regelbundet menar Lundberg och Herrlin (2014) att resultaten kan ligga till 

grund för både undervisningsplanering och eventuella specialpedagogiska insatser. Enligt 

Speciallärarexamen (SFS 2011:186) ska eller kan specialläraren medverka vid förebyggande 

arbete för att stödja eleven och undanröja hinder för denne i lärmiljön. Ett sätt att arbeta 

förebyggande kan vara mätning av elevers avkodningsförmåga med hjälp av tester och sedan 
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analysera låga resultat. Skolverket (2018) beskriver att ett syfte med testning är att kontrollera 

hur elevernas läs- och skrivförmåga utvecklas. Ett annat syfte är att fånga upp de elever som är 

i behov av extra stöd, så tidiga insatser med rätt undervisning kan sättas in. Vid bristande 

kunskap om testning kan konsekvensen bli att elever bedöms fel; elever som prediceras hamna 

i svårigheter fångas inte upp eller de som är i svårigheter slinker igenom. Myrberg (2009) menar 

även att testning som genomförs i blindo och inte följs upp leder till otillfredsställelse och 

motvilja, hos både elever och pedagoger. 

Elbro (2004) beskriver att en säker och snabb avkodning är viktigt för elevens läsutveckling. 

Är avkodningen osäker kan eleven inte utveckla en god läsförståelse och får således problem 

när kravet ”läsa för att lära” ställs i högre årskurser. SBU (2014) beskriver att det finns tester 

som kan påvisa dyslexi innan eleverna har fått läs- och skrivundervisning i skolan. Ofta visar 

sig avkodningssvårigheter genom brister inom fonologisk medvetenhet, bokstavskännedom och 

snabb automatiseras benämningsförmåga (RAN). Vidare påtalar SBU (2014) att det i Sverige 

finns drygt 50 olika tester, varav flera är avkodningstester, vilka nyttjas för att testa elevers läs- 

och skrivutveckling med syfte att upptäcka svårigheter.  

Utredningen från SBU (2014) visar att inga svenska tester har utvärderats och analyserats på 

ett vetenskapligt tillfredsställande sätt. Det saknas alltså studier kring huruvida olika tester som 

frekvent används i landets skolor är tillförlitliga och faktiskt mäter det som är avsett att mätas. 

Enligt Cain (2010) är detta avgörande för om ett test bör användas eller inte. Informationen är 

intressant, eftersom både staten och flertalet kommuner ställer krav på att allt fler obligatoriska 

tester, både normerade och icke normerade, genomförs ute på skolorna.  Ett tecken på det är att 

kommuner utvecklar sin egen “språkplan”. Enligt SBU (2014) prioriterar olika kommuner olika 

gällande utveckling av språkplan utifrån det kommunala självstyret. Förutom de nationella 

proven i årskurs 3, 6 och 9, är det enda test som är lika över hela landet och obligatoriskt för 

årskurs 1 från och med 2018, Skolverkets Nationella bedömningsstöd i läs- och skrivutveckling.  

Vi avser att undersöka om och i så fall i vilken utsträckning det nationella bedömningsstödet 

lyckas identifiera elever med avkodningssvårigheter. Ett material som är obligatoriskt att 

genomföra och som inte uppfyller sitt syfte är resursslöseri eftersom det stjäl värdefull tid från 

lärares planering och arbete med eleverna. Utifrån styrdokumentens uppdrag, speciallärarens 

yrkesroll, vikten av god avkodning vid läsning och bristande vetenskaplig utvärdering av de 

tester som används i dagens skolor har ett intresse av att undersöka och synliggöra hur 

avkodning mäts i olika tester väckts hos oss.  
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Syfte och frågeställning 
Syftet är att genomföra en jämförande undersökning av olika tester för att bidra till ökad 

kunskap om testers användbarhet gällande mätning av elevers avkodningsförmåga i årskurs 1. 

Genom att låta ett antal elever praktiskt genomföra ett antal test som används i svensk skola 

hoppas vi kunna belysa huruvida dessa test utifrån statistiska beräkningar, i realiteten, klarar av 

att identifiera elever med tidiga avkodningssvårigheter.  

Frågeställning 

De frågor som vi önskar att vår undersökning ska ge svar på är följande: 

1. Vilka möjligheter och/eller begränsningar förekommer i tester som avser att mäta 

elevernas avkodningsförmåga?  

2. Kan testet identifiera de elever som uppvisar avkodningssvårigheter, vid jämförelse med 

lärarskattning?  

3. Hur väl uppfyller Skolverkets Nationella bedömningsstöd syftet att identifiera elever i 

risk för lässvårigheter, i jämförelse med andra tester som är standardiserade eller 

validerade? 

I vår undersökning väljer vi att använda samlingsbenämningen test för det material vi avser att 

använda för att mäta elevers avkodningsförmåga i syfte att kunna göra jämförelser gällande 

testernas förmåga att hitta elever med risk för tidiga lässvårigheter. Vi väljer även att använda 

benämningen nonord för de delar som testar den alfabetiska avkodningsförmågan, oavsett 

vilken terminologi som återfinns i de olika tester som ingår. Detta liknar förfarandet som 

används av SBU (2014). 
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Teori och tidigare forskning 
De teorier som vi väljer att presentera i detta arbete är knutna till utveckling av 

avkodningsfärdigheter på olika sätt. Dessa baseras på forskning och andra teoretiska fakta från 

olika rapporter och artiklar som är verklighetsanknutna. På så vis utgörs den teoretiska grunden 

av rådande grundprinciper gällande elevers tidiga läsutveckling och är således av stor vikt i vårt 

arbete att jämföra testers förmåga att mäta avkodning i årskurs 1. Staten och styrande regering 

sätter allt större press på att skolan tidigt ska finna och åtgärda eventuella språkliga svårigheter 

vilket bland annat innebär att mäta elevernas avkodningsförmåga. Detta har lett till att 

Skolverket (2018) tagit fram ett Nationellt bedömningsstöd i läs- och skrivutveckling som är 

obligatoriskt att använda i årskurs 1. Syftet med bedömningsstödet är att stödja läraren i sin 

bedömning att tidigt identifiera de elever som är i behov av extra anpassningar, särskilt stöd 

eller extra utmaningar. För att uppfylla ett sådant syfte är det viktigt att materialet som används 

både är tillförlitligt - reliabelt och trovärdigt – samt har påvisad validitet, när det undersöker 

elevernas avkodningsförmåga. 

Historiskt sett har skolväsendets fokus beträffande elevers utveckling av läs- och skrivprocesser 

förändras en hel del över tid. Wedin (2010) uppmärksammar dessa förändringar och framhåller 

att vid bedömning och analys av elevers testresultat måste bedömaren reflektera kring vilket 

rådande synsätt som förelåg då testet utvecklades. Då att elevers resultat på tester både kan 

ligga till grund för utformning av fortsatt undervisning och för att utröna huruvida någon elev 

kan vara i behov av specialundervisning. Vidare poängterar även Wedin att effekten av 

publiceringar från internationella undersökningar som PISA och PRILS speglar västvärldens 

ökade krav på mätbara resultat i skolan. Vilket eventuellt kan vara en förklaring till den stora 

mängd av olika tester som enligt SBU (2014) idag cirkulerar i landets skolor. Huvudsyfte med 

dessa test är att kartlägga elevers eventuella svårigheter och behov av särskilt stöd för att nå 

skolframgång. Samtidigt framkommer det tydligt att innehållet i merparten av de tester som 

svenska skolor använder sig av inte är vetenskapligt validerade, vilket i sin tur innebär att det 

krävs ytterligare forskning inom området. 

Wedin (2010) antar ett kritiskt perspektiv gentemot traditionella, standardiserade tester och 

antyder att valet att använda dem kommer ur lärares och skolledares önskan om enkla 

förklaringar till komplexa frågor gällande elevvariationer inom läs- och skrivinlärning. 

Ytterligare en viktig faktor att ta i beaktande är rådande styrdokument. De är långt ifrån statiska 

och förändras i takt med samhället. Det är läroplanen och skollagen som ligger till grund för 
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undervisningen, men när samhällssynen förändras och tekniken i rasande takt går framåt 

förändras även dessa. Med detta i åtanke får Wedins argument en ny innebörd då de 

standardiserade tester som används mest frekvent idag i de flesta fall är utformade långt innan 

Lgr 11. Det resonemang som Wedin för i sin artikel leder fram till att en analys av tester och 

dess resultat måste vara större och mer omfattande än om eleven lyckas eller inte. Den bör ta 

sig an underliggande faktorer kring utformningen av testerna som föreligger dolda antaganden 

i bedömningen och rådande praxis. 

Språkets nivåer 

För att göra en analys av barns språkliga förmåga menar Fridolfsson (2015) att pedagogen måste 

ta reda på vad som fungerar bra, likväl som vad det finns för brister. Den språkliga analysen 

underlättas genom att dela in språket i olika nivåer. De nivåer som Fridolfsson (2015) lyfter 

fram som betydelsefulla för läsutvecklingen är den fonologiska, den semantiska, den 

grammatiska samt den pragmatiska nivån, vilka sammanfattas nedan.  

Fonologiska nivån 

Fridolfsson (2015) belyser att fonologi är läran om språkljud, där fonem är minsta 

betydelseskiljande delen. Nivån omfattar kunskaper om språkljud och förmåga att uppfatta de 

ljud som produceras i talet, vokaler och konsonanter. För att kunna läsa enligt den alfabetiska 

principen är förmågan att förstå hur språkljuden i det talade språket kan brytas ner till enskilda 

ljud väsentlig. Denna förmåga leder enligt Fridolfsson (2015) och Elbro (2004) till fonologisk 

medvetenhet, det vill säga att kunna knyta ett enskilt fonem till en bokstav. Inom svenskan finns 

flera ljud som är mycket lika varandra vilket medför att flera elever har svårt att både höra 

skillnader och även att själv producera vissa ljud.  

Elever som har svårigheter att auditivt diskriminera, särskilja, närliggande ljud såsom g-k, b-p 

har även enligt Fridolfsson (2015) ofta svårigheter att uppfatta skillnaderna i orden bil - pil och 

gris - kris, dessutom lyfter även Fridolfsson (2015) att samma elever ofta har problem med att 

själva producera ljuden med tydlig skillnad. Dessa språkliga svårigheter leder ofta till att 

eleverna missuppfattar information som ges och de behöver språkträning med fokus på att 

uppfatta och höra skillnader mellan ljud, det vill säga att auditivt diskriminera olika fonem. 

Fridolfsson (2015) framhåller även att det i svenskan förekommer ett flertal ord där 

kombinationer av flera konsonanter står tillsammans. Detta kallas konsonantanhopningar eller 

konsonantkluster. Initialt kan det finnas upp till tre konsonanter i ordets början och om de 
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återfinns finalt i ord kan det finnas ännu fler. Ord med konsonantkluster är speciellt svåra för 

barn med artikulationssvårigheter och barnet utesluter det ljud som det inte kan uttala. 

Svårigheten yttrar sig genom att en tidigare konsonant assimileras, anpassar sig, till en senare, 

följden blir att barnet förändrar uttalet av orden enligt: staket - skaket eller garderob - gaberob. 

Fridolfsson (2015) menar även att strategin att utesluta ett ljud gör att orden är lättare att uttala. 

Det svåra, uteslutna ljudet kan även ersättas av ett annan ljud och kan senare återspeglas i 

läsningen. Att analysera dessa språkliga svårigheter är viktigt, att utesluta ljud är allvarligare 

än om barnet använder sig av ersättningsljud. Vid användandet av ersättningsljud har barnet 

kännedom om hur ordet faktiskt låter och en strävan att uttala det rätt. Barn med läs- och 

skrivsvårigheter har ofta svårigheter att både läsa och skriva ord med konsonantkluster.  

Semantiska nivån 

Näst efter bokstavskännedom och fonologisk medvetenhet är ordförrådet en mycket bra 

indikator för läsutvecklingen. Den semantiska nivån innefattar både utveckling av förståelse för 

ord och frasers betydelse samt förståelse av samband mellan olika ord. Ett ord har inte alltid 

samma betydelse för ett barn och en vuxen, vilket kallas för överextension eller underextension. 

Vanligast är överextension, vilket innebär att ett ord har en vidare betydelse för ett barn än för 

en vuxen, exempelvis så kan ordet mamma vara samlingsnamn för alla kvinnor barnet träffar. 

Vid underextension har ordet istället en betydligt snävare betydelse ett exempel på det kan vara 

när barnet kopplar ihop ord till specifika saker och enbart anser att choklad är godis och inget 

annat. Ord som vi läser eller hör sammankopplas med tidigare erfarenheter och upplevelser som 

även engagerar våra sinnen. Vid inlärning av nya ord och begrepp sker en organisering där 

orden sätts in på rätt ställe utifrån andra tidigare inlärda ord. Begränsningar i den semantiska 

nivån ger ett begränsat ordförråd och skapar problem vid kategorisering av begrepp i över- och 

underordnade hierarkier. Inlärning av nya ord sker bäst när de återfinns i ett sammanhang. 

Exempelvis genom textläsning eller samtal med andra som har ett ordförråd som ligger lite över 

den egna nivån. Det aktiva ordförrådet i skolstarten kan till stor del mätas genom att studera hur 

stor andel substantiv barnet kan använda, det kan mätas genom att visa bilder på olika föremål 

som barnet får benämna genom att säga vad bilden föreställer (Elbro, 2004; Fridolfsson, 2015; 

Hagtvet, Frost, & Refsahl). 

Grammatiska nivån 

Svenska språkets grammatiska regler kan delas upp i två underliggande nivåer; den syntaktiska 

och den morfologiska. Den syntaktiska nivån innefattar regler om ordningsföljden av ord i en 
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sats, vilket är av stor betydelse för läs- och skrivutvecklingen, så att vi ska kunna uttrycka oss 

så att andra förstår och även ta till oss och förstå det andra vill förmedla både skriftligt och 

muntligt. Brister i den syntaktiska nivån kan visa sig genom utelämnande av småord eller i en 

avvikande ordföljd. Den morfologiska nivån innefattar de regler som finns för hur ord kan 

böjas. Man skiljer på lexikala- och grammatiska morfem, de lexikala är rotord och de 

grammatiska är främst böjningsändelser. I ordet bilarnas finns alltså roten, det lexikala 

morfemet bil, och de grammatiska morfemen böjningsändelserna -ar, -na, -s. Svårigheter i den 

morfologiska nivån kan visa sig genom att barnet inte använder ordböjningar eller genom att 

barnet inte förstår skillnaden i betydelsen av ordet som uppstår genom ordböjning (Elbro, 2004; 

Fridolfsson, 2015; Hagtvet, Frost, & Refsahl, 2016). 

