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Sammanfattning 

Förmågan att lyssna är en viktig kommunikativ kompetens för att människan ska 

kunna förstå sin omvärld. Samtidigt har läsningen traditionellt sett en dominerande 

roll i grundskolesammanhang i fråga om kunskapsinhämtning. 

Modellen Simple View of Reading har ett omfattande stöd i forskningen och anger att 

avkodning och språkförståelse, där hörförståelse ingår, ligger till grund för 

läsförståelse. Med sambandet mellan hörförståelse och läsförståelse i åtanke har 

denna studie för avsikt att utifrån kvantitativ data undersöka elevers förmåga att 

förstå en elevnära, åldersadekvat och skönlitterär text dels utifrån traditionell 

läsning, dels utifrån ett färdiginspelat ljudboksformat. Totalt har 109 elever i 

årskurs fyra, från två olika skolor utspridda på fem klasser, deltagit i 

undersökningen och antingen läst eller lyssnat på texten Anton och gänget. Eleverna 

har svarat på flervalsfrågor om texten via det digitala formatet Google Formulär och 

frågorna har tagits fram utifrån de fyra läsförståelseprocesser som ligger till grund 

för den internationella studien PIRLS. Studiens resultat visar att det finns statistiskt 

signifikanta skillnader både för läsförståelseprocesserna 3 och 4. Utifrån resultaten 

finns det skäl att diskutera huruvida det finns en outnyttjad potential i 

ljudboksformatet för svenskämnet i skolan.    
 

Nyckelord: läsförståelse, hörförståelse, läsa, lyssna, Simple View of Reading, PIRLS, 

läsutveckling, svenskämnet, kursplan svenska.  
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1 Inledning  
Kommunikation och spridning av information och åsikter är vitala delar av det som 

gör människan unik och har genom alla tider format samtidens socialt komplexa 

verklighet. Sedan boktryckarkonstens genomslag har det skrivna ordet varit 

dominerande i fråga om trovärdighet och sann källa till kunskap. Långt innan detta 

för mänskligheten banbrytande genombrott var dock det talade ordet den givna 

källan till kunskap, och i digitaliseringens era och fotspår har ljudböcker fått ett ökat 

genomslag och fler och fler ersätter numera traditionell visuell läsning med 

ljudboksformatet. Enligt en undersökning i Storbritannien har exempelvis 

ljudbokens popularitet ökat med 138 % de senaste åren (Best, 2020, s. 2). Många 

skönlitterära böcker talas nu in och släpps parallellt i tryckt och auditivt format och 

efterfrågan för ljudböcker ökar även för facklitteratur (Storytel, 2021). En 

utveckling som coronapandemin har snabbat på, och 2020 var antalet sålda 

exemplar av ljudböcker 20 % fler än antalet sålda exemplar av tryckta böcker 

(Dellert, 2021). I spåren av detta och utifrån ett klassrums- och didaktiskt 

perspektiv, går det att ställa sig frågorna om, och i så fall hur, detta kan utnyttjas.   

 

Det finns en skepsis mot att använda ljudböcker som ett pedagogiskt verktyg, där 

vissa lärare menar att när berättaren gör avkodningen är hälften av jobbet redan 

gjort (Best, 2020, s. 11). Dock erbjuder ljudboken som pedagogiskt verktyg inte bara 

en genväg i form av att tillgängligheten ökar, utan den medför dessutom många 

fördelar om den används på rätt sätt. Att lyssna på ljudböcker har visat sig gynna 

läsutvecklingen i stort tack vare att de ger lyssnaren ett ökat ordförråd och de har 

även en stor potential att utveckla den emotionella intelligensen (Best, 2020, s. 12). 

Det är förmågor som är viktiga att utveckla hos våra elever såväl i relation till 

läroplanens värdegrund i stort som till samtliga skolämnen (Lgr11, 2019, s. 10).   

 

Det går att argumentera för att läsförståelse är något som alla lärare aktivt ska 

arbeta med eftersom det är en naturlig del av alla ämnen i skolan (Westlund, 2015, 

s. 25). Hur förståelsen och känslan för en text påverkas av perceptionen, huruvida 

en elevs förståelse av en text påverkas av om den läses i traditionellt format eller 

upplevs rent auditivt, kan därför potentiellt påverka undervisningsmetodiken och 

klassrumspraktiken för alla verksamma i skolan. Trots detta är det här 

forskningsfältet relativt outforskat (Rogowski, Calhoun & Tallal, 2016, s. 1). Auditiva 

hjälpmedel såsom ljudböcker rekommenderas internationellt ofta som hjälpmedel 

för elever med dyslexidiagnoser och andra som har personliga hinder för läs- och 

skrivutveckling (Milani, Lorusso & Molteni, 2009, s. 88). Men hur är det för den 

breda massan? Forskning har visat att oavsett om facklitteratur presenteras via 

läsning eller lyssning så är det ofta samma saker som fastnar hos mottagaren 

(Rogowsky, Calhoun & Tallal, 2016, s. 3–4).   

 

Litteraturtillgängligheten ökar med ljudboksformatet när läskunnighet, fysisk 

läsvana och den fysiska bokens tillgänglighet inte är avgörande för om en person 
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kan få ta del av en bok (Best, 2020, s. 3). Med skolans kompensatoriska uppdrag (SFS 

2010:801, 2013), vikten av läsförståelse (Lgr11, 2019, s. 257; Westlund, 2015, s. 25) 

och svenska barns läsvanor (Statens Medieråd, 2019, s. 7) i åtanke är det därför 

relevant att titta närmare på ljudbokens potential i skolan. För att kunna göra det så 

behövs insikter i hur elever tar till sig information från det auditiva formatet jämfört 

med det lästa formatet.   

  

1.1 Syfte   
Studien har för avsikt att utifrån kvantitativ data undersöka elevers förmåga att 

förstå en elevnära, åldersadekvat och skönlitterär text dels utifrån traditionell 

läsning, dels utifrån ett färdiginspelat ljudboksformat. Syftet med studien är att 

undersöka skillnader och likheter i elevernas förmåga att återge textens innehåll 

med hjälp av typen flervalsfrågor.  

   

1.2 Frågeställning  
Utifrån syftet har vi formulerat följande frågeställning:  

 Skiljer sig elevernas uppfattning och förståelse av innehållet av en elevnära 

åldersadekvat skönlitterär text om de läser texten själva eller får texten uppläst 

för sig av en förinspelad röst via högtalare?  
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2 Bakgrund  
Människan är i grunden en social och lyssnande varelse, vilket alltid har varit en 

viktig förmåga genom människans historia. I vårt moderna samhälle är förmågan att 

lyssna dessutom en allt viktigare kommunikativ kompetens, i och med att vi ständigt 

omges av olika ljudteknologier (Adelmann, 2011, s. 44, 45). Att förstå vad vi lyssnar 

på är helt enkelt viktigt för att kunna ta del av information på olika sätt. Trots det 

har förmågan att lyssna en undanskymd plats inom den svenska skoltraditionen och 

forskningstraditionen. Förmågan att lyssna finns inte med som en förmåga att 

utveckla eller ett kunskapskrav i ämnet svenska i årskurserna 4–6 (Skolverket, 

2019, s. 258, 264). Trots att undervisningen ska bidra till att utveckla förmågor att 

kommunicera på olika sätt så är det förmågan att läsa som anges som enda förmåga 

för att recipiera information (Adelmann, 2011, s. 60). Adelmann (2011, s. 60) 

argumenterar för att ämnesaspekten lyssna i framtiden borde göras jämbördig med 

aspekterna tala, läsa och skriva. Ska eleverna utveckla en allsidig kommunikativ 

kompetens borde alla förmågor som bidrar till detta utvecklas inom ramen för 

undervisningen i skolämnet svenska. 

 

Vad gäller betydelsen av läsförståelse menar Westlund (2015, s. 25) att det är en 

naturlig del av samtliga skolämnen vilket gör att det är något som alla lärare alltid 

borde arbeta aktivt med. För att berika läsförståelsen och öka elevernas skolresultat 

bör lärare arbeta för att främja elevernas attityder till läsning genom en rik tillgång 

till litteratur och ett stort engagemang för läsning. En god läsförståelse har till och 

med sådan stor betydelse att det kan kompensera för elevernas olika sociokulturella 

bakgrund (Lindholm, 2016, s. 178). Med andra ord kan en god läsundervisning 

kompensera för de skillnader som finns i attityder till läsning i elevernas olika 

hemförhållanden.  

  

I och med vikten av läsförståelse bör lärare sträva efter att eleverna blir goda läsare 

som vet när de förstår och inte förstår en text, och framförallt har strategier att lösa 

de problem som kan uppkomma för att förstå en text. Erfarna läsare kan plocka ut 

det innehåll som är viktigast ur en text och förstå själva budskapet (Keene & 

Zimmerman, 2003, s. 42, 113). När det gäller typen av frågor som eleverna svarar 

på efter en text, kan de vara på olika nivåer. Vissa typer av frågor kan enbart 

besvaras utifrån den isolerade texten, medan andra kräver samband med elevernas 

tidigare erfarenheter och tankar (Keene & Zimmerman, 2003, s. 130).   

  

2.1 Definitioner av viktiga begrepp  

2.1.1 Läsförståelse  

Det saknas en tydlig och enkel definition av begreppet läsförståelse. De flesta är dock 

överens om att de processer som samverkar bland annat är att avläsa vad som 

uttryckligen står i en text. Dessutom handlar det om att skapa synteser 

och inferenser, det vill säga att dra egna slutsatser utifrån informationen i texten. 
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Läsförståelse beskrivs alltså som förmågan hos en läsare att koppla samman 

informationen från en text med den egna kunskapen för att utveckla genomtänkta 

och logiska svar (Westlund, 2016, s. 203–204).  

2.1.2 Hörförståelse   

Cadime, Rodrigues & Santos et al. (2016, s. 592) redogör för att hörförståelse är en 

aktiv process som kräver koncentration på det talade språket och som dessutom 

kräver en förmåga att konstruera mening och associationer till tidigare kunskaper. 

Adelmann (2011, s. 54) menar att ta del av en text via öronen innebär inte att “läsa 

med öronen”, eftersom det inte är läsning det handlar om. Istället är en korrekt 

beskrivning förståelsen av en text som personen avlyssnar via en förberedd 

högläsning eller uppläsning. Det är viktigt att poängtera att det är förmågan att 

lyssna som står i centrum. En viktig skillnad som skiljer hörförståelse från 

läsförståelse är att vid lyssning finns möjlighet att uppmärksamma till exempel 

tonfall, nyanser och tveksamheter i uppläsarens röst, vilket påverkar förmågan att 

förstå texten (Adelmann, 2011, s. 54–55).  

2.1.3 Inferenser  

Att göra inferenser är att konstruera en mening hos en text genom att bearbeta den 

på något sätt och ge den en personlig innebörd (Keen & Zimmerman, 2003, s. 182). 

Med det menas att textens innehåll kopplas samman med tidigare information. 

Westlund (2015, s. 143) menar att förmågan att göra inferenser bland annat innebär 

att kunna aktivera sin bakgrundskunskap, visualisera innehållet genom inre bilder 

och att förutspå vad som ska komma härnäst i en text. Genom dessa förmågor skapas 

förutsättningar att dra slutsatser, det vill säga att göra inferenser.   