Pragmatiska nivån 

Pragmatik innefattar regler för språkanvändning och hur språket anpassas och används i olika 

situationer och sociala sammanhang. Vilket innefattar hur exempelvis ordval, satsformulering, 

intonation, hummanden, ögonkontakt, tonläge, kroppsspråk och ämnesval kan anpassas efter 

den situation man befinner sig i. Pragmatik kan kopplas ihop med läsflyt, att man läser utan att 

behöva ljuda, med rätt prosodi och intonation och även kan anpassa läshastigheten (Elbro, 2004; 

Fridolfsson, 2015; Hagtvet, Frost, & Refsahl, 2016).  

Komplexiteten i läsning 

Läsning är en komplex färdighet vilken bygger på avkodning och språkförståelse. Høien och 

Lundberg (2013) förklarar att det krävs ett flertal olika kompetenser och processer som 

samspelar vid läsning och själva avkodningsprocessen är både resurs- och tidskrävande. 

Färdighet i ordavkodning byggs upp över tid, goda avkodningsfärdigheter möjliggör att känna 

igen, uttala och förstå ordets innebörd. Minnesbilden av specifika ord byggs upp och förstärks 

varje gång läsaren möter ordet och med tiden kommer ordet att kännas igen både snabbt och 

säkert när ordavkodningen blivit automatiserad. En säker, automatiserad ordavkodning frigör 

läsarens kognitiva resurser vilka då istället kan nyttjas till förståelseprocesser. Høien och 

Lundberg (2013) påtalar även att läsförståelse inte kan automatiseras, till detta krävs både 

uppmärksamhet och kognitiva resurser under hela processen och innefattar även förmåga att 

reflektera och dra egna slutsatser utifrån textinnehållet.  
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SVR – the simple view of reading 

Høien och Lundberg (2013) belyser med hänvisning till Shaywitz (2003) att läsförmåga bygger 

på ett nära samband mellan avkodning och språkförståelse, vilket har bevisats genom forskning. 

Goda läsfärdigheter kräver en precis och automatiserad ordavkodning. Både Elwér (2014) och 

Høien och Lundberg (2013) påtalar att om det föreligger svagheter i ordavkodningen innebär 

det ett hinder för utvecklingen av läsförståelse. Hos yngre elever kan dock en god läsförståelse 

fungera stödjande till avkodningen. Sammantaget innebär detta att läsfärdigheten bygger på de 

två delprocesserna avkodning och förståelse. En etablerad beskrivning av sambandet mellan de 

delkomponenter som bygger upp läsfärdigheten återfinns i modellen: the simpel view of reading 

av Gough och Tunmer (1986).  

I deras modell delas läsningen upp i två centrala komponenter: avkodning och förståelse. 

Definitionen innebär att Läsning = Avkodning x Språkförståelse, enligt formeln L= A x S. 

Läsförmågan är följaktligen produkten av avkodning och språkförståelse vilket innebär att om 

det föreligger brister inom någon av delarna så utvecklas inte läsförmågan som förväntat. Om 

en faktor är noll blir produkten noll. Avkodning beskriver den tekniska sidan och innebär att 

läsaren identifierar ett ords ortografi, uttal, betydelse och grammatiska egenskaper. Vid en 

effektiv avkodningsförmåga, har läsaren en snabb och automatisk tillgång till kända ords 

ortografi, uttal och betydelse i långtidsminnet. Vid avkodning av okända ord använder sig 

läsaren främst av avkodning där ordet ljudas bokstav för bokstav (Gough & Tunmer, 1986; 

Hoower & Gough, 1990). 

Avkodning och språkförståelse förklaras av Elbro (2004) enligt följande; avkodning är den 

tekniska metoden vilken medför att läsaren känner igen bokstäver och kan uttala ord, samt vet 

vad ordet står för. Avkodning är specifik för läsning och sker därför bara när vi läser en text, 

medan språkförståelse innebär att vi kan tolka och förstå texter både visuellt och auditivt på 

olika språkliga nivåer och i en kontext. Det vill säga förmåga att förstå innehållet i texter som 

vi antingen läser själva eller lyssnar på om de blir upplästa för oss.  

Avkodningsstrategier 

Flera forskare beskriver hur läsutvecklingen fortskrider i olika stadier eller faser (Cain, 2010; 

Gillon, 2004; Taube, 2013). Med hänvisning till Friths (1985) makroterminologi, beskriver 

Hagtvet, Frost och Refsahl (2016) tre avkodningsnivåer i den normala läsutvecklingen, vilken 

de flesta elever följer med viss variation. Nivåerna är kvalitativt skilda sätt att möta skriftspråket 
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på och delas in i de tre strategierna; den logografiska strategin, den fonologiska strategin och 

den ortografiska strategin. Indelningen baseras på vilka strategier eleven använder när de läser. 

Dessa strategier beskriver även Høien och Lundberg (2013) som dessutom menar att vilken 

strategi som nyttjas vid avkodning beror på huruvida ordet finns i en kontext – ett skriftligt 

sammanhang eller om det står ensamt, utan kontext. Hagtvet, Frost och Refsahl (2016) förklarar 

att elevens utveckling ligger inom spannet av den normala läsutvecklingen när de tre 

strategierna avlöser varandra och övergången mellan dem sker gradvis. Tjernberg (2013) 

belyser även vikten av att läsning och skrivning sker parallellt då den fonemanalys eleven gör 

under skrivandet möjliggör djupare insikt och utveckling av elevens fonemsyntes vid läsningen. 

Avkodningsstrategier i läsningen är beroende av om ett ord står ensamt eller finns i en kontext 

Ehri och McCormick (1998); Firth (1995) samt Høien och Lundberg (2013) beskriver 

strategierna i överensstämmelse med följande sammanfattningar: 

Logografisk strategi: Läsaren känner igen flera ord visuellt, utan att kunna speciellt många 

bokstäver. Denna används i första fasen av läsinlärningen där de visuella dragen i orden är 

tillräcklig och läsaren har ännu inte förstått den alfabetiska principen – att koppla ihop språkljud 

med bokstavstecken (Ehri & McCormick, 1998; Firth, 1995; Høien & Lundberg, 2013). 

Fonologisk strategi: Viktig för att läsaren ska kunna avkoda nya eller okända ord genom 

ortografiska enheter i form av enskilda bokstäver eller bokstavskombinationer. Som omkodas 

till språkljud och vidare kopplas ihop till en ljudmässig helhet. Det är en mycket energikrävande 

process där avkodningen går långsamt samtidigt som det medför stor belastning för 

arbetsminnet vilket i sin tur förhindra läsförståelsen. Genom strategin utvecklar läsaren en 

förståelse för ordens struktur, skaffar sig kunskaper om stavning, ändelser, ordstammar, 

förstavelser, böjningar och bokstavssekvenser (Ehri & McCormick, 1998; Firth, 1995;  Høien 

& Lundberg, 2013). 

Ortografisk strategi: Uppkommer när läsaren upptäcker ortografiska mönster och strukturer av 

högre rang. Läsaren känner igen orden utan att göra en fonologisk omkodning av ordets 

bokstavssekvens. Det förutsätter att ordet har fått en ortografisk representation i långtidsminnet 

genom att läsaren stött på ordet ett flertal gånger i olika textsammanhang. När detta inträffar är 

ordavkodningen automatiserad, vilket är en förutsättning för att få gott läsflyt (Ehri & 

McCormick, 1998; Firth, 1995; Høien & Lundberg, 2013). 
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Kompenserande avkodningsstrategier 

Läsare som inte utvecklar en tillfredsställande alfabetisk- eller ortografisk avkodning när 

enskilda ord ska läsas kan använda sig av kompenserande strategier vid ordavkodningen. Både 

Cain (2010) och Høien och Lundberg (2013) beskriver strategier där läsaren använder sig av 

kontexten för att avkoda ord. Istället för att avkoda drar läsaren logiska slutsatser om vad det 

ska stå i texten. Høien och Lundberg (2013) beskriver följande tre kontextuella hållpunkter, 

vilka läsaren använder som stöd i avkodningsprocessen;  

Semantiska - ledtrådar som innehållet i själva texten ger. 

Syntaktiska - vägleder om vilket ord som passar in på ett visst ställe i texten, men även 

exempelvis vilken böjningsform som passar in. 

Pragmatiska - ledtrådar från icke-språklig kontext exempelvis bilder eller någon form av 

förhandsinformation.  

Dessa tre kontextuella hållpunkter bidrar enligt Cain (2010) och Høien och Lundberg (2013) 

till att underlätta avkodningen även för nybörjarläsaren, men fastnar läsaren i denna strategi kan 

det uppstå svårigheter att utveckla effektiva avkodningsfärdigheter. 

Läsutvecklingens nivåer 

Läsförmågan utvecklas olika hos olika individer. Enligt Høien och Lundberg (2013) har 

undervisning, kultur, individens erfarenheter och naturlig variation betydelse för hur läsningen 

utvecklas. Detta innebär svårigheter med att fastslå ett utvecklingsförlopp eftersom 

utvecklingen är beroende av den individuella variationen. Individer fastnar olika länge i olika 

nivåer och gränserna mellan dem är flytande, det händer att individer hoppar över delar av 

nivåer eller pendlar mellan olika nivåer. 

Nivå 1; Pseudoläsning 

Barn möter skriftspråket tidigt, Elbro (2004) menar att det inte dröjer länge innan barnet klarar 

av att särskilja bilder och skrift. Redan vid 3 års ålder leker vissa barn att de läser, de bläddrar 

i böcker eller serietidningar och ”läspratar” utifrån bilder, detta är pseudoläsning. Fridolfsson 

(2015) upplyser om att ordet pseudo betyder oäkta eller sken, vilket innebär att betydelsen av 

pseudoläsning bli skenläsning, samt att barn vid pseudoläsning imiterar föräldrarnas beteende 

vid läsning när de läser ur minnet. Samtidigt finns det undersökningar som enligt Høien och 
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Lundberg (2013) visat att barn i denna fas inte utför någon närmare analys av skrift, de nyttjar 

kontextuella ledtrådar och läser av omgivningens ledtrådar. Detta visar att medvetenhet och 

insikt om detaljer i skriften måste förmedlas av människor i barnets närhet. Elbro (2004) lyfter 

vikten av att uppmärksamma eleven på de enskilda språk- eller bokstavsljuden då de har ett 

starkt samband med den fortsatta läsutvecklingen.  

Nivå 2; Logografiska fasen 

I denna fas har barnet ännu inte förstått den alfabetiska principen och de har inte knäckt 

läskoden. Fridolfsson (2015) förklarar att de flesta barn kan tidigt känna igen de karakteristiska 

dragen på välkända skyltar, varumärken eller liknande och vet vad det står för, utan att de 

faktiskt kan läsa vad som står skrivet. Taube (2013) menar att eleven strategiskt utnyttjar 

kontexten vid logografisk avkodning. Det krävs ingen kunskap om kopplingen mellan grafem 

och fonem det vill säga den alfabetiska principen, det är en slags ”kom ihåg läsning. Høien och 

Lundberg (2013) menar att detta kan förklaras som en villkorlig associationsinlärning i 

relationen mellan ordets visuella särdrag och dess betydelse. De kallar även denna fas för det 

logografisk-visuella stadiet. Strategin möjliggör för barnet att känna igen flera ord utan att 

kunna några bokstäver alls. Då barnet inte kan läsa i ordets rätta bemärkelse lyfter Hagtvet, 

Frost och Refsahl (2016) att barnet kommer ihåg ord som en hel bild och bygger allt efter som 

upp ett eget förråd av ordbilder. Denna strategi fungerar dock inte i längden. Høien och 

Lundberg (2013) förklarar att när kraven ökar och barnen förväntas kunna läsa allt fler ord så 

blir det svårt för barnet att hitta visuella särdrag för att kunna skilja på orden. När barnet börjar 

lära sig bokstavsnamn fungerar detta som ledtrådar till några ljud i ett ord.  

Nivå 3; Alfabetiska fasen 

Den alfabetiska strategin innebär att eleven kan nyttja den alfabetiska principen för att ljuda 

ihop ord. Hagtvet, Frost och Refsahl (2016) menar att de börjar koppla ihop fonem-grafem och 

ljudar ihop bokstavsljud till ord, ljud för ljud. Fridolfsson (2015) påtalar att denna fas även 

kallas för alfabetisk-fonemisk läsning, se också Høien och Lundberg (2013). Fonemisk 

medvetenhet innebär enligt Høien och Lundberg (2013) att eleven har förmåga att dela in ord i 

de fonem som bygger upp ordet och gör det enklare att förstå den alfabetiska principen.  

Fridolfsson (2015) förklarar att förutsättningen för att kunna använda den alfabetiska principen 

är att eleven har utvecklat förståelse för språkets formsida. Det vill säga förståelse för att det 

talade språket består av ord och vidare att varje ord består av enskilda fonem. Eleven ska både 
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klara av att dela upp ord i fonem och att sätta ihop fonem till ord. Høien och Lundberg (2013) 

menar även att denna fas kan ses som kärnan i läsinlärningen och lyfter att det saknas kunskaper 

om hur eleven faktiskt knäcker den alfabetiska koden, för att sedan klara av att nyttja den 

produktivt. Vägen fram till fullt utvecklad avkodningsförmåga är lång, trots att den fonologiska 

strategin tillåter läsaren att uttala nya och helt okända ord så är detta en mycket 

uppmärksamhetskrävande process. Høien och Lundberg (2013) påtalar att elever som är i 

början av sin läsutveckling uppfattar alla nya ord som ett nonord. Det medför att avkodningen 

går för långsamt för arbetsminnet, vilket i sin tur blir ett hinder för läsförståelsen. Genom den 

fonologiska läsfärdigheten riktas elevens koncentration allt mer mot ordens struktur, 

uppbyggnad och stavning, vilket är grundläggande för en snabb och precis ordavkodning. 

Hagtvet, Frost och Refsahl (2016) menar att i denna fas ligger skrivutvecklingen i framkant och 

driver således läsutvecklingen framåt, och eleven drivs in i läsandet genom skrivandet. Taube 

(2011) menar att när eleven börjar skriva för att berätta, upptäcker denne den alfabetiska 

principen och inser bokstävernas koppling till ljud. Den skrivna texten är till en början ljudenlig 

och uppbyggd av de bokstäver barnet kan, vilket innebär att ord kan sakna bokstäver.  