 

En viktig del i att göra inferenser är att skapa en innebörd av en text som inte 

nödvändigtvis är uttryckt i texten. När läsaren söker efter den underliggande 

betydelsen kan denne dra slutsatser om innehållet utöver vad som står i själva 

texten (Keen & Zimmerman, 2003, s. 182). Att göra inferenser innebär med andra 

ord att läsa mellan raderna i texten (Westlund, 2015, s. 46).  

2.1.4 Textrörlighet   

Med textrörlighet menas de olika sätt en läsare rör sig inom en text för att förstå 

innehållet på olika nivåer. Det kan både handla om ytliga nivåer som ligger väldigt 

textnära och på djupare nivåer som kräver djupare förståelse (Liberg, 2010, s. 11). 

Liberg, af Geijerstam & Folkeryd (2010, s. 46) beskriver att läsaren kan röra sig 

horisontellt på textytan eller mellan raderna och dessutom vertikalt in på djupet i 

texten.   

 

Textrörlighet kan dessutom handla om att röra sig ut från texten och koppla 

samman den med egna erfarenheter och andra texter. Denna form av associativ 

rörlighet där läsaren kopplar texten till sig själv eller andra texter ger en fördjupad 
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förståelse av en text (Westlund, 2015, s. 142). Med andra ord har en elev som har en 

god textrörlighet förmågan att samtala om en text på många olika sätt 

(Liberg, af Geijerstam & Folkeryd, 2010, s. 46).   
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3 Tidigare forskning   
Nedan presenteras först tidigare forskning om läsförståelse. Dessutom presenteras 

forskningsläget vad gäller bedömning av läsförståelse samt 

läsförståelsesvårigheter. Därefter presenteras tidigare forskning om hörförståelse 

och bedömning av hörförståelse. Dessutom presenteras forskning som visar på 

sambandet mellan läsförståelse och språkförståelse, där hörförståelse ingår, med 

utgångspunkt i modellen Simple View of Reading. Slutligen presenteras forskning 

om elevnära texter och den internationella studien PIRLS.   

 

3.1 Läsförståelse   
De flesta forskare och språkvetare världen över är överens om att läsförståelse 

handlar om att skapa samband och inte bara kunna avläsa vad det uttryckligen står 

i en text, men det finns ingen konsensus i en exakt definition (Westlund, 2016, s. 

204). Westlund (2016, s. 205) beskriver några av de viktigaste komponenterna för 

läsförståelse. Det handlar bland annat om ett djupt ordförråd, en syntaktisk 

förmåga, förmågan att göra inferenser och att skapa inre bilder.   

 

Läraren är den enskilt viktigaste komponenten för utveckling av god läsförståelse 

och det är viktigt att läraren är ett stöd i hur eleven ska utveckla dessa komplexa 

förmågor (Westlund, 2016, s. 205). Läraren bör med fördel modellera sin egen 

läsförståelse för eleverna och synliggöra sina tankeprocesser, vilket är kärnan i en 

god läsförståelseundervisning (Westlund, 2013, s. 46; 57). Dessutom förutsätter det 

att läraren och eleverna utvecklar ett gemensamt språk om läsförståelse. Det 

behöver vara ett språk som både läraren och eleverna begriper och använder 

(Westlund, 2013, s. 33).  

 

Det poängteras också vikten av den inre motivationen för att eleverna ska utveckla 

en god läsförståelse. Läsmotivationen ska utgå från att eleven själv vill läsa. Om det 

kombineras med att eleven har en tydlig målsättning och tro på sig själv gynnas 

läsförståelseutvecklingen (Westlund, 2013, s. 58). Dessutom påverkar faktorer som 

kan relateras till den aktuella texten och elevernas sociokulturella bakgrund deras 

läsförståelse, vilket alltid kommer att påverka läsningen (Westlund, 2016, s. 205).   

3.1.1 Bedömning av läsförståelse  

Det bör till att börja med slås fast att det saknas en gemensam teori om hur 

läsförståelse bäst ska bedömas. Istället bygger de etablerade metoderna för 

bedömning av läsförståelse på de teorier som kan kopplas till mer allmänna 

inlärningspraktiska och förståelseinriktade teser (Westlund, 2013, s. 64). 

Bedömning av huruvida en elev är en framgångsrik läsare med god läsförståelse kan 

inte främst grunda sig i hur eleven svarar på frågor om en text. Istället bör fokus 

ligga på elevens förmåga att använda effektiva lässtrategier för att på egen hand 

övervinna hinder i läsningen (Westlund, 2013, s. 52). När det gäller bedömning av 

elevers läsförståelse menar Westlund (2013, s. 35) att det är viktigt att läraren har 
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god kunskap om vilka färdigheter som mäts i ett läsförståelsetest. I annat fall 

minskar möjligheterna att kunna använda resultaten i den fortsatta undervisningen. 

Bedömningen bör ha sin utgångspunkt i vilket syfte som finns med uppgiften, vilket 

också måste vara syftet med rättningen. Det går alltid att hitta olika saker i en elevs 

svar beroende på vad man letar efter (Westlund, 2013, s. 11, 12).   

 

Levlin (2014, s. 61) har i en studie undersökt den språkliga, fonologiska och 

kognitiva profilen hos elever som har identifierats med specifika 

avkodningssvårigheter, förståelsesvårigheter eller blandade lässvårigheter i 

årskurs 2. Studien syftade bland annat till att bidra med ökade kunskaper om hur 

elever som har svårigheter med enbart avkodning och stavning klarade skolans mål 

jämfört med de elever som har läsförståelsesvårigheter. Till grund för studien låg 

modellen Simple View of Reading, där det framförallt undersöktes om elever i en 

svensk kontext med specifika avkodningssvårigheter har en god hörförståelse 

medan elever med specifika förståelsesvårigheter och blandade lässvårigheter har 

en svag hörförståelse, vilket kan förutsägas enligt SVR-modellen (Levlin, 2014, s. 

61). I studien var det 44 elever som visade ett positivt utfall i en screening av 

läsförståelse, avkodning och stavning i årskurs 2. Det positiva utfallet innebar att de 

inte visade en typisk utveckling inom läsförståelse, avkodning och stavning och de 

valdes därmed ut som deltagare i studien (Levlin, 2014, s. 63–64). Screeningen i 

årskurs 2 följdes sedan upp av elevernas resultat i ämnesproven i svenska och 

matematik i NP (Levlin, 2014, s. 67).  

 

Vid konstruktion av ett läsförståelsetest bör man fundera över i vilken utsträckning 

testet ska mäta förmåga till läsning mellan raderna, förmåga att dra slutsatser eller 

koppla texten till kunskaper om omvärlden (Levlin, 2014, s. 16). Eftersom studier 

visar att endast ett fåtal barn identifierades med svag läsförståelse i olika typer av 

test anser Levlin (2014, s. 17) att konstruktionen av själva testet är avgörande för 

vilka aspekter av läsförståelse som testet mäter.   

 

Enligt Westlund (2013, s. 67) arbetar skickliga lärare inte med bedömningen som 

en isolerad del utan de integrerar den i den dagliga undervisningen. Bedömningen 

bör ha sin utgångspunkt i det nästa steget i elevens utveckling där läraren även 

involverar eleven till att ha en aktiv del i sitt lärande. Utifrån var eleven befinner sig 

just nu identifierar en skicklig lärare vilken undervisning som behövs för att eleven 

ska nå nästa nivå i sin läsutveckling (Westlund, 2013, s. 68; 272).  

 

Ett sätt att integrera bedömningen i sin undervisning är att undvika att ställa frågor 

som det enda sättet att kontrollera sina elevers läsförståelse (Westlund, 2013, s. 

270; 279). Om frågorna istället omformuleras till öppna frågor utan givna svar 

skapas möjlighet att läraren får reda på varför eleven svarar som han eller hon gör. 

Slutligen menar Westlund (2013, s. 298) att det inte finns ett enda läsförståelsetest 

som kan ersätta en skicklig lärare som bedömningsverktyg. Eftersom bedömning av 



 

8 

 

läsförståelse är en komplex förmåga kan det inte nog poängteras vikten av en 

skicklig lärare som inte enbart förlitar sig till endast läsförståelsetest som 

bedömningsverktyg.    

3.1.2 Läsförståelsesvårigheter  

Enligt modellen Simple view of reading (SVR-modellen) kan läsförståelsesvårigheter 

bero på svårigheter att avkoda ord, hörförståelse eller en kombination av båda två 

(Levlin, 2014, s. 18). Därför kan lässvårigheter delas in i tre kategorier:  

 De läsare med avkodningssvårigheter har normalt en god hörförståelse men 

svag avkodningsförmåga.   

 De läsare som har en god avkodningsförmåga med en svag hörförståelse.  

 De läsare med blandade lässvårigheter har normalt en svag avkodning och 

hörförståelse.  

 

Den första kategorin med förståelsesvårigheter har alltså problem med 

avkodningen. Det innebär att de inte tillräckligt snabbt klarar att avkoda orden rätt 

utan upphakningar. Den här kategorin läsare har normalt en god hörförståelse 

(Levlin, 2014, s. 19). Den andra kategorin har en god avkodningsförmåga men 

däremot en begränsad hörförståelse och läsförståelse. Levlin (2014, s. 25) menar att 

gruppens hörförståelsesvårigheter, som till exempel begränsningar i ordförråd, kan 

förklara även läsförståelsesvårigheterna. Den sista kategorin har svårigheter med 

både fonologiskt processande och hörförståelse. Det i sin tur gör att både 

avkodningen och läsförståelsen påverkas. Svårigheterna består bland annat av 

begränsningar i ordförrådet och morfologin (Levlin, 2014, s. 26).  

 

I Levlins (2014, s. 37) studie framkom det att SVR-modellen ger möjlighet att 

förutsäga att elever med läsförståelsesvårigheter även har en begränsad 

hörförståelse. Dessutom har elever med avkodningssvårigheter normalt sett 

svårigheter även med fonologiskt processande. SVR-modellen har visat sig vara 

användbar när det gäller beskrivning av lässvårigheter. Indelningen av 

svårigheterna i de tre olika kategorierna har visat sig stabil även över tid (Levlin, 

2014, s. 40).   

 

Levlin (2014, s. 105) fann även i sin studie att elever med läsförståelsesvårigheter 

även hade en begränsad hörförståelse, vilket ligger helt i linje med vad som kan 

förutses utifrån SVR-modellen. De elever vars svårigheter som däremot grundade 

sig i problem med avkodning och stavning uppvisade dock en god hörförståelse. Det 

ligger även det i linje med vad SVR-modellen kan förutspå för de med svårigheter 

enligt den första kategorin, där endast problem med avkodningen inte behöver 

innebära begräsningar i hörförståelsen.  
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3.2 Hörförståelse  
Gibbons (2016, s. 196) beskriver lyssnandet som nyckeln till språkutveckling. En 

stor del av livet handlar om att förstå det vi hör. Hörförståelseprocessen har stora 

likheter med läsförståelseprocessen, och är inte begränsad till att endast uppfatta 

ljud. Precis som vid läsförståelse gynnas förståelsen om vi har en förförståelse om 

ämnet innan vi lyssnar, för att vi ska få en god förståelse till det vi hör (Gibbons, 

2016, s. 198).   

 

Best (2020, s. 2) har genomfört en litteraturöversikt i en brittisk studie där det 

framkom starka bevis för att möjligheten att lyssna på litteratur i ljudboksformat 

påverkar läsförmågan och njutningen på ett positivt sätt. Best avgränsade sin 

litteraturöversikt till forskningsstudier som hade undersökt barns läskunnighet på 

sitt modersmål. Genom att lyssna på ljudböcker utvecklades de läsfärdigheter som 

vanligtvis också förknippas med traditionell läsning, som avkodning och 

läsförståelse. Dessutom ökade välbefinnandet och utvecklingen av emotionell 

intelligens vilket alltså kan kopplas ihop med litteraturen i sig och är inte beroende 

av huruvida man läser eller lyssnar på litteraturen (Best, 2020, s. 2). I 

litteraturöversikten framkom också att närvaron från en berättare gynnar det 

känslomässiga engagemanget för berättelsen, särskilt för de som kämpar med sin 

läsning på grund av till exempel läs- och skrivsvårigheter (Best, 2020, s. 8).  

 

Liknande resultat kom en amerikansk litteraturöversikt fram till. Där undersöktes 

forskningsstudier som alla hade undersökt potentialen för ljudböcker hos tonåriga 

läsare och i undersökningen framkom att genom att lyssna på ljudböcker 

förbättrades läsflyt, ordförråd, förståelse och framför allt motivationen för litteratur 

(Wolfson, 2008, s. 105). I Wolfssons (2008, s. 107) litteraturöversikt var det barn i 

de högre årskurserna som var i fokus, högstadie- och gymnasieelever. Det som 

framkom i litteraturöversikten visade på liknande resultat som de studier som 

undersökt ljudbokens möjligheter för de yngre barnen. Genom att ta bort fokus på 

avkodning visade det sig att lyssnaren la en större vikt vid meningen med 

författarens ord, vilket med andra ord gynnar förståelsen. Ljudböcker ökar 

möjligheten att utveckla förståelsefärdigheterna, vilket gäller såväl för de med 

lässvårigheter som för de skickliga läsarna (Wolfson, 2008, s. 105).  

 

I en annan amerikansk studie ville Esteves & Whitten (2011, s. 21) jämföra 

effekterna av assisterad läsning med hjälp av digitala ljudböcker med traditionell 

tyst läsning. Studiens syfte var att undersöka skillnader i läsflyt och attityder till 

läsning hos mellanstadieelever med lässvårigheter (Esteves & Whitten, 2011, s. 21). 

Det var 20 elever som deltog i studien från fem olika skolor som alla låg i förorter 

till större städer i den amerikanska mellanvästern. Kriterierna för att delta i studien 

var elever på mellanstadiet som hade dokumenterade lässvårigheter och dessutom 

särskilda undervisningssanpassningar inom området läsning (Esteves & Whitten, 

2011, s. 25). Deltagarna läste eller lyssnade på litteratur fyra till fem gånger per 
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vecka under en åttaveckorsperiod (Esteves & Whitten, 2011, s. 21). Bland annat fick 

de båda grupperna genomföra tester för att mäta antalet korrekt lästa ord per minut 

(Esteves & Whitten, 2011, s. 31). Efter åtta veckor kunde signifikanta skillnader 

hittas mellan studiens behandlingsgrupp och kontrollgruppen, vilket återspeglades 

i resultat på gruppernas förprov och eftertest (Esteves & Whitten, 2011, s. 29). 

Resultaten visade att gruppen som fått stöd i sin läsning av inlästa ljudböcker visade 

långt bättre resultat i läsflyt mot de som ägnat sig åt tyst läsning (Esteves & Whitten, 

2011, s. 21). Det innebär att det finns en stor pedagogisk potential i att i större 

utsträckning stödja eleverna med inläst litteratur för att gynna läsutvecklingen.  

 

Adelmann (2011, s. 44) har i en artikel analyserat forskning som syftar till att 

undersöka reception av skönlitteratur via lyssning. I artikeln tas en rad 

forskningsstudier upp, bland annat en finsk avhandling, Den talande bokens poetik. 

I avhandlingen undersöks ljudboken som en didaktisk ingång till litteratursamtal 

med lässvaga elever. Syftet med Adelmanns artikel är att påvisa lyssnandets 

betydelse i vårt moderna samhälle samt vad traditionen har för betydelse när det 

gäller receptionsanalys av litteratursamtal. I artikeln analyseras dessutom 

forskning om lyssnandets plats i den svenska skolkontexten, vilket görs relevant 

utifrån den starka skriftspråkstraditionen (Adelmann, 2011, s. 44). Artikeln tar upp 

viktiga kompetenser för att förstå en text, oavsett om man läser eller lyssnar på den. 

En av de viktigaste kompetenserna är att förstå det som sägs utöver det som står i 

själva texten. Det som skiljer lyssnarkompetens från läskompetens är att som 

lyssnare uppmärksammar man till exempel nyanser, tonfall, pauser och 

tveksamheter på ett annat sätt. Det är viktigt för att kunna lyssna mellan raderna 

och förstå textens budskap på ett övergripande plan (Adelmann, 2011, s. 55). Att 

lyssna på en text har visat sig framkalla starkare känslomässiga reaktioner, vilket 

man tror har att göra med närvaron av en mänsklig röst som finns vid lyssning. Den 

starkaste slutsatsen utifrån Adelmanns (2020, s. 60) undersökning är att påvisa det 

vakuum som finns mellan den starka skriftspråkstraditionen och den framväxande 

muntligheten samt mellan lyssnandets undanskymda plats inom svenskdidaktiken 

och det ljudteknologiska genombrottet.   

3.2.1 Bedömning av hörförståelse   

Ofta begränsar sig hörförståelseuppgifter till att barnet ska återberätta en historia 

och att det därefter bedöms hur stor del av berättelsen som kan återges. Det gör det 

svårt att veta hur mycket barnet har uppfattat av berättelsen eftersom det dessutom 

stället krav på barnets förmåga att uttrycka sin förståelse, den så kallade expressiva 

förmågan. De uppgifter som istället utgår från att barnet svarar på frågor om 

berättelsen belastar visserligen också den expressiva förmågan, men inte i samma 

omfattning (Levlin, 2014, s. 11).   

 

I en studie som genomfördes av Cadime, Rodrigues & Santos m. fl. (2016, s. 596) var 

syftet att bland annat besvara om ordigenkänning, läsflyt och hörförståelse var lika 
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starka förutsägare för läsförståelse i både årskurs 2 som i årskurs 4. Studien 

genomfördes i en portugisisk skolkontext. Det ursprungliga urvalet bestod av 325 

elever som bedömdes när de gick i årskurs 2 och igen när de gick i årskurs 4. 35 

elever hade bytt klass eller skola mellan årskurs 2 och 4 och de uteslöts därför från 

studien. Ytterligare ett antal elever uteslöts eftersom de inte genomförde 

alla deltetster. Totalt bestod det slutliga urvalet av 264 elever som alla gick i 

offentliga och privata skolor i norra Portugal (Cadime, Rodrigues & Santos m. fl., 

2016, s. 596–597). De tester som eleverna fick genomföra var bland annat att läsa 

upp ett antal isolerade ord högt som de fick presenterade via ett datorprogram. De 

fick också läsa en text högt för att undersöka läsflytet (Cadime, Rodrigues & Santos 

m. fl., 2016, s. 597). Hörförståelsen testades genom att eleverna fick lyssna på ett 

antal korta textstycken och fick svara på flervalsfrågor (tre alternativ). Alternativen 

fick de upplästa för sig och markerade sedan ett av alternativen på en datorskärm 

(Cadime, Rodrigues & Santos m. fl., 2016, s. 598). Studiens viktigaste resultat var att 

ordigenkänning, läsflyt och hörförståelse alla är direkta förutsägare för 

läsförståelse. Hörförståelse är den starkaste förutsägaren för utveckling av 

läsförståelse vilket gäller i både årskurs 2 och årskurs 4 (Cadime, Rodrigues & 

Santos et al., 2016, s. 604).  

 

I studien från Cadime, Rodrigues & Santos m. fl. testades hörförståelsen i ett format 

som normalt sett liknar läsförståelsetester, det vill säga att svara på frågor om en 

text utifrån flervalsfrågor med tre alternativ. Precis som vid bedömning av 

läsförståelse är det vid bedömning av hörförståelse alltså av vikt att fundera på 

vilken förmåga som ett test prövar. Uppgifterna bör spegla de krav som ställs på att 

förstå det vi hör i till exempel ett samtal eller en inlärningssituation (Levlin, 2014, s. 

12).  

 

3.3 Samband mellan hörförståelse och läsförståelse   
Kirby & Savage (2008, s. 75) har genomfört en litteraturöversikt för att undersöka 

giltigheten hos modellen Simple View of Reading (SVR). Deras artikel syftar till att 

göra en omvärdering av SVR. Specifikt granskas vad SVR är (och inte är) och hur väl 

den behandlar aktuell teori och forskning. De frågor som författarna ville undersöka 

i aktuell forskning var: Saknas det något i SVR? Hur väl fungerar SVR som grund för 

läsutveckling för alla barn? Är det dags för en något mindre enkel syn på läsning? 

(Kirby & Savage, 2008, s. 75). I studien undersöktes bland annat sambandet som 

anges inom SVR, att hörförståelse och avkodning multipliceras istället för att läggas 

till. Med andra ord är det samspelet dem emellan som är det viktiga, inte de två var 

för sig (Kirby & Savage, 2008, s. 77–78). Kirby & Savage (2008, s. 78) ville särskilt 

undersöka i vilken utsträckning SVR förutspår läsförståelseförmågor för tonåringar 

och vuxna. Studiens slutsatser visade att det finns skäl att tro att kombinationen av 

avkodning och hörförståelse kan förutsäga betydande variationer i läsförmåga hos 

barn från årskurs 3 ända upp till universitetsstudenter. Baserat på aktuell forskning 

drar Kirby & Savage slutsatsen att SVR tjänar en användbar funktion som ett brett 
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ramverk för att konceptualisera läsförståelse. Genom att betona vikten av både 

hörförståelse och avkodning kan SVR bidra med viktig kunskap för att skapa goda 

utbildningsinsatser (Kirby & Savage, 2008, s. 80).  

 

Det finns ett omfattande stöd i forskningen för SVR-modellens antagande att såväl 

avkodning som språkförståelse, där hörförståelse ingår, ligger till grund för 

läsförståelsen (Cadime, Rodrigues & Santos m. fl., 2016, s. 592; Kirby & Savage, 

2008, s. 78; Levlin, 2014, s. 15). För att öka läsförståelsen bör åtgärderna rikta in sig 

på ordigenkänning, läsflyt och hörförståelse (Cadime, Rodrigues & Santos m. fl., 

2016, s. 591).   

 

Det har dessutom visat sig att förmågorna till ordigenkänning och hörförståelse 

verkar kunna förutsäga förmågan till läsförståelse åtminstone upp till två år senare 

(Cadime, Rodrigues & Santos m. fl., 2016, s. 592; 605). Faktum är att hörförståelse 

är den starkaste förutsägaren för utveckling av läsförståelse ända upp till slutet av 

grundskolan (Cadime, Rodrigues & Santos m. fl., 2016, s. 595; 604; 606). Både för 

traditionell läsning och för lyssning via ljudboksformat är konsumtionsnivån högre 

bland dem i högre inkomstgrupper (Best, 2020, s. 3–4). 