Nivå 4; Ortografiska fasen 

Allt eftersom möter eleven nya ord som avviker från den fonemiska principen, exempelvis 

ljudstridiga ord, vilket medför att de alfabetiska strategierna för avkodning inte längre är 

tillräckliga vid läsningen. Hagtvet, Frost och Refsahl (2016) menar att eleven via språkets 

uppbyggnad nu tvingas att utforska nya lässtrategier, uppmärksamheten flyttas från enskilda 

bokstäver och stavelser till delar av ord eller bokstavsgrupper på en strukturell morfemnivå. 

Høien och Lundberg (2013) menar att det är nu eleven upptäcker ortografiska strukturer av en 

högre ordning och utvecklar en ny mer avancerad form av ordavkodning där 

igenkänningsprocessen blir automatiserad. Läsningen blir mer effektiv samtidigt som det krävs 

mycket träning för att bli snabb och säker. Ord kan bestå av flera morfem, den minsta språkliga 

enheten med grammatisk eller innehållsmässig funktion i ordet. Exempelvis innehåller ordet 

“travhäst” två morfem, “trav” och “häst” medan ordet “hästarna” innehåller tre morfem, “häst” 

och “ar” och “na”.  Vid användning av den ortografiska strategin nyttjas både hela ord och 

morfem i avkodningsprocessen.  

Hagtvet, Frost och Refsahl (2016) förklarar även att i denna fas processas ord i större delar 

exempelvis i ändelser, –de och –te), eller i småord, (att, och, ge) samt att nyttjandet av 

morfemprincipen innebär att bokstavsmönster, ords uppbyggnad och böjningsform analyseras. 
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I de morfologiska processerna sammanfogas semantik (betydelse) och fonologi, samspelet 

mellan avkodning och ords betydelse får nu en allt större relevans eftersom en god ordförståelse 

stärker läsningen. När en hög säkerhet att identifiera hela ord uppnås kan läshastigheten 

ytterligare ökas och det är då det på allvar byggs upp system av ord i det inre lexikonet.  Genom 

morfologisk analys av skriften menar Hagtvet, Frost och Refsahl (2016) att eleven lär sig att se 

det underliggande ordet. Det leder till en förståelse för att tex ordet kvinnligt skrivs med två n 

men manligt bara med ett. När förståelse för morfem utvecklats ökar förståelsen för hur språket 

är strukturerat. Morfemanalys leder på sikt till flytande läsning då eleven upptäcker allt fler 

ortografiska mönster. Vid full ortografisk kontroll finns en automatiserad avkodning, dvs en 

läsning med gott flyt, etablerad hos eleven. Hoover och Gough (1990) menar att effektiva 

avkodare använder sig av denna strategi, vilket enligt Fridolfsson (2015) vanligen inträffar 

någon gång när eleven går i tredje eller fjärde klass. Nu klarar eleverna att läsa nonord relativt 

obehindrat tack vare den alfabetiska läsningen, och läsaren har svårt att låta bli att läsa skriven 

text som denne möter exempelvis på skyltar eller textremsan på teven. I denna fas läser eleven 

antingen för nöjets skull eller för att lära sig något, läsningen går från “att lära sig läsa till att 

läsa för att lära”. Vidare beskriver Fridolfsson (2015) att läsflyt fungerar som en koppling 

mellan elevens avkodning och dess läsförståelse. 

Exempel på utveckling av avkodning genom de fyra strategierna 

Hagtvet, Frost och Refsahl, (2016) visar hur man genom Ehris modell från 1997, kan följa hur 

ordet traktor läses med olika avkodningsstrategier. Först läses ordet logografiskt med visuellt 

stöd i k-et som sticker upp och i t-na eftersom den bokstaven förekommer två gånger. Tidigt i 

den alfabetiska läsningen avkodar eleven ord partiellt vilket innebär att delar av ordet traktor 

känns igen visuellt/logografiskt t. ex på de två t-na samtidigt som eleven har viss tillgång till 

någon eller några bokstävers ljud t.ex r. Vid fullständig avkodning ljudar eleven alla 

bokstäverna i ordet traktor: t-r-a-k-t-o-r. En del elever utnyttjar ett semantiskt stöd och ser ordet 

delvis som tra eller to vilket skapar en känsla för hela ordet traktor. Eleven har då börjat etablera 

ett morfologiskt/ortografiskt utforskande genom att undersöka ordet traktors ljudstruktur i form 

av orddelar s.k. ortografiska representationer. Eleven kan använda sig av en strategi åt gången 

eller ta stöd i flera strategier det vill säga glida mellan de olika faserna vid avkodningen. 

Fullständig ortografisk läsning inträder när ordet traktor är automatiserat och snabbt kan 

plockas fram ur långtidsminnet när det ska läsas.  
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Avkodninsstrategier vid dyslexi 

Share och Stanovich (1995) och de Gelder och Vroomen (1991) påtalar att dyslexi antas orsakas 

av någon typ av svaghet inom det fonologiska området. Denna svaghet beskrivs ytterligare av 

Elwér (2014) som en problematik med grafem – fonem omkopplingen. Detta menar Share och 

Stanovich (1995) samt de Gelder och Vroomen (1991) bidrar till att personer med dyslexi kan 

förväntas att ha speciella svårigheter att ta till sig den fonologiska strategin, samtidigt som detta 

hindrar utvecklingen av ortografiska identiteter, snabb igenkänning av ord eller delar av ord. 

Høien och Lundberg (2013) lyfter att den grundläggande nybörjarundervisningen i Sverige i 

stor utsträckning tar sin utgångspunkt i ljudningsmetoden, varvid fonologiska svårigheter som 

att binda samman ljud till ord uppträder tidigt i läsutvecklingen.  

Høien och Lundberg (2013) lyfter att läsbeteendet hos elever med dyslexi varierar beroende av 

vilken strategi denne använder för att överkomma lässvårigheterna. Vissa fastnar i en mödosam 

ljudning medan andra kompenserar via alternativa avkodningsstrategier. Gustafson (2000) 

beskriver hur elever med dyslexi ofta förlitar sig på visuella avkodningsstrategier, vilka 

motsvarar de som används i den logografiska fasen. Dessa elever saknar ofta tillräckliga 

kunskaper för att utveckla den alfabetiska- och ortografiska avkodningen, och förlitar sig 

därmed på den ortografiska strategin. Høien och Lundberg (2013) menar att detta medför att 

eleven kan känna igen ett antal ord och det kan därför dröja relativt länge innan läraren uppfattar 

att eleven inte kan läsa nya och okända ord. För att bli en god läsare räcker det inte att använda 

den logografiska strategin, men den kan ligga till grund för utvecklingen av den ortografiska 

läsfördigheten. Frith (1985) förklarar att det finns olika former av dyslexi, beroende av i vilken 

nivå läsutvecklingen stannar upp.  

Dyslexi är komplext, vilket synliggörs genom att det råder en viss oenighet bland olika forskare 

kring definitionen om vad som innefattas i begreppet. Brister i elevers avkodning, den tekniska 

delen av läsningen, samt att avkodningssvårigheterna förorsakas av att det finns svagheter inom 

det fonologiska området är starka indikatorer för förekomst av dyslexi, vilket stöds av forskning 

inom området (Høien & Lundberg, 2013). 

I den pedagogiska utredning av läs- och skrivsvårigheter från Specialpedagogiska 

skolmyndigheten (SPSM, 2019) används Høien och Lundbergs definition av dyslexi där det 

står att: 
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Dyslexi är en nedsättning i vissa språkliga funktioner, särskilt de fonologiska (fonologi 

avser språkets ljudmässiga form), som är viktiga för att kunna utnyttja skriftens 

principer för kodning av språket. Nedsättningen ger sig i första hand tillkänna som 

svårigheter att uppnå en automatiserad ordavkodning vid läsning. Men den kommer 

också fram tydligt genom dålig stavning. Sekundära konsekvenser kan innefatta 

svårigheter med läsförståelse och begränsad läserfarenhet, vilket kan hämma tillväxten 

av ordförråd och kunskap om omvärlden. Den dyslektiska nedsättningen går i regel igen 

i släkten, och man har anledning att anta en genetisk disposition som kan medföra 

neurobiologiska avvikelser. Karakteristiskt för dyslexi är att den är varaktig och 

svårbehandlad. Även om läsningen efter hand blir acceptabel, kvarstår ofta 

stavningsproblem. Vid en mer grundläggande kartläggning av fonologisk förmåga 

finner man att svagheten på detta område kvarstår upp i vuxen ålder. (SPSM, 2019) 

Høien och Lundberg (2013) redogör för att elever med avkodningssvårighet i regel uppvisar 

svårigheter inom flera andra områden som till exempel fonologiskt korttidsminne, ordens 

ljudstruktur, artikulationssvårigheter, svårighet att upprepa komplicerade ord, svårigheter att 

läsa nonord samt stavnings problematik. Det finns även ofta en signifikant skillnad mellan 

elevens hörförståelse och dess läsförståelse. En säker och automatiserad avkodning är en 

förutsättning för att eleven ska kunna frigöra energi till att utveckla en god läsförståelse medan 

en osäker avkodning bidrar till att läsningen blir energikrävande och upplevs som tråkig 

samtidigt som läshastigheten blir långsam. 

Bedömning av läsförmåga 

Lundberg och Herrlin (2014) och Lundberg (2015) belyser komplexiteten i läs- och 

skrivutvecklingen och menar att en detaljerad och noggrann bild av elevens förmågor är 

nödvändig för att läraren ska kunna bedöma elevens kunskaper. Lundberg och Herrlin 

(2014) redogör för att tester ger objektiva resultat av elevernas förmågor och regelbunden 

kartläggning utmynnar i ett tydligt underlag för fortsatt planering av undervisningen samt 

eventuella åtgärder eller specialpedagogiska insatser. Skolverket (2011) menar att bedömning 

bör integreras som en naturlig del i undervisningen eftersom resultatet blir mer rättvist i 

förhållande till elevens faktiska förmåga. Bedömning är en faktor som kan påverka elevens 

motivation och självbild positivt eller negativt. Enligt Cain (2010) är det av yttersta vikt att 

bedömningssituationer är likvärdiga, rättssäkra och håller en god kvalité. När test används som 

bedömningsunderlag ska de mäta de förmågor som avses att mäta med hög tillförlitlighet, det 

vill säga att testets validitet och reliabilitet ska vara hög. 



16 
 

Skolverkets Nationella bedömningsstöd i Läs- och skrivutveckling (2018) har utvecklats på 

uppdrag av regeringen i samarbete med Uppsala universitet. Bedömningsstödet är obligatoriskt 

för den svenska skolan och ska genomföras totalt två gånger under årskurs 1, en gång under 

höstterminen och en gång under vårterminen. På Skolverkets bedömningsportal finns följande 

information för lärare att tillgå: 

Bedömningsstödets syfte är att du som lärare lättare ska kunna följa upp elevers 

kunskaper i årskurs 1–3. Du kan med hjälp av bedömningsstödet tidigt identifiera elever 

som riskerar att få eller som redan har svårigheter inom läs- och skrivutvecklingen. Du 

kan även se när en elev kommit längre i sin kunskapsutveckling och behöver ytterligare 

stimulans. (Skolverket Bedömningsportal, 2019) 

Texten i bedömningsstödet hänvisar till skollagen (2010:800), främst 3 kap. 3 § och ska stödja 

lärarens bedömning i att tidigt identifiera elever som är i behov av extra anpassningar inom 

ramen för den ordinarie undervisningen eller särskilt stöd samt de elever som behöver extra 

utmaningar för att nå så lång som möjligt. Enligt Skolverket (2018) ingår det i huvudmannens 

systematiska kvalitetsarbete att följa upp skolornas genomförande av det nationella 

bedömningsstödet och att det finns rutiner för uppföljning av resultatet. 

Testning av förmågor 

Att utföra testning är en utvärderingsmetod med ursprung i differentialpsykologin (Pehrsson & 

Sahlström, 1999). Specialpedagogiska institutet (2006) upplyser om att det finns många olika 

typer av läs- och skrivtest att tillgå, varvid det är viktigt att ha insikt om att testerna har olika 

syften och uppbyggnad. Statens beredning för medicinsk utvärdering (SBU, 2017) menar att 

själva testningen kan handla om resultatuppföljning, att identifiera elever som har problem med 

läsning, utredning samt diagnostisering av enskilda elever som har någon typ av läs- och 

skrivsvårigheter. Enligt Specialpedagogiska institutet (2006) förekommer det att skolor 

genomför tester och bedömningar utan att resultat, som tyder på tidig läs- och skrivsvårighet, 

kopplas till vidare pedagogiska insatser oberoende av vilka tester eller system som används. 

Resultatet från ett lästest säger i sig inget om varför elevens prestation motsvarar ett visst värde, 

poäng eller bedömning, för detta krävs en djupare analys. Testet kan däremot indikera huruvida 

en elev ligger i riskzon eller redan har svårigheter inom ett visst område. 

Arnqvist (2009) hävdar att många forskare är överens om att det är av största vikt att tidigt 

identifiera elever som riskerar att utveckla tidiga läs- och skrivsvårigheter. Varvid tidiga 
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insatser är mer effektiva än insatser som sätts in sent under skoltiden eftersom svårigheter med 

avkodning kan medföra att läshastigheten påverkas. Enligt Høien och Lundberg (2013) kan en 

tidig intensiv satsning reducera elevens behov av specialpedagogiskstöd under senare del av 

skoltiden. Då krävs det en undervisning som bygger på en grundlig diagnosticering av elevens 

starka och svaga delfärdigheter i läsprocessen. För att undvika att elever halkar efter gällande 

läsutvecklingen menar Specialpedagogiska institutet (2006) att lärare måste ha kompetens att 

bedöma den språkliga utvecklingen så att eventuella svårigheter upptäcks tidigt. För att lyckas 

i detta arbete krävs det att pedagogen är medveten om att risken att få felaktiga testresultat är 

större för yngre elever. De resultat som fås vid enstaka testtillfällen är inte tillräckliga, varvid 

upprepad testning för att kunna jämföra resultat är nödvändigt. 

Läraren ska kunna bedöma vilken avkodningsstrategi eleven använder sig av vid ordavkodning, 

eftersom både den ortografiska och den alfabetiska strategin används vid läsning. Det innebär 

det att tester som mäter elevers avkodningsstrategier bör vara utformade på olika sätt. Elevens 

förmåga att avkoda ord genom att nyttja den ortografiska strategin kan mätas genom läsning av 

isolerade ord och förmågan att avkoda ord med den alfabetiska strategin kan mätas genom att 

eleven läser isolerade nonord (Johanson, 2010; Elwér m.fl., 2016, LegiLexi, 2019). 