 

Best (2020, s. 5) menar att färdigheterna för att förstå en text fungerar på samma 

kognitiva nivå oavsett om man har läst eller lyssnat på texten. Studier visade att man 

kom ihåg och glömde ungefär samma delar i en text oavsett formatet. 

3.3.1 Komplexitet i bedömning av hörförståelse/läsförståelse   

När det gäller bedömning av hörförståelse respektive läsförståelse finns ett antal 

skillnader som måste tas i beaktande. Det handlar i huvudsak om att det språkliga 

innehållet skiljer sig mellan ett talat språk och en skriven text. Till exempel är en 

skriven text mycket mer komplex vad gäller grammatiska och semantiska aspekter 

(Levlin, 2014, s. 16).   

 

En annan skillnad menar Kirby & Savage (2008, s. 79) är att i 

läsförståelsesituationer förblir innehållet normalt sett närvarande även när eleven 

svarar på frågor om texten, medan innehållet vid hörförståelse snabbt försvinner 

efter lyssningens slut. Trots att en elev har nytta av liknande strategier vid 

läsförståelse som vid hörförståelse, skiljer sig tillämpningen av strategierna åt. Har 

man missuppfattat något nyckelord kan man gå tillbaka till texten och läsa igen, 

vilket blir mycket svårare om man bara har lyssnat på texten.  

 

3.4 Elevnära texter   
För att ge läsaren goda förutsättningar till att förstå texten och kunna ta till sig den 

med inlevelse och intresse så är det av värde om läsaren kan identifiera sig med 

personer eller kontexter i texten (Kåreland, 2009, s. 74). En text är dessutom lättare 

att ta till sig för läsaren om denne är van att läsa om temat för texten, och är van vid 
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den aktuella texttypen (Keene & Zimmerman, 2003, s. 219). Med dessa argument 

som grund använder Skolverket (Lgr 11, 2019, s. 263) begreppet elevnära texter i 

kunskapskraven i ämnet svenska i årskurs 3. Med elevnära texter menar Skolverket 

(2017, s. 12) texter som bedöms vara åldersadekvata och mer eller mindre kända 

för eleverna som tar del av texterna. Skolverket (2009, s. 48) har tidigare i äldre 

versioner av kommentarer till kursplaner beskrivit att elevnära texter är texter som 

eleverna kan känna igen utifrån flera aspekter. Det ska finna element av 

igenkännande i att:  

1. Eleven kan känna igen texttypen från skolmiljöer, fritid eller hem.   

2. Texterna är kopplade till elevens sociala- och kulturella villkor 

och/eller elevens intressen.  

3. Språkets komplexitet ska vara på en nivå som är åldersadekvat och 

uppbyggt på ett sätt som eleven känner igen och inte reagerar på.  

4. Eleven dras in i texten. Det kan exempelvis innebära att eleven ges 

utrymme till att fundera och värdera texten, och att obekanta och 

komplexa ord omges i ett sammanhang som ger ordet en mening och 

tydlig betydelse.   

 

3.5 PIRLS  
PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study), är en internationell studie 

som genomförs vart femte år som undersöker attityder till läsning och läsförmåga 

hos elever i årskurs fyra (TIMSS & PIRLS, 2019). Eleverna som deltar får svara på 

frågor om deras attityder till läsning och läsvanor och de får också läsa texter och 

svara på frågor som behandlar texterna de läst (Mullis & Martin, 2015, s. 15).    

 

Litteracitet är ett brett språkbegrepp innefattande samtliga delar av språket som 

kommunikationsmedel och redskap för att uppleva omvärlden, exempelvis genom 

läsning, skrivning, tal och multimodalitet (Axelsson, 2016, s. 1). Beroende på kontext 

kan litteracitetsbegreppet lägga olika fokus på språket. 

Det litteracitetsbegrepp som utgör en del av ramverket för PIRLS beskrivs 

som reading literacy, och defineras som:  

 
the ability to understand and use those written language forms required by society 

and/or valued by the individual (Mullis & Martin, 2015, s. 11–12).  

 

De svenska begreppen läsförmåga och läskompetens kan gemensamt sägas vara 

översättningar för den tolkning av begreppet reading literacy som PIRLS använder 

(Nord & Westman, 2019, s. 11). I enighet med denna uppsats definition av 

läsförståelse kan begreppet underordnas begreppet reading literacy, och därmed de 

svenska uttrycken läsförmåga och läskompetens.   

 

I sitt ramverk för läsförståelse använder PIRLS fyra nivåer av 

läsförståelseprocesser:   
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1. Focus on and Retrieve Explicitly Stated Information   

2. Make Straightforward Inferences   

3. Interpret and Integrate Ideas and Information   

4. Evaluate and Critique Content and Textual Elements (Mullis & Martin, 2015, 

s. 13).  

 

De fyra nivåerna kan på svenska översättas till:   

1. “Uppmärksamma och återge explicit uttryckt information  

2. Dra enkla slutsatser   

3. Tolka och integrera idéer och information    

4. Granska och värdera innehåll, språk och textelement” (Nord & Westman, 

2019, s. 42).  

 

PIRLS menar att de här fyra processerna av läsförståelse är mer eller mindre 

beroende av varandra, och inte helt kan ses som isolerade mätbara färdigheter 

(Mullis & Martin, 2015, s. 14). I PIRLS provutformning delas frågorna in utifrån 

dessa processer med fördelningen:  

1. 20 %: Focus on and Retrieve Explicitly Stated Information   

2. 30 %: Make Straightforward Inferences   

3. 30 %: Interpret and Integrate Ideas and Information   

4. 20 %: Evaluate and Critique Content and Textual Elements (Mullis & Martin, 

2015, s. 14–15).  

 

Frågorna består dels av flervalsfrågor, dels av öppna frågor (Mullis & Martin, 2015, 

s. 62), där flervalsfrågorna ger en poäng och de öppna frågorna ger 1–3 poäng styck 

beroende på hur komplex frågan bedöms vara (Mullis & Martin, 2015, s. 62–63). 

Skaparna av PIRLS menar att flervalsfrågor kan användas till bedömning av samtliga 

fyra nivåer av läsförståelse, men att öppna frågor passar bättre än flervalsfrågor för 

att bedöma de nivåer som kräver att läsaren drar slutsatser samt tolkar och 

värderar texten (Mullis & Martin, 2015, s. 63).  
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4 Teoretisk ram  
Denna uppsats teoretiska referensram består delvis av Cadime, Rodrigues & Santos 

m. fl. (2016) och Kirby & Savage (2008) och Levlins (2014) beskrivning av SVR-

modellen men också Säljös (2014) beskrivning av det sociokulturella perspektivet. 

Dessutom ingår Clarke & Paivios (1991) och Xianghu , Chia-Hui & Yangs (2020) 

beskrivning av Dual Coding Theory.  

  

4.1 SVR-modellen  
Utifrån den definition av läsförståelse som redovisas för under 3.1 så är författarnas 

bedömning att SVR-modellen passar väl in som en del i det teoretiska ramverket för 

denna uppsats. Modellen Simple View of Reading (SVR-modellen) beskrivs som en 

av de mest inflytelserika ramarna för att beskriva läsförståelse 

(Cadime, Rodrigues & Santos m. fl., 2016, s. 592).   

 

Figur 1 

I figur 1 nedan presenteras modellen Simple View of Reading.  

 

Figur 1 visar modellen Simple View of Reading som anger att avkodning × språkförståelse = läsförståelse. 

 

I modellen förstås läsförståelse som ett resultat av avkodning multiplicerat med 

språkförståelse. I och med att såväl avkodningen som språkförståelsen ses som 

faktorer som ska multipliceras innebär det att om någon av förmågorna saknas 

kommer inte heller förmågan till läsförståelse att kunna utvecklas. Enligt modellen 

går det att förutspå tre olika profiler vid lässvårigheter: specifika 

avkodningssvårigheter, specifika förståelsesvårigheter och blandade lässvårigheter 

(Levlin, 2014, s. 60). Enligt SVR-modellen är samma språkliga processer involverade 

vid läsförståelse som vid hörförståelse. Vid såväl läsförståelse som hörförståelse ska 

information identifieras och integreras på lexikal, syntaktisk 

och diskursnivå (Levlin, 2014, s. 15).  

  

4.2 Sociokulturellt perspektiv  
Det sociokulturella perspektivet på lärande och utveckling handlar om hur vi 

utvecklar förmågor som till exempel läsa, skriva, räkna och lösa problem. Ett 

grundläggande begrepp enligt det sociokulturella perspektivet är mediering. Med 
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det avses att människan förstår sin omvärld med hjälp av redskap eller verktyg. 

Framför allt är det två olika slags redskap som framhålls som de människan 

använder sig av, språkliga och materiella redskap (Säljö, 2014, s. 298).   

 

Enligt det sociokulturella perspektivet anges alltså att människor använder dessa 

redskap genom att tänka och kommunicera när de ska förstå och analysera sin 

omvärld. Människan tänker i omvägar med hjälp av de medierande redskapen i 

stället för att uppleva världen direkt (Säljö, 2014, s. 299).   

 

De språkliga redskapen utvecklar människan inom kulturella gemenskaper, det vill 

säga tillsammans med andra. Vi lär oss använda begrepp och begreppen kan då 

fungera som medierande redskap tack vare att vi har socialiserats in i en värld där 

alla dessa begrepp ingår. Vi förstår vår omvärld och olika begrepp som vi har lärt 

oss att förstå dem (Säljö, 2014, s. 300).   

 

Inom den sociokulturella traditionen har språket en särställning som 

ett medierande redskap. Genom språket och kommunikation med andra människor 

kan vi uttrycka oss och organisera vår omvärld med hjälp av de språkliga begreppen. 

Vi kan skapa en gemensam förståelse med våra medmänniskor tack vare det talade 

och skrivna språket (Säljö, 2014, s. 301). Dock är det viktigt att poängtera att 

människan har nytta av andra medierande system också, som fungerar som ett 

komplement till språket. Till exempel kan vi kommunicera med bilder som ett stöd 

för det vi vill säga, vilket har stor betydelse för hur vi har möjlighet att kommunicera 

i dagens digitala värld (Säljö, 2014, s. 302).   

 

Det finns ingen motsättning mellan bilder, talat och skrivet språk och andra 

teckensystem. Allt är viktigt för att vi ska mediera världen. Människan är med andra 

ord multimodal i grunden och i ständig utveckling för att hitta nya sätt att uttrycka 

sig på (Säljö, 2014, s. 302).   

 

Inom det sociokulturella perspektivet gör man skillnad på vardagliga och 

vetenskapliga begrepp. De vardagliga begreppen lärs främst in under de första 

levnadsåren genom det dagliga samspelet med familjen. De vetenskapliga 

begreppen är mer abstrakta och lärs främst in i skolan, som en slags förberedelse 

inför vuxenlivet. Det är läraren och undervisningen som blir nycklarna till 

förståelsen av dessa begrepp (Säljö, 2014, s. 304). Läraren har möjlighet att använda 

ett språk som är något mer avancerat än vad eleverna känner sig bekväma med, en 

slags stretchning av språket (Gibbons, 2016, s. 44).   