Specialpedagogiska institutet (2006) påtalar att tester med nonord både ger upplysning om en 

elevs förmåga att lära sig nya ord samt dennes förmåga att utöka det befintliga ordförrådet. I 

denna typ av test är tidsaspekten vid genomförandet en viktig indikator på elevens förmågenivå. 

Genom att alla elever har samma tid på sig vid testavsnitt som mäter förmåga att läsa ord och 

nonord så kan fonologiska problem upptäckas. 

Elbro (2019) menar att när bedömning av elevers delfärdigheter i avkodning ska genomföras, 

ska inte en bedömning av elevernas språkförståelse genomföras samtidigt. I praktiken innebär 

det att de båda förmågorna måste testas med separata test, ett som enbart mäter avkodning och 

ett som enbart mäter språkförståelse. Specialpedagogiska institutet (2006) beskriver att ett 

flertal betydelsefulla läs- och skrivtest har utvecklats inom ramen för forskningen. Tyvärr har 

dessa inte fått någon större spridning till skolan. Det framkommer även att det i skolorna saknas 

genuin kunskap om elevers läs- och skrivutveckling samt rutiner för kontinuerlig uppföljning 

av elevers prestationer, varvid normerade test bör användas i större utsträckning. Vidare påtalar 

även Specialpedagogiska institutet (2006) att mycket av det testmaterial som används i skolan 

idag är lokalt utvecklade, vilket resulterar i en mix av både standardiserade och subjektiva 

oprövade instrument. 
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Specialpedagogiska institutet (2006) beskriver att ett flertal betydelsefulla läs- och skrivtest har 

utvecklats inom ramen för forskningen. Tyvärr har dessa inte fått någon större spridning till 

skolan. Vidare framkommer även att det saknas genuin kunskap om elevers läs- och 

skrivutveckling samt rutiner för kontinuerlig uppföljning av elevers prestationer, varvid 

normerade test bör användas i större utsträckning. Mycket av det testmaterial som används i 

skolan idag är lokalt utvecklade, vilket resulterar i en mix av både standardiserade och 

subjektiva oprövade instrument. Tester med nonord ger både upplysning om en elevs förmåga 

att lära sig nya ord samt dennes förmåga att utöka det befintliga ordförrådet. I denna typ av test 

är tiden en viktig indikator på elevens förmågenivå. Genom att alla elever har samma tid på sig 

vid de deltest som mäter förmåga att läsa ord och nonord så kan fonologiska problem upptäckas.  

Tidsaspekten vid avkodningstest 

Johansson (2010) redogör för att det finns flera rapporter om att lässvaga elever har en 

långsam ordigenkänning och att läshastigheten bör beaktas vid bedömning av läsförmågan. 

För att läsaren ska kunna processa textens information och kunna analysera innehållet måste 

ordavkodningen ske automatiskt och utan ansträngning. Ett sätt att mäta läshastigheten kan 

vara att räkna antal rätt lästa ord på tid vid högläsning. Tidsbegränsade tester som avser att 

mäta avkodning ger en uppfattning av elevernas läshastighet och indikerar därigenom hur väl 

automatiseringen, dvs en säker och snabb ortografisk avkodning, fungerar.  Även Adams 

(1990) i Johansson (2010) menar att lästiden för ord och nonord har betydelse vid bedömning 

av läsförmågan. Johansson (2010) redogör för att en långsam ordavkodning kan vara ett 

tecken på att eleven inte kommit så långt i automatiseringen av läsningen. Lång lästid kan 

innebära att eleven ligger kvar i den fonologiska läsningen och inte förmår att få flyt. 

Johansson (2010) belyser att flera studier har visat att elever som har problem med läsflytet i 

slutet av åk 1 har ofta dessa svårigheter sju år senare. Detta styrks av Nordström (2018) som i 

sin doktorsavhandling hävdar att elevers tidiga läsfärdigheter kan kopplas ihop med senare 

skolresultat, varvid tidig upptäckt och tidiga åtgärder är avgörande för att kunna förebygga 

eller förhindra eventuella följder av en försenad läsutveckling. 
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Metod 
Här redogör vi för undersökningens metod, hur urval av deltagare gått till samt en beskrivning 

av de material som ingått. Vi redogör även för genomförandet samt de psykometriska och etiska 

aspekterna. 

Val av metod 

Undersökningen har en kvantitativ ansats med en jämförande design med fokus på analys av 

hur elevernas avkodningsförmåga mäts i olika tester, genom att jämföra hur väl olika 

avkodningstester kan fånga upp elever i risk att utveckla tidiga läs- och skrivsvårigheter. Vi 

använder ett slumpmässigt urval vars resultat ställs i relation till lärarskattning av elevernas 

avkodningsförmåga. Den empiriska datainsamlingsmetoden omfattar insamling av elevers 

prestation i form av antal rätt på de olika avkodningstesterna, med syfte att kvantifiera data. 

Som analysmetod använder vi oss av statiska beräkningar. Den valda metoden passar bra när 

man använder sig av slumpmässiga urval och statistiska bearbetningar, Bryman (2018) menar 

att i den kvantitativa ansatsen är det en replikering av undersökningen och generaliserbarhet av 

resultat som eftersöks. 

Urval av deltagare 

I undersökningen valdes skolor från norra och södra Sverige ut vilket gav ett urval med stor 

geografisk spridning. Urvalskriterium för skolorna var att det skulle finnas minst en klass med 

årskurs 1, att avståndet till skolorna var rimligt samt att skolorna hade en relativt homogen 

sammansättning med få elever med svenska som andraspråk. Gustafson, Samuelsson och 

Rönnberg (2000) menar att den homogena sammansättningen troligen medför att det inte finns 

några större kritiska skillnader i förhållandet mellan urvalsgrupperna. De deltagande eleverna 

kom från sju olika kommunala skolor med fördelningen, fyra på Gotland och tre i Luleå. Inför 

undersökningen kontaktades rektor och undervisande lärare via mail eller telefon med en 

inbjudan att delta i undersökningen. De informerades även om undersökningens syfte. Vid 

intresse att delta mailades den skriftliga informationen om undersökningen ut till rektorerna och 

de undervisande lärarna, samt ett brev att dela ut till vårdnadshavare (bilaga 1 och 2). 

I samarbete med lärarna utfördes två olika urval av deltagande elever från varje medverkande 

klass. För att genomföra undersökningen med ett så tillförlitligt resultat som möjligt ville vi 

både ha deltagande elever med risk för tidiga lässvårigheter och elever med adekvat läsförmåga 
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från samma klass. Urvalet av elever som befarades vara i risk för lässvårigheter utgjordes av 

lärarens skattning och urvalet av elever med adekvat läsförmåga av slumpmässigt urval av de 

övriga eleverna i samma klass. De instruktioner läraren fick var att bedöma vilka elever som 

skulle ingå i gruppen; elever med risk för tidiga lässvårigheter, utifrån urvalskriteriet att eleven 

hade eller ansågs ha behov av specialpedagogiskt stöd för att utveckla sin avkodningsförmåga, 

samt att slumpmässigt ta fram lika många elever i resterande grupp med adekvat läsförmåga. 

Det vill säga om det i en klass fanns två elever med risk för tidig lässvårighet, så ville vi även 

ha två med adekvat läsförmåga ur samma klass i undersökningen. Förfarandet innebär att 

urvalet av eleverna som ingick i gruppen; elever med risk för tidiga lässvårigheter gjordes i 

form av ett målinriktat urval. Medan gruppen med adekvat läsförmåga uppfyller kraven för ett 

slumpmässigt urval. Enligt Bryman (2018) innebär det att deltagarna väljs ut strategiskt utifrån 

kriterier som är relevanta för undersökningen. Klasslärarna delade ut och samlade in 

samtyckesformuläret samt brevet med skriftlig information om undersökningen till 

vårdnadshavare för de elever som var aktuella för undersökningen. Samtliga deltagare hade 

svenska som modersmål. Elever med hörselnedsättning, vissa funktionsnedsättningar 

exempelvis; autism, språkstörning, downs syndrom eller utvecklingsstörning exkluderades, det 

samma gällde för elever med uttalad uppmärksamhetsstörning.   

Totalt deltog 48 elever i undersökningen, 27 pojkar och 21 flickor, den något ojämna 

könsfördelningen beror av naturlig variation då vi inte ställde några krav gällande detta. De 

tidigare fastställda kriterierna medför att de två elevgrupperna bestod av lika antal deltagare. 24 

elever utgjorde gruppen där lärare bedömt att det fanns risk för tidiga lässvårigheter och 24 

andra elever utgjorde jämförelsegruppen av elever med adekvat läsförmåga. Undersökningen 

hade inget bortfall av de deltagare som gett sitt godkännande att delta i studien. Testningen 

genomfördes under februari och mars på samtliga deltagande elever. I följande tabell visas 

könsfördelning för deltagarna i de båda grupperna. 

  



21 
 

Tabell 1 - Könsfördelning av deltagare i kontrollgruppen med adekvat läsförmåga respektive könsfördelning av 
deltagare i gruppen som bedöms att utveckla tidiga lässvårigheter 

 

Könsfördelning Kontrollgruppen: elever med adekvat 
läsförmåga 

Elever som bedöms vara i risk för 
lässvårigheter 

1. Flickor 13 8 

2. Pojkar 11 16 

 
 

Beskrivning av testmaterial och genomförande 

Det finns många olika tester att tillgå vid en undersökning av den här typen. Vi använde oss av 

ett målstyrt urval, som grundade sig i undersökningens syfte med fokus på att avkoda ord när 

testen valdes ut. Kriterier för urvalet av de tester som ingår i vår undersökning var att det inte 

krävs någon speciell utbildning för att köpa in, använda eller administrera testerna. Ytterligare 

ett krav var att testerna är lättillgängliga och att de används i svensk skola för att utvärdera, 

kartlägga och bedöma elevers avkodning och läsförmåga. För att utvärdera om test håller god 

kvalité är det enligt Cain (2010) betydelsefullt att testet mäter de färdigheter som det är avsett 

att mäta (validitet) och att det mäts med exakthet (reliabilitet). Trots att de tester vi valt till 

denna undersökning använder varierande former för redovisning av kvalitetsmått, bedömer vi 

att testen är valida att använda, då testerna är utformade för att mäta avkodning. Vidare väljer 

vi att bara fokusera på delar av olika tester som mäter avkodning, vilket innebär att det resultat 

vi får i undersökningen bara avser förmåga att avkoda och inte är att jämställas med hela 

testresultat. I undersökningen ingår delar ur fyra normerade eller validerade tester som används 

i svensk skola, mäter avkodning och är utformade för att användas i årskurs 1, samt Skolverkets 

obligatoriska bedömningsstöd för årskurs 1.  

Innan testningen med de deltagande eleverna genomfördes noggrann genomläsning av de valda 

testerna och dess manualer, då bara delar av test och inte hela test skulle användas.  Utifrån 

detta bestämdes hur testningen skulle förberedas, vilken ordning testerna skulle utföras i, hur 

olika variationer skulle tolkas och rättas samt hur de skulle administreras. Testningen 

genomfördes individuellt med varje elev i ett avskilt rum på elevens egen skola under skoltid 

och tog mellan 20-50 minuter. Nedan beskrivs testmaterialet i den ordning som det användes i 

undersökningen. Vi valde att utföra alla tester manuellt, trots att vissa delar av de tester som 
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ingick i undersökningen även kunde utföras digitalt. Elevernas delprov förvarades inlåsta och 

kasserades när sammanställningen av resultatet genomförts. 

Skolverkets Nationella bedömningsstöd i läs- och skrivutveckling 

I bedömningsstödet, Skolverket (2018), avstämning A för årskurs 1, är den del av testet som 

bedömer eller mäter elevens avkodning uppdelad i två olika delar, ord respektive en text, vilka 

återfinns på ett testblad i form av en A4-sida. I delen ord ska eleven läsa nio ord, vart och ett av 

orden är placerade i rutor som bildar en rektangulär tabell i formatet 3×3, denna är placerade 

på övre halvan av testbladet. Den nedre delen av testet består av en text med rubriken Teo och 

Tanja, med tillhörande bild. De båda delarna av testet ska göras enskilt med varje elev och vid 

samma tillfälle då de tillsammans bildar en helhet. De nio orden återfinns även i den 

efterföljande texten som eleverna ska läsa. 

Genomförande: En elevkopia av testet med de 9 orden och texten placerades framför eleven på 

bordet. Testledaren frågade om eleven sett pappret förut, då bedömningsstödet är obligatoriskt 

att genomföra under både höstterminen och vårterminen. De flesta eleverna kom ihåg att de 

hade gjort testet förut, dock inte alla. Sedan fick eleven instruktionen att läsa de nio orden i 

rutorna. Testledaren markerade på “lärarens underlag” huruvida ord lästes rätt eller fel. Efter 

elevens läsning av ord introducerades texten, först tittar eleven på bilden och lockas att berätta 

om den med testledarens stöd. Sedan läste eleven den tillhörande texten, “Teo och Tanja”, 

vilken innehåller 37 ord. Under läsningen noterade testledaren hur varje ord i texten lästes, om 

de lästes rätt eller fel.  Efter testet gjordes en sammanställning med antalet rätt lästa ord i de nio 

rutorna, samt antal rätt lästa ord från den sammanhängande textens totala antal ord, dessa 

noterades på testprotokollet “lärarens underlag”.  

LegiLexi 

I undersökningen användes de två deltest från LegiLexi Stiftelse (2019) som mäter avkodning. 

Det första deltestet omfattas av totalt 144 ord, testet kallas även H4 och är utvecklat av Lindahl 

(1954). Det andra testet består av 84 nonord (låtsasord) och är utvecklat av Svensson och 

Jacobson (2012). Orden i de båda testen är jämt fördelade på var sin A4-sida i sju spalter, det 

finns alltså sju ord på varje rad som ska läsas i läsriktningen från vänster till höger, sedan sker 

ett radbyte och eleven fortsätter läsa på kommande rad nedanför. I båda testen ska eleven läsa 

så många ord som möjligt, med tidsbegränsningen på exakt 1 minut. Under läsningen ökar 

ordens svårighetsgrad successivt, både gällande ordets längd och dess komplexitet 
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(svårighetsgrad). I manualen framgår hur testledaren ska bedöma elevens läsning i varje 

moment. Läsfel i deltest ord kan vara att eleven missar en eller flera bokstav/bokstäver, blandar 

ihop e/å, o/u, p/b/d, bara läser delar av ordet eller följer inte regeln för uttal vid dubbelteckning. 