 

Människan anses vara i ständigt lärande och utveckling genom hela livet. En av de 

framstående idéerna är den om den närmaste proximala utvecklingszonen vilket 

innebär att läraren eller en mer kunnig kamrat hjälper barnet att vara i ständig 

utveckling mot sin nästa nivå av kunskap (Säljö, 2014, s. 305). Denna gradvisa 
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erövring av ny kunskap kallas inom det sociokulturella perspektivet 

för scaffolding (Säljö, 2014, s. 306). Stödet kan till en början vara stort för att så 

småningom avta i takt med att den lärande behärskar mer och mer. Lärandet blir 

enligt denna syn ett samarbetsprojekt där både läraren och eleverna är aktiva 

deltagare (Gibbons, 2016, s. 31).   

  

4.3 Dual Coding Theory   
Kännetecknande för Dual Coding Theory (DCT) är att två olika system involveras vid 

kodning av information, ett verbalt och ett icke-verbalt (bildspråk). Det verbala 

systemet behandlar verbal information som kan fås visuellt eller genom att lyssna, 

där modaliteterna kan vara exempelvis en bok eller läraren. Det verbala systemet 

bearbetar alltså all språklig information. Det icke-verbala systemet bearbetar 

exempelvis visuella bilder och känslomässiga reaktioner (Xianghu, Chia-Hui & Yang, 

2020, s. 2). Processerna kan fungera på olika sätt, var för sig eller i kombination med 

varandra (Clarke & Paivio, 1991, s. 3). När systemen är integrerade med varandra 

vid läsning av en text kopplas textens språk (verbala systemet) samman med de inre 

bilderna hos läsaren (icke-verbala systemet).   

 

Inledningsvis fokuserade DCT-forskning i huvudsak på minne men utvecklades så 

småningom mot andra kognitiva processer. Dock anses minnet fortfarande stå i 

centrum eftersom det är grunden för vår kunskap och tankar. Det går att se ett 

samband mellan hur konkreta ord och begrepp är och förmågan att minnas dem. 

Förmågan att minnas konkreta ord som exempelvis stol är ungefär dubbelt så stor 

som förmågan att minnas abstrakta ord som exempelvis rättvisa. Enligt 

Dual Coding Theory fungerar de inre bilderna i det icke-verbala systemet som 

hjälpmedel för att hantera och minnas information (Clarke & Paivio, 1991, s. 4).    

 

Enligt DCT kan det argumenteras för att traditionella undervisningssätt bör 

uppdateras till multimodala inlärningssituationer för att möjliggöra en djupare 

förståelse hos eleverna. För att underlätta för att de olika processerna ska samverka 

bör språkinlärning fokusera på såväl texter som bilder, ljud och animeringar för att 

öka möjligheten att förstå innehållet (Xianghu , Chia-Hui & Yang , 2020, s. 3, 4).  

  

4.4 Teoriernas relevans för det valda ämnet  
Modellen Simple View of Reading (SVR-modellen) är relevant för uppsatsens ämne 

eftersom den visar på ett tydligt samband mellan förmågorna läsförståelse och 

hörförståelse. Eftersom uppsatsen syftar till att undersöka hur uppfattningen av en 

text skiljer sig beroende på om man lyssnar på texten eller läser den, är modellen 

relevant för att förstå de skillnader och samband som har framkommit mellan de 

olika undersökningsgrupperna.  

 

Det sociokulturella perspektivet är relevant utifrån att vi enligt den sociokulturella 

teorin förstår vår omvärld bland annat med hjälp av språkliga redskap. I uppsatsens 
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bakgrund betonas vikten av att förstå sin omvärld för att kunna delta i sammanhang 

tillsammans med andra människor. I detta är språk och kommunikation väsentliga 

delar.   

 

Dual Coding Theory (DCT) är relevant utifrån vetskapen att människan kodar 

information både utifrån ett verbalt och ett icke-verbalt system. Framför allt är det 

sambandet mellan de båda systemen som är relevanta utifrån uppsatsens syfte om 

hur vi bäst tar till oss och förstår information.   
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5 Material och metod  
5.1 Material och materialinsamling  
Under uppsatsens materialinsamling pågick det en pandemi som påverkade hur 

författarna kunde röra sig i skolmiljöer vilket gjorde att ett bekvämlighetsurval 

gjordes för hela materialinsamlingen. Data som samlats in kommer från skolor där 

författarna vid tidpunkten hade möjlighet att närvara utan att bryta mot gällande 

föreskrifter för smittorisk. Studien genomfördes på skolor och i klasser där 

uppsatsens författare arbetar, vilket medför att författarna och eleverna var bekanta 

med varandra sedan tidigare.  

 

Materialet består av elevernas svar på frågor om en text som de antingen har läst 

eller lyssnat på. Totalt har 109 elever medverkat, varav 56 elever har läst texten och 

53 elever har lyssnat på den. Eleverna som medverkat går på två olika skolor, 

utspridda på totalt fem klasser. Samtliga går i årskurs 4. Skola A ligger i en 

kranskommun till en av Sveriges största städer. Skolan har ett brett 

upptagningsområde där den absoluta merparten av eleverna har svenska som 

modersmål. Den senaste tillgängliga betygsstatistiken för årskurs 6 i svenska, 

läsårsdata för läsåret 2018/2019, visar att 100 % av eleverna uppnådde betyg A–E 

(Skolverket, 2021). Skola B ligger i en mindre stad i Mellansverige och har ett brett 

upptagningsområde och även i den här skolan har den absoluta merparten av 

eleverna svenska som modersmål. Den senaste tillgängliga betygsstatistiken är även 

för den här skolan data från läsåret 2018/2019, och även här uppnådde 100 % av 

eleverna betyg A–E i svenska i årskurs 6 (Skolverket, 2021).  

 

För att få delta i studien har alla elever fått lämna in medgivande från 

vårdnadshavare. Detta har gjorts via en blankett i pappersform (Bilaga 1). Processen 

när eleverna delades in i två grupper utgick från att varje elevgrupps 

samtyckesblanketter (Bilaga 1) blandades och lades i två högar med samma antal 

blanketter i varje hög. Bara de elevers lappar som givits samtycke att delta i studien 

var med i denna process. Namnen på eleverna i hög ett fick läsa texten Anton och 

gänget (Bilaga 2) i ett avskalat och renskrivet utskrivet format från Word 

(Microsoft, 2021c), med typsnittet Times New Roman 12 punkter med enkelt 

radavstånd. Namnen på eleverna i hög två fick lyssna på texten genom den digitala 

tjänsten ILT Inläsningstjänst (ILT Inläsningstjänst AB, 2021) via högtalare i 

klassrummet.   

 

Cirka 50 % av de deltagande eleverna kom från vardera skola. I Skola A tackade fyra 

elever nej till att delta, och totalt nio elever lämnade aldrig tillbaka sin 

medgivandeblankett (Bilaga 1), varpå de ej deltog i studien. I Skola B tackade en elev 

nej till att delta, och 18 elever lämnade aldrig tillbaka sin medgivandeblankett 

(Bilaga 1), varpå de ej deltog i studien. Tre elever, samtliga slumpade till 

hörgruppen, var frånvarande längre perioder varpå de inte hade möjlighet att delta 
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i studien. Av samtliga elever i klasserna var den totala procentandelen elever som 

deltog i studien därmed 75,2 %.   

 

Rådata består av svaren på tio frågor (Bilaga 3) om innehållet i den elevnära 

skönlitterära texten Anton och gänget (Bilaga 2). Frågorna 3–6 är formulerade av 

läromedelsförfattarna till ZickZack (Lundenmark & Modigh, 2018, s. 102–107), 

medan fråga 2 är modifierad av uppsatsens författare. Uppsatsens författare 

bedömde att de frågor som hörde till läromedlet var för få för uppsatsens syfte. 

Dessutom bedömdes att det inte fanns någon fråga som var lämplig för att testa 

läsförståelseprocessen enligt PIRLS kategori 4. För att få in tillräckligt antal frågor 

som dessutom avspeglade alla fyra nivåer enligt PIRLS är därför frågorna 1 och 7–

10 skrivna av uppsatsens författare.   

  

Tabell 1  

Tabell 1 nedan visar en översikt över förhållandet mellan läsförståelseprocesser och 

innebörd. 
 

Läsförståelseprocess  Innebörd  Poängsättning  De frågor som 

kategoriserats i 

denna 

läsförståelseprocess  

1  Uppmärksamma 

och återge explicit 

uttryckt 

information  

1 poäng  1–3  

2  Dra enkla 

slutsatser  

2 poäng  

  

4–5  

3  Tolka och integrera 

idéer och 

information  

2–3 poäng  

  

6–9  

4  Granska och 

värdera innehåll, 

språk 

och textelement  

3 poäng  

  

10  

  

Innebörden av varje läsförståelseprocess i Tabell 1 är den svenska översättningen 

(Nord & Westman, 2019, s. 42) av PIRLS läsförståelseprocesser (Mullis & Martin, 

2015, s. 13). Poängsättningen är satt utifrån den bedömning som artikelförfattarna 

anser ligger i linje med PIRLS poängsättning (Mullis & Martin, 2015, s. 62–63). De 

deltagande eleverna fick svara på frågorna i det digitala formatet Google Formulär 
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(Google, 2021) med hjälp av elevernas egna individuella iPads. För att nå de två 

testerna, ett för läsgruppen och ett för hörgruppen, så togs en QR-kod fram som 

eleverna fick scanna med kameran på respektive iPad.   

 

För att komma fram till vilka elever som skulle läsa respektive lyssna på texten lades 

alla medgivandeblanketter (Bilaga 1) där elevernas vårdnadshavare sagt ja till 

deltagande i studien i högar som sorterades klassvis. Sedan blandades de, varpå de 

lades i två lika stora högar (en läsargrupp och en lyssnargrupp). Detta gjordes 

separat för varje enskild deltagande klass, vilket innebär att antalet representerade 

från varje klass är enskilt cirka 50 % deltagande i respektive grupp.   

5.1.1 Elevernas genomförande  

Alla elever som tackat ja i respektive skolklass gjorde testet samma dag. De elever 

som var frånvarande den aktuella dagen för genomförandet av testet fick 

komplettera vid ett senare tillfälle med andra elever som varit frånvarande från 

andra klasser. Totalt tre elever, samtliga slumpade till hörgruppen, var frånvarande 

under perioder längre än studiens genomförande varpå deras tänkta deltagande 

ströks. Samtliga testgrupper leddes av någon av denna studies författare.   

5.1.1.1 Läsgrupperna  

De elever som slumpats till att läsa texten placerades i ett separat klassrum. Alla 

elever på de aktuella skolorna har tillgång till en iPad och den iPaden skulle de ha 

med sig till klassrummet där testet skulle genomföras. När alla elever var på plats 

fick de följande instruktioner upplästa för sig:   

“Ni ska nu genomföra ett läsförståelsetest. Ni kommer strax att få 

en skönlitterär text att läsa. När ni läst klart texten ska ni gå fram till 

mig och att lämna ifrån er texten. Ni kommer då att få en QR-kod som 

jag hjälper er att scanna. QR-koden kommer att ge er tillgång till tio 

stycken flervalsfrågor där ni ska välja ett av alternativen på respektive 

fråga. Ibland kommer det kanske att kännas som att fler än ett svar är 

rätt. I de fallen ska ni välja det som känns mest rätt. Ni har ingen 

tidspress, men tanken är att vi ska bli klara på 30 minuter.”   