Läsfel i deltestet nonord kan vara att eleven missar en bokstav/bokstäver, blandar ihop 

bokstäver tex e/ä, o/u, p/b/d, bara läser delar av ordet eller inte läser enligt stavningsregler t.ex. 

om Regg uttalas med långt e som Reg. Uttalsvarianter av sj/tj/g etc. räknas som godkänt.  

Genomförande: Elevinstruktionerna var nästintill identiska för de båda deltesterna. Eleven fick 

information av testledaren om att läsa så många ord respektive nonord som eleven kunde i 

läsriktningen, samt att denna fick läsa tills dess att testledaren sa tack och avbröt efter precis 1 

minut. Eleven fick även information om att det fanns många ord, eftersom testets utformning 

även passar för äldre elever. Innan elevens läsning av nonord förtydligade testledaren att dessa 

inte betydde något utan bara var ihopsatta bokstäver som skulle läsas som om de var riktiga 

ord. Tidtagning vid elevens läsning utfördes med hjälp av mobiltelefon. Under läsningen 

markerade testledaren eventuella felläsningar på testledarens protokoll för de två testen. Om en 

elev fastnade på ett ord hjälpte testledaren eleven att läsa ordet efter 5 sekunder. Efter testen 

summerades elevens antal rätt på varje deltest och noterades på protokollet. 

LäsEttan  

I undersökningen används de tre deltester från LäsEttan, Johansson (2009), som mäter elevers 

avkodning. Varje deltest omfattas av totalt 24 ord, där orden är strukturerade i tabellform med 

sex spalter, det finns alltså totalt fyra rader med ord på varje deltest och eleven ska läsa i 

läsriktningen. På det första deltestet läser eleven högfrekventa funktionsord (pronomen, 

prepositioner och konjunktioner), på det andra läses innehållsord (substantiv och verb) och på 

det tredje testet lästes nonord. Läsningen ska ske under tidtagning på de tre olika deltesterna. I 

manualen till testerna framgår att om eleven först läser ett ord fel men sedan korrigerar sig själv 

räknas ordet som rätt. Ordet räknas som fel om eleven endast ljudar sig igenom det utan att 

sedan läsa ut ordet i sin helhet. Nonorden räknas som korrekta även om de läses med fel 

vokallängd enligt stavningsreglerna, till exempel kan äp uttalas med kort vokal äpp.  

Genomförande: Testen genomfördes i den ordning som de presenterats ovan. Eleven fick 

instruktionen att han/hon skulle läsa ord på tre olika papper, att det var tidtagning men att det 

fick ta hur lång tid som helst. Innan varje deltest genomfördes fick eleven först läsa fyra 

övningsord. Efter det placerades det aktuella deltestet framför eleven med ett papper över så 

orden inte var synliga, till dess att eleven kände sig redo att börja läsa och tidtagningen startades. 
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Innan deltest tre, nonsensord, förtydligade åter testledaren dessa ord. Under testningen togs 

tiden från att första till sista ordet lästes. Eventuella fel markerades på testledarens protokoll. 

Efter testen summerades elevens antal rätt på varje deltest i protokollet. 

LäSt 

I undersökningen användes de fyra deltest från LäSt (Elwér, Fridolfsson, Samuelsson & 

Wiklund, 2016) som mäter elevens avkodning. I två deltest läser eleven ord och i två andra 

deltest läser eleven nonord. Deltesterna har samma utformning där orden är placerade i tre 

spalter på ett A4 ark och läses uppifrån och ner. I avkodning ord består testet av 100 ord/ark 

och i avkodning nonord består testet av 63 ord/ark. Ordens svårighetsgrad stegras successivt 

genom testet. Varje deltest har samma tidsbegränsning, eleven i läser 45 sekunder. Innan varje 

deltest genomförs får eleven först läsa fyra övningsord, vilka återfinns på baksidan av varje 

deltest. Vid felläsning av dessa övningsord korrigerar testledaren genom att läsa om ordet 

med rätt uttal. I manualen framgår att om eleven ljudar ut något ord så ska testledaren uppmana 

eleven att läsa om ordet som en helhet. Exempel på fel i samtliga deltester är att hoppa över 

ord, inte läsa enligt konvention med rätt vokallängd exempelvis om väg läses med kort 

vokalljud/vokalklang och blir vägg. Variationer som uppstår genom dialekt och brytning räknas 

som korrekt läst.  

Genomförande: Det aktuella deltestet placerades med övningsorden synliga på bordet och 

eleven fick provläsa dem. Innan testet vändes fick eleven instruktionen att läsa orden 

spaltvis, uppifrån och ner, samt att läsa noggrant, lugnt och ändå så snabbt som möjligt. Eleven 

fick även veta att lästid i varje test var 45 sekunder och denne skulle avbryta läsningen när 

testledaren sa tack eller stopp. Det aktuella testet vändes och tiden startades när eleven läste 

första ordet och fortsatte till dess att tidsgränsen var uppnådd. Fellästa ord markerades i 

testledarens protokoll. Tvekar eleven mer än 5 sekunder vid något ord uppmanar testledaren 

eleven att gå vidare och läsa nästa ord. Vissa elever tog spontant upp testet och höll det i handen 

vid läsningen. Antal korrekt lästa ord noterades på test- och svarsformuläret på samtliga 

deltesterna. Det totala antalet rätt på de två deltesterna för ord och de två deltesterna för nonord 

adderades till ett totalt resultat och noterades på testledarens protokoll.  

OLAF 

Magnusson och Nauclér (2011) har utarbetat OrdLäsningsprovet: Avkodning och Förståelse 

(OLAF). I undersökningen används och redovisas den del som mäter elevers avkodning. 
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OLAF mäter elevens förmåga att avkoda enstaka ord, testets uppbyggnad skiljer sig markant 

från de andra testerna i vår undersökning. Detta test har formen av en liten spiralbunden bok i 

A5 format. Boken är uppbyggd så att två siduppslag hör ihop med varandra, alla vänstersidor 

är tomma. På det första siduppslaget finns bara fyra ord i en spalt som mäter avkodning, på det 

andra uppslaget finns samma fyra ord och en bild föreställande något av orden som mäter 

förståelsen. Testet innehåller 20 sidor med fyra isolerade ord per sida samt 20 sidor med samma 

ord plus en tillhörande bild. I undersökningen genomfördes delen som mäter avkodning dvs 

sidan med isolerade ord. Varje testsida består av fyra snarlika ord som ska läsas högt uppifrån 

och ner, vilket innebär att det totalt finns 80 ord. Enligt manualen får eleven inte sluta läsa bara 

för att det är jobbigt, utan ska då uppmuntras att pröva lite till. Alla sidor i boken bläddras 

igenom även om inte alla ord läses på varje sida. De elever som tycker att det blir alltför jobbigt 

får dock sluta läsa. Betoningen ska vara rätt t.ex. juvel får inte ha samma betoning som nudel. 

Stavelseläsning t.ex. för-stå accepteras men inte läsning fonem för fonem t.ex. f-ö-r-s-t-å, 

såvida eleven inte efter ljudandet läser ihop ordet “förstå”. Hänsyn till olika dialekters accent 

ska också beaktas. 

Genomförande: Eleven fick instruktionen att ord skulle läsas högt ur en bok och att han/hon 

först skulle få öva på en uppgift. Efter övningsuppgiften fick eleven läsa alla ord på varje sida 

eller de ord på sidan som kändes bra, alla sidor i boken bläddrades noggrant igenom och eleven 

försökte läsa orden, allt efter sin egen förmåga. Testledaren hade ett protokoll med samtliga ord 

framför sig där orden kunde markeras med rätt eller fel. Antalet rätt räknades ihop och 

antecknades på testprotokollet. 

Psykometri 

Psykometri omfattar statistiska analyser, som fokuserar på att analysera och utvärdera tester 

med hjälp av insamlade data från de olika testerna. De tester som främst utvärderas med hjälp 

av denna metod är sådana som mäter individers olika beteenden och förmågor genom 

korrelationsanalyser. De mest centrala aspekterna som behandlas inom psykometri är 

reliabilitet och validitet (Egidius, 2019). 

Reliabilitet - tillförlitlighet 

Reliabilitet avser testets tillförlitlighet eller mätnoggrannhet, man undersöker med vilken 

precision eller exakthet testet mäter enligt Elwér, m.fl (2016). Reliabilitet är ett kvalitetsmått 

och har en avgörande betydelse för att man ska kunna tolka och dra slutsatser av elevernas 
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testresultat. Faktorer som kan påverka och medföra brister i vår undersöknings reliabilitet är 

exempelvis; omgivande miljö, hur instruktioner uppfattas och tolkas, vid vilken tid på dagen 

testen genomförs, tidsbegränsning, fördelningen av deltagarnas kön samt viss skillnad i hur 

testet presenteras. Ytterligare en svaghet kan vara att alla testerna utfördes vid ett och samma 

tillfälle. Andra viktiga faktorer som stärker reliabiliteten i vår undersökning är att alla tester 

som ingår har väl utarbetade manualer, vilket möjliggör för replikering av testerna genom det 

som Järpsten och Taube (2013) kallar test - retest- reliabilitet. En annan stärkande faktor är att 

de båda testledarna har vana att utföra denna typ av testning med elever. 

Validitet - trovärdighet 

Validitet är ett kvalitetsmått som anger hur väl undersökningen faktiskt mäter det som var avsett 

att mätas, samt om de slutsatser som framställs är trovärdiga (Bryman, 2018; Elbro & Poulsen, 

2015; Skolverket, 2011). Validitet är beroende av reliabilitet i undersökningen, om reliabiliteten 

brister så är inte undersökningen valid, men det innebär inte att en hög reliabilitet per automatik 

genererar en hög validitet, enligt Bryman (2018). Begreppsvaliditet beskriver hur väl ett test 

samvarierar med andra test som är avsedda att mäta samma förmåga, till exempel avkodning. 

Detta innebär att vi i vår undersökning jämför resultatet från tester, som antas mäta avkodning, 

med varandra. Kriterievaliditet innebär hur testresultatet korrelerar med lärarens i förväg gjorda 

skattning av elevens förmåga (Järpsten och Taube, 2013). I undersökningens resultat korreleras 

testerna med varandra och presenteras i med ett värde. Starka korrelationer indikerar att testerna 

mäter samma förmåga och undersökningen kan sägas ha hög validitet. 

Takeffekter och golveffekter 

Takeffekt innebär att testet är så lätt att många elever klarar av alla eller nästan alla uppgifter 

på testet (Elwér, m.fl., 2016). Ett problem med takeffekt är att man inte kan se skillnad i 

färdigheter hos dem som berörs av effekten då testet inte förmår att differentiera elever med 

hög förmåga, vilket visar sig i vår undersökning. Ett annat problem är att det är svårt att mäta 

framsteg hos elever som redan hindras av takeffekten eftersom de inte kan förbättra sitt resultat 

om de gör om samma test (Elbro & Poulsen, 2015). Vissa av de test som ingår i vår 

undersökning uppvisar där av tydliga takeffekter. Golveffekt uppstår när ett test är så svårt att 

elever inte klarar några eller endast några få uppgifter. Det kan till exempel visa sig när man 

undersöker läsutvecklingen hos nybörjarläsare som inte kommit igång med läsningen i första 

klass och som inte kan läsa några ord alls på ett lästest, det är då svårt att mäta om och vilka 
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framsteg eleven gör i sin tidiga läsutveckling (Elbro & Poulsen, 2015). I de test som omfattas 

av vår undersökning uppträder inga tydliga golveffekter. 

Sensitivitet och Specificitet 

Ett test som ska utvärderas kallas enligt SBU (2017) indextest. Ett sådant test kan fylla olika 

funktioner, det kan användas för att sortera bort individer från fortsatt testning eller användas 

för att sortera fram individer med någon svårighet eller ett besvär som eventuellt behöver vidare 

testning med hjälp av andra test. Tillförlitligheten hos ett indextest bedöms genom en jämförelse 

med ett referenstest av något slag. Det kan, som i denna undersökningen röra sig om jämförelse 

av de utvalda testerna gentemot lärarskattningar. För att beskriva tillförlitligheten hos testen 

används de statistiska måtten sensitivitet (känslighet) och specificitet (träffsäkerhet). 

Sensitivitet; Ett test med hög sensitivitet identifierar många/alla elever med 

avkodningssvårigheter. Om ett test har låg sensitivitet riskerar man att missa elever som har 

avkodningssvårigheter eftersom de identifieras som problemfria. För att identifiera alla 

individer med en specifik svårighet, till exempel avkodningssvårigheter, bör test med hög 

sensitivitet användas. En risk med ett sådant test är att man ofta får med individer utan svårighet 

också. Detta innebär att det kan behövas uppföljning med hjälp av andra tester för att säkerställa 

en diagnos eller problematik. 

Specificitet; Ett test med hög specificitet klarar att identifiera många/alla elever som inte har 

avkodningssvårigheter. Har testet låg specificitet riskerar man falskt alarm, eftersom att elever 

utan avkodningssvårigheter identifieras som om de har det. För att vara helt säker på att en 

individ har en viss svårighet bör test med hög specificitet användas eftersom individer som 

saknar svårigheter sållas bort (SBU 2017).  

SBU (2014) menar att tester som både uppvisar hög sensitivitet och hög specificitet har god 

tillförlitlighet och träffsäkerhet. Ofta medför dessa statistiska jämförelser en avvägning, 

huruvida det är viktigt med hög sensitivitet eller hög specificitet. I dessa lägen framtvingas 

kompromisser där det gäller att välja mellan hög sensitivitet eller hög specificitet. Tester kan 

ge tillräcklig information för att fastställa eller utesluta ett problem, men det är mycket sällan 

en bedömning eller ett test kan göras med hundra procents säkerhet. Det finns alltså inte det 

perfekta testet. Vid kartläggning/screening av förmågor anses sensitiviteten vara det viktigaste 

måttet. 
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För att beräkna tillförlitligheten av de indextest som ska utvärderas och jämföras mot 

referenstestet används följande fyrfältstabell (SBU, 2017).      