 

Efter detta fick eleverna vid behov ställa frågor gällande genomförandet av testet. 

Inga elever i någon av läsgrupperna hade problem med att förstå uppgiften och alla 

kunde slutföra den enligt instruktionen ovan.   

5.1.1.2 Hörgrupperna  

De elever som slumpats till att lyssna på texten placerades i ett separat klassrum. 

Alla elever på de aktuella skolorna har tillgång till en iPad och den iPaden skulle de 

ha med sig till klassrummet där testet skulle genomföras. När alla elever var på plats 

fick de följande instruktioner upplästa för sig:   
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“Ni ska nu genomföra ett hörförståelsetest. Ni kommer strax att få en 

skönlitterär text uppläst för er i högtalarna. Räck direkt upp handen om 

det är så att ni inte hör för att ljud runtomkring stör eller för att 

volymen helt enkelt gör det svårt att uppfatta innehållet. Ni kommer att 

få lyssna på texten en gång. När ni lyssnat klart på texten ska ni ställa 

upp i ett led framför mig. Under tiden får ni inte kommunicera med 

varandra. Ni kommer när ni kommit fram till mig att få en QR-kod som 

jag hjälper er att scanna. QR-koden kommer att ge er tillgång till tio 

stycken flervalsfrågor där ni ska välja ett av alternativen på respektive 

fråga. Ibland kommer det kanske att kännas som att fler än ett svar är 

rätt. I de fallen ska ni välja det som känns mest rätt. Ni har ingen 

tidspress, men tanken är att vi ska bli klara på 30 minuter.”   

 

Efter detta fick eleverna vid behov ställa frågor gällande genomförandet av testet. 

Inga elever i någon av hörgrupperna hade problem med att förstå uppgiften och alla 

kunde slutföra den enligt instruktionen ovan.  

  

5.2 Bakgrundsinformation Anton och gänget och material   
Texten, Anton och gänget (Bilaga 2), är skriven av Lin Hallberg och kommer från 

början från Kompisboken (Hallberg, 2005). Texten finns också i läroboken/ 

textboken Zick Zack för årskurs 4 (Lundenmark & Modigh, 2017) som finns på den 

digitala tjänsten ILT Inläsningstjänst (ILT Inläsningstjänst AB, 2021) och det är från 

denna inläsningstjänst som eleverna fått ta del av den upplästa texten. 

Inläsningstjänst vänder sig till elever i svensk skola med syftet att ge alla elever 

möjlighet att få tillgång till läroböcker och lättlästa skönlitterära titlar i 

ljudboksformat. Rösten som läst in texten i ILT Inläsningstjänst är inläst på ett sätt 

som fokuserar på texten, och inte inläst med samma berättarteknik och känsla som 

traditionella ljudböcker (ILT Inläsningstjänst AB, 2021).   

  

5.3 Resultatanalys och t-tester  
För att kunna analysera resultatdelen utifrån eventuella signifikanta skillnader i de 

båda gruppernas svar gjordes ett t-test för varje separat fråga, separata t-test för 

alla frågor samlande inom varje läsförståelseprocess och ett separat t-test för 

gruppernas totala medelvärden för samtliga frågor. Gränsen på p-värdet för att 

avfärda nollhypotesen är satt till 0,05.   

 

Samtliga statistiska beräkningar gjordes med hjälp av Excel (Microsoft, 2021b). Ett 

t-test är ett test för att undersöka om det finns statistiskt signifikanta skillnader 

mellan två grupper, med andra ord undersöker de stickproven/testresultaten och 

variansen i dessa (Microsoft, 2021d), i den här uppsatsen två gruppers testresultat. 

För att få fram vilken typ av t-test som skulle genomföras gjordes ett f-test i Excel, 

vilket är ett test för att jämföra testgruppernas likvärdighet (Microsoft, 2021c). Data 

som framkommer från t-testen är p-värden. Det är ett värde för sannolikheten att 
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resultaten är statistiskt signifikanta och därför att anta som allmängiltiga, och inte 

beroende av slumpfaktorn. Genom att välja p<0,05 som signifikansnivå innebär det 

att sannolikheten för att den data som vi belyser ha statistiskt signifikanta skillnader 

är minst 95% sannolik att vara allmängiltig.   

 

För att få fram data till t-testerna av varje separat fråga och för alla frågor samlande 

inom varje läsförståelseprocess gavs varje rätt svar en poäng, oavsett om frågan var 

värd mer än ett poäng utifrån “Tabell 1”, och övriga tre alternativ gavs noll poäng. 

Utifrån denna data och antalet svarande i varje grupp på respektive fråga användes 

Excel (Microsoft, 2021b) för att genomföra ett two-sample t-test med antagandet att 

variansen är lika hos de båda grupperna. Valet av typ av t-test gjordes utifrån Excels 

(Microsoft, 2021b) f-test. Då läsförståelseprocess 4 (Tabell 1) bara testades 

genom fråga 10 (Bilaga 3) utgjordes t-testet av just den frågan 

och läsförståelseprocess 4 (Tabell 1) av samma data och fick därmed samma resultat. 

Observera att metoden inte tar hänsyn till vilka felsvar eleverna givit, bara antalet 

faktiska felsvar. Det innebär att det inte mäter om en grupp i större utsträckning än 

den andra svarat ett visst alternativ som är fel.   

 

För att få fram data till t-testet av gruppernas medelvärde togs totalpoängen enligt 

den poängfördelning som klargjorts i “Tabell 1”. En restprodukt från t-testerna är 

procentuellt antal rätt svar för respektive grupp för alla frågor i var och en av de 

olika läsförståelseprocesserna. Dessa har även presenterats och analyserats för att 

ge stöd till t-testernas resultat och för att för läsaren synliggöra och tydliggöra 

eventuella skillnader mellan grupperna. Baserat på data från t-testerna och de 

teoretiska ramverk som uppsatsen bygger på gjordes sedan en analys av uppsatsens 

författare, utifrån uppsatsens syfte och frågeställning.   

  

5.4 Etiska överväganden 
I planerandet och genomförandet av allt arbete med den här uppsatsen har 

författarna utgått från Alleas (2018, s. 4) principer för god forskningssed. 

Ledorden tillförlitlighet, ärlighet, respekt och ansvarighet har guidat författarna och 

genomsyrat arbetet utifrån ett forskaretiskt perspektiv.   

 

Gällande forskningsetiska aspekter har författarna haft Vetenskapsrådets (2017, s. 

19–22) generella riktlinjer i åtanke i hela planerings- och genomförandeprocessen. 

I synnerhet var frågorna om forskningsetiska aspekter aktuella vid insamlandet och 

behandlingen av de dokument som kunde kopplas till specifika personer och elever. 

För att få delta i studien krävdes ett medgivande från vårdnadshavare för var och en 

av de deltagande eleverna. I utformningen av de blanketter (Bilaga 1) som 

vårdnadshavare skulle fylla i framgick ett förkortat syfte med undersökningen, vad 

de deltagande eleverna förväntades göra samt att deltagandet var anonymt såväl 

som frivilligt. Utöver detta framgick vilka författarna var och vem som var 

författarnas handledare, samt kontaktuppgifter till samtliga dessa.   
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Samtliga medgivanden och samtliga deltagarlistor var under hela processen endast 

tillgängliga för uppsatsens författare och bevarades i inlåsta skåp. Alla dokument 

som på något sätt gått att spåra till specifika personer och elever har så fort de inte 

behövts längre strimlats i en dokumentförstörare. Alla resultat och all statistik som 

behandlats digitalt har varit anonymiserade på så vis att det inte framgått vilka 

skolor som varit med eller vilka klasser eller elever som deltagit.  

 

De diskussioner som förs i denna uppsats har utifrån författarnas förmåga förts på 

ett sätt som i största möjliga mån bevarat alla deltagarnas anonymitet.   

 

Sammantaget har bevarandet av deltagande elevers anonymitet av författarna setts 

som den viktigaste aspekten utifrån Vetenskapsrådets (2017) forskningsetiska 

riktlinjer.  

 

5.5 Metodreflektion   
För att få elever engagerade och öka förståelsen för en text är en användbar strategi 

att använda grafik och multimodalitet som ett komplement till själva texten 

(Lindholm, 2016, s. 178). I och med att syftet var att jämföra förståelsen av en läst 

text med förståelsen av en lyssnad text fanns en tanke hos uppsatsens författare att 

eliminera de fördelar en läst text skulle kunna ge med hjälp av exempelvis bilder. 

Därför presenterades den skrivna texten avskalad, utan bilder och med Times New 

Roman som är ett typsnitt med seriff och som är läsvänligt, för att ge eleverna bästa 

möjlighet att bara fokusera på själva texten. De som läste fick endast se själva texten 

och de som lyssnade fick endast lyssna på den inlästa texten. Det fanns också en 

tanke med att undvika alla yttre störningsmoment. Då alla test genomfördes i 

elevernas naturliga skolmiljöer var detta svårt att undvika helt, då yttre ljud och 

visuella intryck från klassrummen inte kunde undvikas helt.  

 

Bedömning av förståelsen av en text grundas i läsningens syfte och de frågor som 

ställs vid en läsförståelseuppgift (Keene & Zimmerman, 2003, s. 114). Eleverna gav 

uttryck för ett antal skillnader mellan den här uppgiften och de uppgifter som de 

normalt sett gör. Bland annat upplevde många att det var svårare att förstå texten 

när de inte hade bilder och illustrationer till, som det normalt sett alltid finns till 

texterna de läser. Dessutom upplevde många att det var svårare att svara på frågor 

om texten när de inte längre hade texten framför sig. Detta gällde för elever i alla 

klasser och i båda skolorna.   

 

Levlin (2014, s. 17) menar att läraren i en bedömningssituation bör beakta i vilken 

utsträckning läsförståelsetestet belastar språkförståelse eller avkodningsförmåga. 

Dessutom bör textens längd och komplexitet avspegla de krav som eleverna normalt 

möter i till exempel en vanlig inlärningssituation eller i vardagslivet. I och med att 

texten i studien kom från elevernas ordinarie läromedel borde längden och 
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komplexiteten spegla de texter och krav som eleverna normalt sett möter. 

Skönlitterära texter är vanligtvis lättare för elever att tolka och förstå än vad 

sakprosatexter är (Westlund, 2013, s. 59). Av dessa anledningar valdes en 

skönlitterär text och inte en sakprosatext.  

 

Formuleringen av fråga 10 (Bilaga 3), som testar läsförståelseprocess 4, 

diskuterades länge och väl av uppsatsens författare. Utifrån de resultat som 

framkom, se diagram 10, kapitel 6, så följer en diskussion kring frågeformuleringen 

i diskussionsdelen, se 7.3.   

5.5.1 Validitet och reliabilitet  

Författarna har genom val av metod och analysverktyg ämnat sikta mot en hög 

validitet såväl som reliabilitet. Genom den resultatanalytiska metoden och genom 

att gränsen på p-värdet för att avfärda nollhypotesen är satt till 0,05, menar 

författarna att statistiska skillnader mellan de båda testgrupperna går att urskilja i 

de fall där sådana uppmätts.   