Tabell 2 - Anpassade utfallsmått för att beräkna tillförlitlighet i undersökningen, med utgångspunkt från 
SBU (2017) 

 
Har svårigheter enligt test  

(lärarskattning risk för lässvårigheter) 
Har inte svårigheter enligt test  

(referensgrupp adekvat förmåga) 

1. Har svårigheter utifrån indextest 
Resultat under medel  

antal elever  
sant positiv (TP) 

antalelever 
falskt positiv (FP) 

2. Har inte svårigheter utifrån indextest. 
Resultat över medel 

antal elever 
falskt negativ (FN) 

antal elever 
sant negativ (TN) 

 

Sensitivitet = TP/(TP + FN) (antalet individer med positivt testresultat dividerat med totala 

antalet individer med lässvårigheter)  

Specificitet = TN/(FP + TN) (antalet individer utan avkodningssvårigheter som har ett negativt 

testresultat dividerat med totala antalet individer som inte har avkodningssvårighet) 

Etiska överväganden 

Vetenskapsrådet (2018) beskriver fyra forskningsetiska principer som är viktiga att beakta vid 

undersökningar dessa innefattar; informationskravet, samtyckeskravet, konfidentialitetskravet 

och nyttjandekravet. Även Hammar Chirac och Einarsson (2013) redogör för etiska 

överväganden som föreligger en undersökning vilka innefattar bland annat forskarens egen roll 

och förhållningssätt till deltagarna, hur informationen eller insamlat data tas om hand och 

bearbetas, hur väl studien genomförs och hur resultatet publiceras eller presenteras. 

Samtliga krav och överväganden beaktades när syftet med undersökningen presenterades, öppet 

och ärligt, både i form av ett informationsbrev och muntligt för rektor och lärare samt skriftligt 

för föräldrar och elever. Det betonades att data som samlats in skulle hanteras med 

konfidentialitet och enbart användas i undersökningen. Det informerades om vad som gällde 

angående deltagarnas samtycke och frivillighet att delta samt rätten att när som helst avbryta 

medverkan. Om någon avstod från att delta i undersökningen valdes nya deltagare ut utifrån 

lärares bedömning eller slumpmässigt beroende på grupptillhörighet. Under testningen intog 

testledare ett lyhört förhållningssätt gentemot deltagarna och om det fanns behov av en liten 

paus mellan testerna, extra förklaring av syfte eller upprepade instruktioner lades det in. Både 
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Bryman (2018) och Trost (2016) lyfter vikten av undersökningens medföljande missivbrev. 

Missivbrevet hölls kort och informativt med ett tydligt framskrivet syfte. Det framgick hur 

urvalet av undersökningens deltagare skulle gå till och ungefär hur många som skulle ingå. 

Kontaktuppgifter till både oss, testledare samt vår handledare var tydligt framskrivna liksom 

deltagarens konfidentialitet. 

Databearbetning 

Den statistiska bearbetningen av de insamlade testresultaten är uppdelade i tre avsnitt. I det 

första avsnittet redovisas medelvärden och standardavvikelser för alla deltest för de elever som 

av lärarnas bedöms ha en adekvat läsförmåga respektive de elever som av samma lärare bedöms 

uppvisa risk för tidiga lässvårigheter. Skillnader mellan grupperna analyseras med hjälp av t-

test för oberoende stickprov (se Tabell 1). Syftet med denna analys är dels att validera 

lärarskattningarna, dels att studera eventuella tak- eller golveffekter hos avkodningstesten som 

ingår i undersökningen.  

I det andra avsnittet av resultatdelen redovisas en korrelationsmatris uppdelat på båda 

elevgrupperna. Sambanden beräknas med Pearson korrelationskoefficient (se Tabell 2). Det 

primära syftet med denna sammanställning är att analysera testernas validitet, dvs om och på 

vilken nivå de enskilda testen mäter det de avser att mäta. Detta uttrycks genom höga och stabila 

korrelationer mellan de ingående testen.  

I det tredje och sista avsnittet redovisas Pearson chi-två för att studera sambandet mellan 

lärarskattningarna (nominal variabel med två nivåer; adekvat eller risk för lässvårigheter) och 

testresultaten där elever har delats upp i två grupper baserat på deras resultat på respektive test. 

Indelningen har gjorts genom att beräkna ett aritmetiskt medelvärde för varje deltest och 

därefter fastställa vilka elever som presterar under respektive över medelvärdet (se Tabell 3). I 

samma tabell redovisas testerna specificitet och sensitivitet, dvs testernas förmåga att antingen 

identifiera elever med adekvat avkodningsförmåga eller elever med risk för 

avkodningssvårigheter (sensitivitet). 
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Resultat  
Skillnader mellan elevgruppernas testresultat 

Resultaten i Tabell 3 visar att det föreligger en statistisk signifikant skillnad mellan grupperna 

för alla test som används i undersökningen. Det betyder att lärarnas förmåga att kunna 

identifiera elever i risk för tidiga lässvårigheter är tillförlitliga. Skillnaderna är mer markanta 

när det gäller de standardiserade deltesterna jämfört med de skillnader som uppstår när 

Skolverkets bedömningsmaterial används. Ett skäl till detta tyckas vara att bedömning ord och 

text för de elever som av lärarna bedöms ha en adekvat läsförmåga presterar maximala resultat. 

Detta uttrycks tydligt i låga standardavvikelser. Detsamma gäller deltestet LäsEttan-

funktionsord där det framgår att en majoritet av elever med adekvat läsförmåga presterar alla 

rätt i testet. Uttryckt med andra ord kan vi konstatera att testen bedömningsstöd-ord och text, 

samt LäsEttan-funktionsord brister avseende kriterievaliditet, dvs. dålig överensstämmelse med 

de lärarskattningar som testresultaten jämförs med. I övriga test finns inga tendenser till varken 

golv-eller takeffekter vilket innebär att dessa test återspeglar hela spridningen i 

avkodningsförmåga inom båda grupperna. 

Vi kan också konstatera vissa tendenser till takeffekter när det gäller bedömningsstöd-ord och 

bedömningsstöd-text för gruppen elever i risk för lässvårigheter. Deras medelvärde avviker 

endast marginellt och den låga standardavvikelsen för adekvata läsare (0.64) är starkt 

bidragande till att skillnaden trots detta uppnår statistik signifikans. 

Ett annat resultat som går att läsa ut av Tabell 3 är att det framförallt är testen Legilex, LäSt och 

Olaf som visar upp de största skillnaderna mellan elevgrupperna. 
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Tabell 3 - Medelvärde och standardavvikelse samt t-test för oberoende stickprov för varje deltest för 
elever med risk för tidiga lässvårigheter respektive elever med adekvat läsförmåga 

 
                                                 Elever med adekvat läsförmåga         Elever i risk för lässvårigheter 

Deltest Medelvärde Standardavvikelse Medelvärde Standardavvikelse t-test 

1. Bedömningsstöd ord 8.67 0.64 7.00 2.25 3.50** 

2. Bedömningsstöd text 36.46 0.66 28.50 12.36 3.15** 

3. LegiLexi ord 54.25 20.73 16.46 8.10 8.32** 

4. LegiLexi nonord 17.67 6.51 7.04 6.16 5.81** 

5.LäsEttan funktionsord 23.63 0.92 18.50 6.27 3.97** 

6. LäsEttan innehållsord 22.83 1.61 15.71 6.21 5.44** 

7. LäsEttan nonord 21.54 2.11 14.79 6.98 4.54** 

8. LäSt ord 79.33 33.24 25.21 12.26 7.49** 

9. LäSt nonord 47.96 17.47 18.38 9.61 7.27** 

10. OLAF 60.88 17.05 20.71 15.70 8.49** 

*p<.05; **p<.01 

Interkorrelationer mellan deltesterna för respektive elevgrupp 

I Tabell 4 redovisas alla korrelationer mellan varje deltest uppdelat för elever med adekvat 

avkodningsförmåga (nedanför diagonalen) och elever med risk för tidiga 

avkodningssvårigheter (ovanför diagonalen). Det som framförallt är värt att notera är mönstret 

av låga samband mellan Skolverkets bedömningsmaterial och alla övriga avkodningstest för de 

elever som av lärarna bedöms ha adekvat läsförmåga. Dessa samband varierar mellan -0.22 och 

0.23 för bedömningsstöd-ord och mellan -0.15 och 0.15 för bedömningsstöd-text. Av tabellen 

går det också att utläsa att inga av dessa samband är statistiskt säkerställda. Återigen är detta 
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resultat ett uttryck för att båda deltesten i bedömningsstödet för elever med adekvat läsförmåga 

har takeffekter som innebär att en stor andel elever inte tillåts visa sin fulla potential när det 

gäller läsförmåga. Liknande problem, dock inte lika påtagliga, har testet LäsEttan, framförallt 

när det gäller funktionsord och nonord. Övriga test uppvisar höga interkorrelationer och vi kan 

konstatera att testen Legilex, LäSt och Olaf har en god begreppsvaliditet. 

För elevgruppen i risk för avkodningssvårigheter (se övre diagonalen) blir bilden annorlunda. 

Där kan vi se att interkorrelationerna genomgående är signifikanta och att även Skolverkets 

bedömningsstöd har en begreppsvaliditet uttryck genom de samband som resultaten har med 

övriga avkodningstest. 
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Tabell 4 - Interkorrelationerna mellan deltesterna och Skolverkets bedömningsmaterial för elever med 
risk för tidiga lässvårigheter (ovanför diagonalen) respektive elever med adekvat läsförmåga (nedanför 
diagonalen) 

Deltest 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

1. Bedömningsstöd ord ̶ 0.81** 0.71** 0.59** 0.78** 0.71** 0.72** 0.80** 0.76** 0.66** 

2. Bedömningsstöd text 0.07 ̶ 0.71** 0.55** 0.87** 0.79** 0.76** 0.78** 0.76** 0.62** 

3. LegiLexi ord 0.13 0.04 ̶ 0.51* 0.72** 0.78** 0.76** 0.80** 0.89** 0.70** 

4. LegiLexi nonord 0.02 -0.15 0.79** ̶ 0.59** 0.73** 0.71** 0.77** 0.69** 0.77** 

5.LäsEttan funktionsord -0.22 0.15 0.46* 0.34 ̶ 0.91** 0.83** 0.84** 0.74** 0.57** 

6. LäsEttan innehållsord -0.14 -0.09 0.56** 0.50* 0.48** ̶ 0.90** 0.85** 0.85** 0.76** 

7. LäsEttan nonord -0.02 0.00 0.38 0.42* 0.24 0.49* ̶ 0.86** 0.87** 0.78** 

8. LäSt ord 0.16 -0.04 0.93** 0.83** 0.42* 0.58** 0.44* ̶ 0.83** 0.70** 

9. LäSt nonord 0.16 -0.07 0.80** 0.81** 0.45* 0.57** 0.38 0.86** ̶ 0.89** 

10. OLAF 0.23 -0.01 0.69** 0.60** 0.52** 0.46* 0.46* 0.68** 0.63** ̶ 

*p<.05; **p<.01 
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Avkodningstestens specificitet och validitet 

I Tabell 5 redovisas sambandet mellan lärarskattningarna (nominal variabel med två nivåer; 

adekvat eller risk för lässvårigheter) och testresultaten där elever har delats upp i två grupper 

baserat på deras resultat på respektive test. Sambanden testas med Pearson chi-två. Dessa 

samband varierar något mellan de olika deltesterna men genomgående är resultatet att alla 

deltest i viss grad klarar av att diskriminera mellan elever med adekvat läsförmåga och de elever 

som presterar under genomsnittet. Tabell 5 redovisar också testernas sensitivitet och 

specificitet. Hög sensitivitet innebär att ett test har precision när det gäller att identifiera elever 

med avkodningssvårigheter. Hög specificitet, å andra sidan, är ett uttryck för ett tests förmåga 

att korrekt skilja ut de elever som inte uppvisar avkodningssvårigheter. 

Vart och ett av de två måtten sensitivitet och specificitet kan anta ett värde mellan 0 och 100 

procent (kan som proportion uttryckas med 1). Ju närmare 100 – desto bättre test. I det perfekta 

testet är således summan av sensitiviteten och specificiteten 2, träffsäkerheten är då 100 

procent. I test där sensitivitet och specificitet vardera är mindre än 0,5, innebär det att 

träffsäkerheten mindre än 50 procent, och testet då inte bättre än slumpen (SBU, 2017).  

Återigen är det framförallt testen Legilex, LäSt och Olaf som utmärker sig. Alla tre test har en 

hög träffsäkerhet när det gäller att identifiera både elever med adekvat avkodningsförmåga och 

eleverna i risk för tidiga avkodningssvårigheter (observera att sensitivitet och specificitet ställs 

i relation till lärarskattningar). Däremot uppvisar Skolverkets bedömningsstöd och i viss mån 

LäsEttan alltför låg sensitivitet dvs. testen är dåliga på att identifiera elever i risk för 

avkodningssvårigheter. Notera att värden under 0.50 antyder att ett test inte är bättre än slumpen 

när det gäller att identifiera elever med risk för avkodningssvårigheter. 
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Tabell 5 - Chi-två test och mått på deltesternas sensitivitet och specificitet 

Deltest Chi-två Sensitivitet Specificitet 

1. Bedömningsstöd ord 11.73** 0.54 0.92 

2. Bedömningsstöd text 9.60** 0.33 1.00 

3. LegiLexi ord 31.45** 1.00 0.79 

4. LegiLexi nonord 19.6** 0.92 0.70 

5.LäsEttan funktionsord 18.4** 0.63 0.96 

6.LäsEttan innehållsord 21.9** 0.75 0.92 

7. LäsEttan nonord 11.0** 0.58 0.88 

8. LäSt ord 37.3** 1.00 0.88 

9. LäSt nonord 21.9** 0.92 0.75 

10. OLAF 24.1** 0.83 0.88 

*p<.05; **p<.01 

Sammanfattningsvis visar resultaten att deltexten LegiLexi, LäSt och Olaf är de som tydligast 

korresponderar med lärarskattningarna av elevernas avkodningsförmåga. Dessa test uppvisar 

också hög interkorrelationer vilket är att betrakta som uttryck för hög begreppsvaliditet och att 

dessa test som stor sannolikhet mäter ordavkodningsförmåga på samma sätt. Dessutom visar 

testen på en träffsäkerhet när det gäller att identifiera både elever med adekvat läsförmåga och 

elever i risk för avkodningsproblem. 
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Resultatdiskussion  

I denna del diskuteras resultatet i relation till undersökningens syfte och frågeställning samt den 

teoretiska bakgrunden. 

Vilka möjligheter och/eller begränsningar förekommer i tester som avser att mäta 

eleverna avkodningsförmåga?  