 

Vidare diskuteras frågan huruvida de frågor som de deltagande eleverna svarat på 

testar de läsförståelseprocesser som författarna har tänkt att de ska testa. Även om 

inte författarna uppfattat det som en svårighet att konstruera frågor, svarsalternativ 

och klassificera respektive fråga utifrån en specifik läsförståelseprocess, så är alla 

beslut fattade utifrån de erfarenheter och uppfattningar som författarna har just i 

den stund då de slutgiltiga besluten togs. Detta innebär att det omöjligt går att 

utesluta en viss subjektivitet i slutprodukten. Detsamma gäller för de analyser som 

gjorts av den data som framkommit av undersökningen.   

 

Författarna menar att det i den här uppsatsen i synnerhet är läsförståelseprocess 4, 

som författarna menar testas i fråga 10 som bör analyseras utifrån aspekten 

validitet. Klart är dock att fler frågor av typen läsförståelseprocess 4 potentiellt 

skulle kunnat öka trovärdigheten och sannolikheten för att författarnas hypoteser 

stämmer, och därmed öka styrkan i den här uppsatsens validitet och reliabilitet.  

 

Det finns alltid anledning att diskutera urvalet och metoden och hur dessa har 
påverkat resultatet. En mer utförlig diskussion av urvalet görs i 7.4 där även frågan 
om urvalets påverkan på resultatet, och dess generaliserbarhet diskuteras.   
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6 Resultat   
Data presenteras först sammantaget för alla som läst texten respektive de som 

lyssnat på texten. Sedan presenteras data utsorterat för varje läsförståelseprocess, 

och sist presenteras data från varje enskild fråga.   

 

6.1 Sammanställning för grupperna som läst respektive lyssnat på 

texten  

  
Gruppen som läst  

Figur 2 nedan presenterar poängfördelningen hos gruppen som läst Anton och 

gänget. 

 
Figur 2 - Gruppen som läst Anton och gänget.  

 

Efter att ha läst texten var medelvärdet 14,4 av maximala 20 poäng. Medianvärdet 

14 av 20 poäng och bland alla svarande var poängintervallen 4–20 poäng. 

Totalpoängen med högst frekvens var 14, med 8 deltagare. 12 deltagare fick 19–20 

poäng.   
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Gruppen som lyssnat  

Figur 3 nedan presenterar poängfördelningen hos gruppen som lyssnat på Anton 

och gänget. 

 
Figur 3 - Gruppen som lyssnat på Anton och gänget.  

 

Efter att ha lyssnat på texten var medelvärdet 13,2 av maximala 20 poäng. 

Medianvärdet 14 av 20 poäng och bland alla svarande var poängintervallen 3–20 

poäng. Totalpoängen med högst frekvens var 16, med 10 deltagare. 2 deltagare fick 

19–20 poäng.   

 

Utifrån alla deltagares medelvärde framkom av t-test p-värdet 0,112263, vilket 

innebär det inte finns en statistisk signifikant skillnad grupperna mellan.  

  

6.2 Resultat för frågor inom varje läsförståelseprocess  
  

Tabell 2  

Tabell 2 - P-värden för respektive läsförståelseprocess. 

 

Läsförståelseprocess  1  2  3  4  

P-värde  0,4435  0,056043  0,023711  0,00000551  

 

Ett p-värde <0.05 bekräftar att det finns en statistiskt signifikant skillnad mellan de 

båda gruppernas svar inom den aktuella frågan.  

 

När frågorna för läsförståelseprocess 1 och 2 slås ihop nås ett p-värde på 0,067388.   

 

Läsförståelseprocesserna 3 och 4 har båda ett p-värde <0,05, vilket innebär att det i 

båda fallen finns en statistisk signifikant skillnad grupperna mellan avseende hur 

många som svarade rätt.   
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I läsförståelseprocess 3 är det hörgruppen som har presterat bättre, med fler rätta 

svar, än i läsgruppen.   

I läsförståelseprocess 4 är det läsgruppen som har presterat bättre, med fler rätta 

svar, än i hörgruppen. Observera att läsförståelseprocess 4 är detsamma som fråga 

10, eftersom det var den enda frågan som föll under läsförståelseprocess 4 (se Tabell 

1).  

 

I läsförståelseprocess 2 är p-värdet inte <0,05, även om det inte är långt däröver.   

  

6.3 Resultat fråga 1–10  

Tabell 3 

Tabell 3 - P-värden för respektive fråga. 

Fråga  1  2  3  4  5   6  7  8  9  10  

P-

värde  

0,094

064  

0,004

61  

0,8909

27  

0,3088

85  

0,0924

59  

 0,8511

19  

0,0912

46  

0,4251

01  

0,0661

55  

0,000005

51  

Ett p-värde <0.05 bekräftar att det finns en statistiskt signifikant skillnad mellan de 

båda gruppernas svar inom den aktuella frågan avseende hur många som svarade 

rätt.   

 

Fråga 2 och 10 har båda ett p-värde <0,05, vilket innebär att det i båda fallen finns 

en statistisk signifikant skillnad grupperna mellan avseende hur många som 

svarade rätt. Både för frågorna 2 och 10 är det läsgruppen som har presterat bättre, 

med fler rätta svar, än i hörgruppen.   

 

I fråga 9 är p-värdet inte <0,05, även om det inte är långt däröver.  

  

  

  



 

29 

 

Diagram 1 - Fråga 1  

  

Rätt svar: Anton.  

 

Fråga 1 bedömdes av uppsatsens författare motsvara läsförståelseprocess 1 (Tabell 

1), och gav vid rätt svar 1 poäng. Oavsett om de hade läst eller lyssnat på texten 

svarade absolut flest rätt, med en något större andel av de som hade lyssnat.  

 

P-värdet är 0,094064, vilket innebär det inte finns en statistisk signifikant skillnad 

mellan grupperna avseende hur många som svarade rätt.  
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Diagram 2 - Fråga 2  

  

Rätt svar: För att panta.  

 

Fråga 2 bedömdes av uppsatsens författare motsvara läsförståelseprocess 1 (Tabell 

1), och gav vid rätt svar 1 poäng. Även vid fråga 2 svarade merparten av deltagarna 

rätt, varav en klart större andel av de som hade läst texten.  

 

P-värdet är 0,00461, vilket innebär att det finns en statistisk signifikant skillnad 

mellan grupperna avseende hur många som svarade rätt.  
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Diagram 3 - Fråga 3  

  

Rätt svar: För att den ligger precis intill och det står Anton på den.  

 

Fråga 3 bedömdes av uppsatsens författare motsvara läsförståelseprocess 1 (Tabell 

1), och gav vid rätt svar 1 poäng. Här var det drygt hälften som svarade rätt och de 

som svarade fel valde istället något av de två sista alternativen.   

 

P-värdet är 0,890927, vilket innebär det inte finns en statistisk signifikant skillnad 

mellan grupperna avseende hur många som svarade rätt.  
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Diagram 4 - Fråga 4  

 
 

Rätt svar: Han mår illa och det känns oroligt i hela kroppen.  

 

Fråga 4 bedömdes av uppsatsens författare motsvara läsförståelseprocess 2 (Tabell 

1), och gav vid rätt svar 2 poäng. De flesta svarade rätt varav något fler av de som 

hade läst.   

 

P-värdet är 0,308885, vilket innebär det inte finns en statistisk signifikant skillnad 

mellan grupperna avseende hur många som svarade rätt.  
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Diagram 5 - Fråga 5  

  

Rätt svar: Kemal, han hetsar gruppen, han väljer att själv inte snatta och är den som 

för samtalet.  

 

Fråga 5 bedömdes av uppsatsens författare motsvara läsförståelseprocess 2 (Tabell 

1), och gav vid rätt svar 2 poäng. De flesta svarade rätt varav något fler av de som 

hade läst.  

 

P-värdet är 0,092459, vilket innebär det inte finns en statistisk signifikant skillnad 

mellan grupperna avseende hur många som svarade rätt.  
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Diagram 6 - Fråga 6  

  

Rätt svar: Han vet att den är stulen och det känns fel.  

 

Fråga 6 bedömdes av uppsatsens författare motsvara läsförståelseprocess 3 (Tabell 

1), och gav vid rätt svar 2 poäng. De flesta svarade rätt på frågan och de olika 

svarsalternativen valdes i stort sett identiskt mellan de båda grupperna.  

 

P-värdet är 0,851119, vilket innebär det inte finns en statistisk signifikant skillnad 

mellan grupperna avseende hur många som svarade rätt.  
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Diagram 7 - Fråga 7  

  

Rätt svar: För att han inte vill riskera att bli tagen.  

 

Fråga 7 bedömdes av uppsatsens författare motsvara läsförståelseprocess 3 (Tabell 

1), och gav vid rätt svar 3 poäng. De flesta svarade rätt varav en större andel av de 

som hade lyssnat.   

 

P-värdet är 0,091246, vilket innebär det inte finns en statistisk signifikant skillnad 

mellan grupperna avseende hur många som svarade rätt.  
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Diagram 8 - Fråga 8  

  

Rätt svar: Han tycker inte att man ska skräpa ner men ville vänta till de andra gått 

eftersom han skämdes.  

 

Fråga 8 bedömdes av uppsatsens författare motsvara läsförståelseprocess 3 (Tabell 

1), och gav vid rätt svar 3 poäng. De flesta svarade rätt varav en något större andel 

av de som hade lyssnat.   

 

P-värdet är 0,425101, vilket innebär det inte finns en statistisk signifikant skillnad 

mellan grupperna avseende hur många som svarade rätt.  
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Diagram 9 - Fråga 9  

  

Rätt svar: Han vill inte vara den som inte vågar och det är viktigt för honom att 

passa in i gruppen.  

 

Fråga 9 bedömdes av uppsatsens författare motsvara läsförståelseprocess 3 (Tabell 

1), och gav vid rätt svar 2 poäng. De flesta svarade rätt varav en större andel av de 

som hade lyssnat.  

 

P-värdet är 0,066155, vilket innebär det inte finns en statistisk signifikant skillnad 

mellan grupperna avseende hur många som svarade rätt.  
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Diagram 10 - Fråga 10  

  

Rätt svar: Ny i klassen.  

 

Fråga 10 bedömdes av uppsatsens författare motsvara läsförståelseprocess 4, och 

gav vid rätt svar 3 poäng. Av de som hade läst texten var det 55 % som svarade rätt. 

Av de som hade lyssnat på texten var det däremot endast 15 % som svarade rätt. 

Bland de felaktiga alternativen var det i huvudsak “Får man snatta?” som felaktigt 

valdes, där hela 74 % av de som hade lyssnat valde det.   

 

P-värdet är 0,00000551, vilket innebär att det finns en statistisk signifikant skillnad 

mellan grupperna avseende hur många som svarade rätt.  