I de tester som ingår i undersökningen finns stor variation gällande struktur, det vill säga 

uppbyggnad, innehåll och genomförande. De främsta likheterna mellan testernas struktur 

återfanns i de olika deltester som ingick i materialen LäSt respektive i LegiLexi, med små 

skillnader som exempelvis läsriktningen. De deltester som ingår i LäSt och LegiLexi har en 

utformning som innebär att svårighetsgraden successivt ökar, både genom ordets längd och 

komplexitet, vilket innebär att dessa tester tydligt följer läsutvecklingens faser. En styrka i 

deltesterna från LäSt och LegiLexi är den distinkta avgränsningen då dessa deltester mäter 

avkodningsförmågan separerat från andra läsfärdigheter. Detta kan bidra till att testerna 

uppvisar höga interkorrelationer (Tabell 4) och därmed kan antas att mäta samma förmåga 

(begreppsvaliditet). Dessa deltester har även gott om utrymme för att eleverna ska kunna visa 

sin fulla potential utan att nå takeffekt (Tabell 3). Detsamma gäller även för testmaterialet 

OLAF, dock är utformningen och strukturen gentemot de två ovannämnda testerna helt 

annorlunda. Testet tar inte hänsyn till de språkliga nivåerna eller läsutvecklingens faser när 

orden presenteras, vilket är en svaghet som medför att testledaren får jobba med elevens 

motivation. Trots olikheterna mellan dessa tre tester visar resultatet att LegiLexi, LäSt och 

OLAF är exempel på tester som uppvisar god förmåga att identifiera elever i risk för tidiga 

lässvårigheter (Tabell 3). Dessa tester uppvisar även hög träffsäkerhet och sensitivitet när det 

gäller att fånga upp dessa elever. (Tabell 5).  

När det gäller de övriga testerna som ingick i undersökningen, LäsEttan och Skolverkets 

bedömningsstöd så innehåller dessa betydligt färre antal ord. Detta resulterade bland annat i 

kraftiga takeffekter, främst gällande testet bedömningsstöd (Tabell 3). Denna effekt kan uppstå 

när antalet uppgifter i testet är för få. LäsEttan och Bedömningsstödet ord och text kan utifrån 

resultatet anses som något opålitliga test för identifiering av elever i risk för lässvårigheter, 

dessa tester uppvisar även en låg träffsäkerhet/sensitivitet (Tabell 5). Gällande Skolverkets 

bedömningsstöd klarar elever med avkodningssvårigheter att läsa i princip alla de nio orden 

och även texten. Vilket bidrar till att underminera ett av bedömningsstödets huvudsakliga syfte 
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det vill säga att identifiera elever i risk för lässvårigheter. Ytterligare en brist i detta test är att 

takeffekt även uppstår för elever med adekvat läsförmåga, de elever som har kommit en bit på 

vägen mot en ortografisk avkodningsförmåga får inte chansen att prestera utifrån sin fulla 

potential. Skolverkets bedömningsstöd kan alltså inte fånga hela spridningen gällande 

avkodningsförmåga i grupperna. Konsekvenser vid användning av bedömningsstödet kan vara 

att elever med adekvat läsförmåga inte får tillräckligt med utmaningar, eller att de med risk att 

för lässvårigheter förbises. 

Trots skillnader i utformningen av testerna som ingår undersökningen, så ger alla de 

standardiserade testerna en tydligare indikation om huruvida en elev ligger i risk att utveckla 

lässvårigheter eller redan har avkodningssvårigheter vid jämförelse med bedömningsstödet. 

Testen bedömningsstöd och i viss mån LäsEttan avviker när det gäller korrelation med övriga 

test, den uppvisar tydliga takeffekter, samt tveksam sensitivitet vilket innebär att dessa test har 

en begränsad förmåga att urskilja elever i risk för lässvårigheter. Vår uppfattning är således att 

både LäsEttan och bedömningsmaterialet inte på egen hand är tillräckliga för tidig identifikation 

av elever i risk för lässvårigheter utan bör kompletteras med andra avkodningstest med avsevärt 

bättre psykometriska egenskaper. För att kunna identifiera elever i risk för att utveckla 

lässvårigheter är tidsaspekten viktig, elever som har utvecklat en säker avkodning är snabbare 

på att läsa än de elever som inte kommit så långt och eventuellt fastnat i den fonologiska nivån. 

Långsam läsning är i regel ett tecken på att den ortografiska läsningen är svag (Hagtvet, Frost 

& Refsahl, 2016; Johansson, 2010; Nordström, 2018). LegiLexi (2019) beskriver även att tester 

som genomförs på tid och är enkla att rätta går ofta fort att genomföra. 

Johansson (2009) menar att om läsprov är valida bör korrelationerna mellan olika läsprov 

uppvisa positiva signifikanta samband. LegiLexi, LäSt och OLAF visar ett tydligt mönster av 

höga och statistiskt säkerställda interkorrelationer som tyder på att dessa test mäter avkodning 

med samma tillförlitlighet och att de med stor sannolikhet mäter avkodningsförmåga på samma 

sätt. 

Kan testet fånga upp de elever som uppvisar avkodningssvårigheter, vid en jämförelse 

med lärarskattning? 

Lärare behöver ha goda kunskaper om språkets komplexa uppbyggnad och om den tidiga 

läsutvecklingen för att kunna bedöma sina elevers avkodningsförmåga på ett adekvat sätt 

(Fridolfsson, 2015). En lärare med god kompetens inom dessa två områden har förutsättning 



38 
 

att upptäcka lässvårigheter tidigt och därför bättre möjligheter att stödja elever i deras 

läsutveckling. En fråga som är viktig för föreliggande undersökning är om och i vilken 

utsträckning lärare är kapabla att i det vardagliga pedagogiska arbetet upptäcka elever i risk för 

lässvårigheter. Detta ligger till grund för att kunna bestämma avkodningstestens 

kriterievaliditet.  

Vår undersökning visar att lärares skattningar av elevernas avkodningsförmåga är 

förhållandevis tillförlitliga. Utifrån resultatet kan vi konstatera att medelvärdesskillnader för 

alla deltest mellan de båda grupperna som lärarna hade bedömt som elever i risk för 

avkodningssvårigheter och elever med adekvata förmågor var genomgående statistiskt 

signifikanta (Tabell 3). Vi kan även utläsa att lärarskattningar korrelerar starkast med de 

standardiserade testerna, LegiLexi, LäSt och OLAF, vilket indikerar att dessa klarar av att fånga 

upp hela spridningen gällande avkodningsförmåga i båda elevgrupperna. Detta kan tolkas som 

att lärarskattningar av elevernas förmågenivå med avseende att kunna upptäcka elever i risk för 

avkodningssvårigheter eller elever i behov av stöd för sina tidiga lässvårigheter är tillförlitliga. 

Detta bekräftas av Snowling (2013) som redogör för att lärares bedömningar av elevers 

kunskaper är valida. Lärare har alltså kompetens att bedöma sina elevers läsförmåga på ett 

adekvat sätt och lärarskattningar kan användas som indexvariabel vid utvärderingar av 

pedagogiska test. 

Hur väl uppfyller Skolverkets Nationella bedömningsstöd syftet att identifiera elever i 

risk för lässvårigheter, i jämförelse med andra tester som är standardiserade eller 

validerade? 

I resultatet kan man genomgående se att bedömningsstödet uppvisar olika grad av brister när 

det kommer till förmåga att identifiera elever i risk att utveckla tidiga lässvårigheter. Eftersom 

bedömningsstödet i vissa delar inte är bättre än slumpen (Tabell 5) på att identifiera elever i 

risk för lässvårigheter uppfyller det inte hela sitt syfte. De flesta elever som ingår i 

undersökningen genomför bedömningsstödets avstämning A, för årskurs 1, med höga poäng, 

trots att de på standardiserade test uppvisar ett resultat där de kan anses vara i behov av extra 

anpassningar eller särskilt stöd. En konsekvens kan då bli att eleven bedöms ha en adekvat 

läsförmåga trots att fallet inte är så. Även goda läsare som kan behöva extra utmaningar förbises 

eftersom bedömningsstödet i sin nuvarande utformning inte möjliggör för dessa elever att visa 

hela sin kapacitet. Om ett test inte kan identifiera elevernas förmågenivå korrekt kan det inte 

heller bidra med information om vilka elever som är i behov av extra anpassningar eller extra 
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utmaningar. Konsekvensen kan då bli att läraren går miste om viktiga uppgifter som är ytterst 

relevanta för den fortsatta planeringen av elevens eller klassens undervisning.  För att identifiera 

både de elever som ligger i riskzonen för att utveckla lässvårigheter och de elever som behöver 

extra utmaningar kan ett standardiserat tilläggstest med större träffsäkerhet fungera som ett 

komplement till Bedömningsstödet. De test som då kan rekommenderas är LegiLexi, Läst eller 

OLAF. 

I resultatet (Tabell 5) visar en hög sensitivitet hur stor sannolikheten är att ett test klara av att 

identifiera elever i risk för lässvårigheter och en hög specificitet visar hur stor sannolikheten är 

att testet klarar av att identifiera elever med adekvat läsförmåga. De tester som bäst uppfyller 

dessa två kriterier är LegiLexi, LäSt och OLAF, dessa klarar att både identifiera elever med 

adekvat läsförmåga och elever i risk för lässvårigheter, vilket är en styrka. Genom att använda 

dessa tester i skolan kan elever i riskzon upptäckas redan under årskurs 1 och tidiga insatser 

kan sättas in. 

Metoddiskussion 

Problematiken kring reliabiliteten och validiteten för ett mätinstrument och en undersökning 

kan vara central att diskutera vid kvantitativa undersökningar (Bryman, 2018). Den data som 

samlades in i undersökningen bestod av elevers resultat från utvalda delar i olika tester som 

mäter avkodning. Vilket möjliggjorde en kvantitativ analys med statistiska beräkningar, där de 

olika testerna jämfördes med varandra i syfte att undersöka olika testers användbarhet i årskurs 

1. Efterföljande bearbetning skedde genom vedertagna statistiska beräkningar. Analysen av 

resultatet talar för att undersökningen har en god validitet. Vi anser att våra frågeställningar 

blev besvarade. 

Urvalskriterierna för de tester som kom att omfattas av undersökningen, satte vissa 

begränsningar. Orsaken till att vi systematiskt valde bort tester som kräver speciell utbildning 

för genomförande och /eller för administration är att dessa tester inte är tillgängliga på alla 

skolor, av ekonomiska skäl. Alla tester utfördes manuellt för att uppnå så god reliabilitet och 

validitet som möjligt vid administrationen, även om LegiLexis tester kan utföras digitalt med 

hjälp av ipad (lärplatta) eller dator. Den visuella utformningen och antal ord som testerna i 

undersökningen innehåller är av olika karaktär. Vilket kan gynna vissa elever medan det även 

kan vara tvärt om för andra, detta har viss inverkan på testresultat. 
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I denna undersökning var vi två testledare som bedömde elevers läsförmåga i olika test vilket 

Elwér m.fl. (2016) menar kan påverka resultatet. Trots noggranna förberedelser med 

diskussioner kring förhållningssätt angående genomförandet och material vid testsituationerna 

medför den mänskliga faktorn att det finns en risk för en viss variation. I ett försök att minimera 

dessa risker utfördes gemensam, noggrann genomläsning av allt material som hör till de utvalda 

testerna för att i så stor utsträckning som möjligt uppnå samstämmighet. Vi försökte att hålla 

oss strikt till varje tests handledning för att minimera olikheter, trots detta kan subtila signaler 

som till exempel kroppshållning, satsmelodi, mimik och små gester inverka på elevernas 

prestationer. De förberedelser som gjordes innan testningen, kan ses som stärkande faktorer för 

att öka interbedömarreliabiliteten. Trots god förberedelse kan även följande faktorer ha haft en 

viss inverkan på resultatet: Testningen skedde vid olika tider på dagen, vilket kan ha påverkat 

deltagarnas förmåga att koncentrera sig. Ytterligare kan elevernas eventuella osäkerhet inför 

den nya personen, testledaren inverka på resultatet. 

En viss variation i genomförandet och upplägg vid testningen förekom naturligt. Utifrån att vi 

jobbar med människor försökte vi att göra situationen så normal som möjligt för eleven.  Vidare 

behövde olika deltagare olika lång tid för att känna sig trygga och vara följsamma innan 

testningen påbörjades. Detta medförde en variation gällande tidsåtgång mellan de olika 

eleverna. För att genomföra testningen behövde vissa deltagare mer bekräftelse efter varje ord 

för att inte sluta upp att läsa, medan andra läste självständigt från början till slut. För vissa 

deltagare tonades testsituationen ner eftersom de blev spända inför tidtagningen. De stödjande 

åtgärderna som vidtogs kan anses som positiva eftersom att ingen deltagare avbröt 

undersökningen och alla tester genomfördes fullständigt efter testledarens instruktioner. En 

styrka i undersökningen var att alla elever, oavsett vilken testgrupp de tillhörde, testades i en 

miljö som var känd för dem och samtliga tester genomfördes vid ett tillfälle. Testledarna kan 

anses ha tillräcklig kompetens för bedömning och testgenomförande då de är utbildade 

speciallärare med inriktning mot språk- skriv- och läsutveckling samt har tidigare erfarenhet av 

att genomföra testning med elever, detta stärker också reliabiliteten. 

Det är möjligt att gruppsammansättningen sett annorlunda ut om urvalet skett genom till 

exempel ett test. Deltagarna i kontrollgruppen valdes ut slumpmässigt vilket enligt Bryman 

(2018) betyder att varje individ i gruppen har samma sannolikhet att bli vald. En risk kan vara 

att använda lärarskattning vid urval. En svaghet kan vara att lärarens kunskap om vilka elever 

som uppvisat god läsförmåga på bedömningsstödet tidigare kan medföra att elever med ett lågt 

resultat, men ändå inom normalspannet, i sin läsning inte rekommenderas att delta i 
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undersökningen. Det kan leda till en överrepresentation av de starkaste läsarna, vilket då ger ett 

skevt resultat eftersom att inte hela populationen representeras. En riskfaktor i undersökningen 

är att elever inte har förmågan att medverka i hela testningen, vilket skulle leda till ett 

ofullständigt resultat. Därför valde vi att exkludera elever med svenska som andraspråk, då den 

språkliga strukturen för avkodning ser olika ut i olika språk. Även elever med uttalade 

funktionsnedsättningar exkluderades, då eventuella svårigheter i avkodningsförmågan kunde 

bli svårbedömda 

Trots att urvalet gjordes på ett likartat sätt på samtliga skolor blev könsfördelningen mellan 

grupperna ojämnt fördelad med totalt 27 stycken pojkar och 21 stycken flickor, där dubbelt så 

många pojkar (16 stycken) som flickor (8 stycken) bedömdes av lärare att riskera att utveckla 

tidiga lässvårigheter. Deltagarantalet var litet och fördelningen mellan pojkar och flickor kan 

ha sett annorlunda ut om fler elever ingick i undersökningen. Inga justeringar gjordes då 

deltagandet var frivilligt. Deltagarantalet kan anses tillräckligt för att statistiskt kunna 

säkerställa resultatet, det innebär enligt Bryman (2018) att undersökningens resultat kan 

generaliseras.  

Notera gällande bedömningsstödet att vi i vår undersökning har modifierad delen med elevens 

textläsning för att denna ska kunna användas vid jämförelse med andra tester som mäter 

avkodning. Enligt bedömningsstödet är texten till för att läraren ska kunna avgöra vilka 

avkodningsstrategier som eleven nyttjar vid läsning. Men på grund av att underlaget för 

avkodning är litet, omfattas av nio ord, valde vi att även använda de ord som finns i texten. Vi 

är väl medvetna om att detta inte är en lika tillförlitlig metod för att mäta avkodning, då elever 

utifrån textens kontext och tidigare lästa ord kan prestera högre i denna del. 

Slutsatser 

För att inse att det finns ett värde i att testa elevers avkodning är det viktigt att det finns ett 

uttalat syfte med testningen, samt att resultatet följs upp och i de fall där det är befogat även 

kopplas ihop med pedagogiska insatser.  När syftet med ett test är att följa avkodningen i 

elevens läsutveckling behövs ett tillförlitligt test som har förmågan att mäta avkodningsnivån 

hos samtliga elever i klassen. I vår undersökning har vi genom våra statistiska beräkningar visat 

att de standardiserade testerna LegiLexi, LäSt och OLAF är klart överlägsna när syftet är att 

identifiera elever i risk för att utveckla tidiga lässvårigheter. Efter som att elever med 

avkodningssvårigheter behöver fångas upp tidigt och erbjudas stöd för fortsatt läsutveckling. 
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Tidig upptäckt kan enligt Specialpedagogiska institutet (2006) reducera elevens behov av 

specialpedagogiskt stöd under den senare delen av skoltiden. 

När lärare vill testa elevernas avkodningsförmåga är testerna LegiLexi, LäSt och OLAF bra 

tester att välja mellan eftersom det finns eftersom dessa uppvisar en hög samstämmighet 

gällande mätning av elevers avkodningsförmåga. Samtidigt har vår undersökning visat att 

samstämmigheten mellan Bedömningsstödet och LäsEttan och övriga test är låg, vilket medför 

att dessa två är osäkra instrument att använda om man vill mäta elevers avkodningsförmåga. 

Ett av bedömningsstödets syfte är att elever ska få en likvärdig utbildning av hög kvalité 

(Skolverket, 2018). Man kan ifrågasätta om materialet verkligen är tillförlitligt att använda i 

skolans kvalitetsarbete när organisation och arbetssätt ses över, eftersom det är missvisande och 

saknar förmågan att identifiera elever med avkodningssvårigheter. Vid rättning av 

avkodningstester är det viktigt med en djupare analys av elevens prestation på de språkliga 

nivåerna för att komma till klarhet med vilka nivåer eleven besitter eller ej för att undvika att 

en elevs eventuella risk för lässvårighet upptäcks i tid.  

Om ett resultat som rapporterats in till huvudmannen visar att nästan samtliga eller samtliga 

elever i en klass har en adekvat läsförmåga kan skolan gå miste om viktiga resurser när pengar 

ska prioriteras och fördelas så effektivt som möjligt. En konsekvens kan då bli att färre lärare 

och speciallärare anställs samt att klasser blir större, eftersom resultatet på bedömningsstödet 

visat att skolan inte har elever i behov av extra lässtöd, utan bara elever som “läser så bra”. Om 

skolan använder sig av ett test och förlitar sig på det resultatet så innebär det en risk att elever i 

risk för lässvårigheter missas. Följden av det kan bli att eleven inte får tillgång till det stöd 

denne enligt Skollagen (SFS 2010:800) är berättigad till, för att utveckla sina kunskaper och 

förmågor i samma utsträckning som andra elever. Skolverkets bedömningsstöd är obligatoriskt 

i landet och utifrån resultatet i vår undersökning behöver det revideras då det testet inte uppvisar 

validitet. Vi anser därför att bedömningsstödet behöver omarbetas eller kompletteras med 

valida deltest som mäter alfabetisk- och ortografiskavkodning på ett korrekt sätt. Det skulle 

kunna leda till ett mer likvärdigt bedömningssystem som bygger på att alla elever, i den svenska 

skolan, har möjlighet att visa sina reella kunskaper. Vår rekommendation utifrån 

undersökningens resultat är att Skolverkets bedömningsstöd bör kompletteras med andra 

avkodningstest med bättre psykometriska egenskaper 
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Fortsatt forskning 

Det vore intressant med en framtida studie i större skala för att säkerställa riktningen av 

resultatet. En fördjupande forskning skulle kunna vara ett led att utveckla ett mer likvärdigt 

bedömningssystem för eleverna i den svenska skolan. Ett bedömningssystem som bygger på att 

alla elever har möjlighet att visa sina reella kunskaper med tester som uppvisar goda 

psykometriska egenskaper. Det skulle även vara intressant att studera lärarnas förmåga att 

korrekt identifiera elever i risk för tidiga lässvårigheter i ett längre perspektiv, genom en 

longitudinell studie med liknande egenskaper som denna undersökning. Då en intressant aspekt 

är hur väl lärare även i högre årskurser klarar att skatta elevers läsförmåga vid jämförelse med 

testers resultat.  
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Bilaga 1 Brev till skolan 

 

 

 

 

Hej, rektor och pedagog. 

Vi är två lärare, Anna från Gotland och Ingela från Luleå, som läser till speciallärare vid 
Linköpings universitet. Under våren 2019 jobbar vi med vårt slutliga examensarbete. Vårt 
syfte är att utvärdera hur ett antal lästester som används i svensk skola mäter elevernas 
ordavkodningsförmåga. För att vi ska kunna genomföra detta behöver vi Er hjälp.  

För att kunna genomföra vårt planerade examensarbete behöver vi få tillgång till ett antal 
elever i årskurs ett. Vi är tacksamma om vi skulle kunna få komma till Er skola och 
genomföra de fältstudier som vi behöver. Examensarbetet bygger på att låta ett antal elever i 
årskurs ett från några olika klasser och skolor genomföra delar av de tester vi har valt ut. 
Anna bor och jobbar på Gotland och Ingela bor och jobbar i Luleå, vilket innebär att vi 
kommer att ha stor geografisk spridning i materialet vid vår analys av de olika testens 
kapacitet att pröva elevernas avkodningsförmåga. 

Beskrivning av utförande: 
För att kunna undersöka hur väl testet mäter den avsedda förmågan behöver vi ett lämpligt 
urval att analysera. Därför önskar vi att mentor, som känner eleverna väl, hjälper till vid 
urvalet av elever som kan passa till vår studie genom att:  

1. Mentor reflekterar kring frågan: Bedömer du att du har någon eller några elever i din grupp 
som har särskilt svårt att lära sig läsa, och som är eller i förlängningen kommer att vara i 
behov av specialpedagogiskt stöd?  

2. Om mentor bedömer att det finns någon eller några elever i gruppen som passar in under 
frågan så önskar vi att dessa elever ingår i vår undersökning. 

3. Från samma elevgrupp vill vi även testa lika många elever som inte passar in under frågan i 
punkt 1. 

Det vill säga om det finns 3 elever som enligt mentor passar in under frågeställningen i punkt 
1, så innebär det att vi behöver ytterligare 3 elever från samma grupp. Dessa elever lottas 
slumpmässigt fram från resten av gruppen. Det slumpmässiga urvalet kan ske genom dragning 
av namn från en burk, ungefär som tombola. Enligt exemplet innebär detta att vi utför 
testningen på totalt 6 elever från samma grupp.  
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Om Ni godkänner att en av oss kommer till Er och genomför delar av studien, önskar vi att 
boka in ett telefonsamtal eller en fysisk träff där vi tillsammans kan prata om genomförandet. 
Vi beräknar att testningen kommer att ta ca 20-30 minuter per elev, och vi behöver tillgång till 
en avskild plats på skolan under den tid vi är tillsammans med eleverna. 

 

Tack på förhand Anna och Ingela, speciallärare.  
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Bilaga 2 Brev till vårdnadshavare 

 

 

 

Bäste vårdnadshavare 

Vi är två lärare, Anna från Gotland och Ingela från Luleå, som vidareutbildar oss till 
speciallärare vid Linköpings universitet. Under våren 2019 jobbar vi med vårt slutliga 
examensarbete.  

Vårt syfte är att utvärdera hur ett antal lästester som används i svensk skola mäter elevernas 
ordavkodningsförmåga. För att få underlag till vår undersökning behöver vi testa barn med 
varierande förmåga att läsa ord. En del av urvalet till undersökningen har gjorts i samarbete 
med barnets mentor/lärare och en del har gjorts slumpmässigt av oss.  

 

För att vi ska kunna genomföra detta behöver vi Er hjälp. 

Ditt barn har som 1 av totalt 40 barn blivit utvalt att delta i vår undersökning. En av oss träffar 
ditt barn 1 gång under skoltid, ca 30 minuter. Under den tiden gör vi tillsammans korta, 
utvalda delar av de lästester som vi har valt ut för studien. Allt insamlat material är 
konfidentiellt och det kommer inte gå att koppla ihop något barn med testresultatet. 
Undersökningens resultat kommer i vårt examensarbete att delvis redovisas med hjälp av 
statistiska beräkningar. 

 

Deltagandet i undersökningen är frivilligt. Om ni har några frågor, kontakta oss eller vår 
handledare: 

 

Anna Adegren                                            

Telefon: 070-208 35 77                                            

Mail: annad190@student.liu.se       

 

Ingela Aidanpää 

Telefon: 070-625 28 31 

Mail: ingai158@student.liu.se  

 

Stefan Samuelsson: 

Telefon: stefan.samuelsson@liu.se  

Mail: 013- 28 23 86                              
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Vi ber Er ödmjukast att fylla i nedanstående samtyckesformulär och lämna tillbaka denna sida 
till skolan snarast, dock senast 6/3 - 2019. Tack på förhand Anna och Ingela  

 

 

Samtyckesformulär 

 

 

□ JA Jag/vi tillåter att mitt/vårt barn deltar i studien. 

□ NEJ Jag/vi tillåter inte att mitt/vårt barn deltar i studien. 

 

 

…………………………………………………………………………………………… 

 
Målsmans underskrift   Datum 
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Bilaga 3 Elevpoäng på de olika deltesterna 

Elevgrupp 1 – elever vilka utifrån lärarbedömning anses ha eller ligger i riskzon att utveckla avkodningssvårigheter 

Elev Skolverkets 
Bedömningsstöd 
Ord  
9 ord              

Skolverkets 
Bedömningsstöd 
Text 
 37 ord 

LegiLexi 
 
Ord 
144 ord 

LegiLexi 
 
Nonord 
84 ord 

LäsEttan 
 
Funktionsord 
24 ord 

LäsEttan 
 
Innehållsord 
24 ord 

LäsEttan 
 
Nonord 
24 ord 

LäSt 
 
Ord               
200 ord 

LäSt 
 
Nonord 
126 0rd 

OLAF 
 
Ord 
80 ord 

1 f 7 33 17  3 20  18  15  22  22  19 
2 p 9 36 16 5 19  16  18  29  19  23 
3 p 7 36 17 6 19  19  20  27  22  22  
4 p 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
5 p 7 33 9 3 22  12  16  24 12  9  
6 p 9 37 22 8 22  19  21  32  24  31  
7 f 8 34 12 2 18  12  2  14  12  14  
8 p 8 36 17 9 23  17  20  24  21  18  
9 p 6 31 15 0 14  12  9  12  11  5  
10 f 7 0 6 0 9  6  5  9  4  1  
11 f 7 36 14 2 21  14  12  26  15  8  
12 p 9 34 28 12 23  20  17  48  26  17  
13 p 3 2 1 0 2  0  0  1  0  0  
14 f 8 33 22 10 22  18  20  37  22 24  
15 p  8 36 23 11 22  21  21  33  27  50  
16 p 9 33 24 7 21  17 19  38  27  30  
17 p 9 37 8 25  23  23  21  39  21  41  
18 f 9 36 27 17  22  21  22  39  36  44  
19 p 3 7 9 1 17  17  12  12  11  8  
20 p 9 36 30 12 20  22  23  31  39  59  
21 f 7 34 25 11 23  22  19  36  18  25  
22 f 7 29 20 11 20  16  13  24  19  21  
23 p 6 26 18 4 21  16  14  23  15  9  
24 p 6 29 15 10 21  19  16  25  18  19  
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Elevgrupp 2 – elever i kontrollgrupp vilka tillkommit genom slumpmässigt urval 

Elev Skolverkets 
Bedömningsstöd 
Ord  
9 ord              

Skolverkets 
Bedömningsstöd 
Text 
 37 ord 

LegiLexi 
 
Ord 
144 ord 

LegiLexi 
 
Nonord 
84 ord 

LäsEttan 
 
Funktionsord 
24 ord 

LäsEttan 
 
Innehållsord 
24 ord 

LäsEttan 
 
Nonord 
24 ord 

LäSt 
 
Ord               
200 ord 

LäSt 
 
Nonord 
126 0rd 

OLAF 
 
Ord 
80 ord 

1 p 9 36 27 8 20  20  18  38  21  23  
2 p 9 37 70  24  24  24 24  136 74 76  
3 p 7 37 40 16  24  24  23 52  30  51 
4 f 9 36 51  16  24  24  20  67 38  64  
5 p 9 37 24 9 23  19  23  30  26  33  
6 f 9 37 94  24  24 23  21  121  67  73  
7 p 9 35 62  25  23  22  22  91  45  65  
8 f 9 37 37  12 24  19  18  44  29  63 
9 f 8 36 46  18  24  24  24  67  51  63  
10 p 9 37 92  23  24  24  24  126  64  78  
11 f 8 37 79  28  24  24  24  101  61  72  
12 f 9 37 44  11 24  23  19  50  25  67  
13 p 9 37 37 14 24  21  21  54  44  68  
14 f  8 37 32 11 24  23  18  50  32  9  
15 f 9 37 69  12 24  24 24  108  50  75  
16 p 9 36 34 16  23 24  24 67 41  65  
17 f 9 36 46  11 24  24  21  50  62  58 
18 f 8 35 50  14 24  23 23  71  33 58  
19 p 9 37 28 15 22  22  21  39  34  53  
20 f 9 36 73  31  24  24  23  125 76  73 
21 f 9 36 59  20  24  23 20  106 63  74  
22 f 7 36 54  18  24  22  19  83  53  62  
23 p 9 36 79  28  24  24  21  122  80  66  
24 p  9 37 75  20  24 24  22 106 52  71 

 