  

6.4 Sammanfattning av resultat  
Läsförståelseprocesserna 3 och 4, samt de enskilda frågorna 2 och 10 har alla ett p-

värde <0,05, vilket innebär att det i alla dessa fall finns en statistisk signifikant 

skillnad grupperna mellan avseende hur många som svarade rätt. 
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7 Diskussion  
7.1 Analys av uppsatsens resultat  
Uppsatsens frågeställning är utifrån den data som kommit ur elevernas tester å ena 

sidan simpel, å andra sidan komplex, att besvara. Utifrån ett simpelt sätt att angripa 

frågeställningen är svaret ja, elevernas uppfattning och förståelse av innehållet av 

en elevnära åldersadekvat skönlitterär text skiljer sig beroende på om de fått läsa 

texten själva eller fått texten uppläst för sig av en förinspelad röst via högtalare. I 

resultaten finns dock likheter och skillnader grupperna mellan som är komplexa och 

värda en djupare analys. Det finns utifrån flera aspekter utrymme att gräva djupare 

i data och resultat. Diskussionen nedan utgår från syftet med uppsatsen, och utifrån 

olika perspektiv diskuteras vad skillnaderna och likheterna mellan grupperna är, 

vad de kan bero på och hur resultaten kan tolkas. Vidare diskuteras vad skillnaderna 

och likheterna kan innebära och hur de kan utnyttjas utifrån ett didaktiskt 

perspektiv och för vidare forskning.  

 

7.2 Läsförståelseprocess 1–2  
Frågorna 1–5 motsvarar läsförståelseprocess 1–2 (Tabell 1). Med undantag av 

första frågan, där något fler lyssnare än läsare svarade rätt på huvudpersonens 

namn, har gruppen som hade läst texten bäst resultat på de första fem frågorna. Det 

finns dock ingen statistisk signifikant skillnad varken i de två 

läsförståelseprocesserna för sig, och heller inte när frågorna i de båda 

läsförståelseprocesserna slås ihop.  

 

Fråga 2 (Diagram 2) är den fråga som tydligt står ut i de här 

läsförståelseprocesserna, med ett p-värde på 0,00461. De flesta som svarat fel 

i gruppen som lyssnat har svarat det sista alternativet, “För att de gått dit flera dagar 

i rad och det har blivit en vana”. Utifrån författarna till denna uppsats sätt att se på 

det finns det ingen given förklaring utifrån SVR-modellen (Levlin, 2014, s. 15). 

Utifrån DCT:s sätt att förklara hur det icke-verbala systemet bearbetar visuella 

bilder och känslomässiga reaktioner (Xianghu, Chia-Hui & Yang, 2020, s. 2) skulle 

däremot meningen “när de går till affären för att panta dem utmanar Kemal 

grabbarna” (Bilaga 2, stycke 3) kunna ha fastnat på ett tydligare sätt för de som läst 

än för de som lyssnat på texten. Att panta är något som potentiellt många elever har 

gjort/har en relation till, och det skulle kunna påverka hur de ser på ordet och att 

det lättare fastnar. Kirby & Savage (2008, s. 79) menar att i läsförståelsesituationer 

förblir det konkreta innehållet oftare närvarande även när eleven svarar på frågor 

om texten än efter hörförståelsesituationer. Just fråga 2 (Bilaga 3) bedöms av 

uppsatsens författare nu i efterhand vara relativt komplex utifrån att den bedöms 

som läsförståelseprocess 1 (Tabell 1). Det som efterfrågas är en anledning till att 

killarna går till affären innan de kommer på att de ska snatta, och den anledningen 

står tydligt i texten (Bilaga 2, stycke 3). Samtidigt är den som en bisats i det större 

sammanhanget, och den är av författaren av texten inte språkligt markerad som att 

den har en viktig mening. Det är snarare den första meningen i stycket (Bilaga 2, 
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stycke 3) och de nästkommande meningarna/citaten (Bilaga 3, stycke 4) som 

framstår som det som är mest relevant och intressant för läsaren. Det kan därför 

vara så att innehållet lätt förbises, speciellt för de som hör och inte läser texten 

själva. Utöver detta säger tidigare forskning (Best, 2020, s. 8) att en berättarröst 

gynnar det känslomässiga engagemanget för berättelsen, speciellt för lässvaga 

elever. Utifrån tesen att meningen kommer i en för texten viktig inledande del, men 

som ovan beskrivet inte är det uppenbart viktiga i sammanhanget, kan en 

uppläsarens röst och inlevelse påverkas av detta och därför likaså lyssnarens 

förståelse och intryck. Eftersom berättarrösten i ILT Inläsningstjänst inte är inläst 

på ett sätt som kan ses som inlevelsefullt och med syfte att vara engagerande och 

levande på samma sätt som i en vanlig ljudbok (ILT Inläsningstjänst AB, 2021) kan 

måhända denna aspekt tas ur spel. Dock är det intressant att försöka förstå vad det 

är som givit utslag just i denna fråga eftersom det kan vara en nyckel till hur 

ljudboksformatet kan fungera i skolan i olika ämnen och inom olika ämnesområden. 

Det hade utifrån ovan redovisad forskning och tankar varit intressant att se en 

studie med liknande upplägg som denna, men som inkluderade aspekten hur länge 

uppfattning och innehåll stannar kvar hos mottagaren. Det hade möjligen givit andra 

svar och annan data, men detta är något som bara går att spekulera i.    

 

Det är inte givet att dessa tankar är förklaringarna till de statistiska skillnader och 

likheter mellan grupperna, men de är potentiella förklaringsmodeller med 

förankring i tidigare forskning. Då all data kommit ur en strikt kvantitativ metod 

utan att eleverna fått utveckla sina svar är frågan varför inte alltid självklar att 

besvara eller med säkerhet fastställa. En uppföljning i form av intervjuer med en 

kvalitativ ansats direkt i anslutning till att eleverna besvarat frågorna hade utifrån 

ett analytiskt perspektiv varit intressant och hade kunnat ge tydligare förklaringar 

till skillnaderna i de båda gruppernas svar. Det gäller för samtlig data i denna 

uppsats, men enligt uppsatsens författare speciellt i det ovan diskuterade fallet.  

 

7.3 Läsförståelseprocess 3 och 4  
När frågorna börjar klassificeras som läsförståelseprocess 3 börjar hörgruppen 

prestera bättre i relation till läsgruppen, jämfört med frågorna som behandlar 

läsförståelseprocess 1 och 2. I fråga 6 har de båda grupperna presterat likvärdigt 

(Tabell 3; Diagram 6). I fråga 7–9 har hörgruppen, om än inte i någon fråga separat 

räknat statistiskt signifikant, presterat bättre än läsgruppen (Tabell 3; Diagram 7–

9). Utifrån data från hela läsförståelseprocess 3 (Tabell 2) syns dock en statistiskt 

signifikant skillnad, p-värde 0,023711, vilket betyder att hörgruppen presterat 

statistiskt signifikant bättre än läsgruppen när alla frågor inom 

läsförståelseprocessen vägs samman.   

 

Hörgruppen presterade bättre än läsgruppen på ett antal frågor, dock utan att någon 

kan bekräftas genom statistiskt signifikanta skillnader (Diagram 1–10). Dock finns 

det en statistiskt signifikant skillnad i gruppernas svar när alla frågor i 
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läsförståelseprocess 3 läggs samman (Tabell 2), och det är då hörgruppen presterar 

bättre än läsgruppen. Eftersom det finns ett samband mellan hörförståelse och 

läsförståelse enligt teorin Simple View of Reading går det att anta att hörgruppens 

starka resultat inom läsförståelseprocess 3 skulle kunna visa på en kommande stark 

förmåga även till läsförståelse (Cadime, Rodrigues & Santos m. fl., 2016, s. 592; 605), 

då avkodningen blir bättre. Bristen i avkodning skulle därför samtidigt kunna vara 

en förklaring till läsgruppens något sämre resultat.  

 

Fråga 10 (Tabell 10) är den enda frågan som bedöms motsvara läsförståelseprocess 

4. När det handlar om att värdera textens innehåll och fånga själva budskapet visade 

det sig vara oerhört svårt för de som hade lyssnat. Endast 16 % av de som hade 

lyssnat valde alternativet “Ny i klassen”, vilket speglar innehållet och de problem 

som huvudpersonen ställs inför när han ska hitta sin egen roll i en ny grupp. Istället 

valde en övervägande andel av lyssnarna titeln “Får man snatta?”. Det visar att 

hörgruppen tolkat textens centrala kärna och sensmoral som en fråga om huruvida 

man får snatta eller inte. Gruppen som hade läst lyckades bättre än lyssnarna, men 

ändå är det 40 % även i den gruppen som valde alternativet “Får man snatta?”. Det 

kan tyckas att frågan är svår och att det inte finns några givna rätta svar. Det är ju 

dessutom totalt sett fler elever som svarat, enligt uppsatsens författare, fel än rätt. 

Texten handlar mycket riktigt om moraliska ställningstaganden, och det är 

snatteriet som blir det konkreta exemplet där allt ställs på sin spets för 

huvudkaraktären och dennes faktiska problem. Utifrån författarnas sätt att se på 

frågan är dock problemet själva kärnan i texten, att vara ny i klassen och viljan att 

passa in. Det är den känslan som driver huvudpersonen till att göra saker som inte 

känns bra i magen. Den faktiska situationen och det konkreta exemplet med 

snatteriet är enligt författarna bara ett tydligt exempel och ett symptom, likt ett 

symptom vid en sjukdom. Frågan som är ställd lyder: “Vad hade kunnat vara ett 

annat passande namn för att beskriva vad texten handlar om, textens 

budskap?” (Bilaga 3). Utifrån ordvalen “textens budskap” anser författarna att det 

bara finns ett rätt svar på frågan utifrån läsförståelseprocess 4, och det är “Ny i 

klassen”. Det är ett djupare alternativ som ser texten för vad den är.  

 

Författarna är dock ödmjuka inför att det går att argumentera för att “Får man 

snatta?” är en titel som får fram det centrala i texten, utifrån aspekten att berättelsen 

är uppbyggd kring känslorna som huvudpersonen känner i samband med snatteriet. 

Med detta i åtanke går det att argumentera för att det hade varit bättre med 

modifierade svarsalternativ på fråga 10. Det går också att argumentera för att frågan 

är ställd på ett sätt, “Vad hade kunnat....” som bjuder in till tolkningen att det inte 

finns ett rätt svar på frågan. För visst får varje läsare tycka vad den vill, och vad 

texten står för beror alltid på den person som tolkar den. Med detta sagt så finns det 

trots allt en odiskutabel fördel med frågan och svarsalternativen, och det är den 

statistiskt signifikanta skillnaden som framkommer mellan grupperna. Att det de 

facto är faktiska skillnader i hur de båda grupperna tolkade, uppfattade eller läste in 
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texten är intressant. För att få tydligare och mer användbar data hade det dock varit 

bra med fler frågor som utgick från läsförståelseprocess 4. Det hade potentiellt givit 

mer diskussionsmaterial och matnyttig data som kunnat fungera som underlag även 

för en mer utvidgad och djupare forskning med syfte och frågeställningar med 

inriktning på skillnader mellan läs- och hörförståelse inom läsförståelseprocess 4.  

 

Det finns enligt författarna ingen given orsak, sett till tidigare forskning och 

teoretiska ramverk för denna uppsats, till att resultatet för frågan som utgått från 

läsförståelseprocess 4 ser ut som det gör. Även utifrån den här aspekten hade fler 

frågor av samma typ varit intressanta, då de hade givit mer data att analysera. 

Dessutom hade intervjuer med syftet att diskutera texten och analysera vad 

eleverna faktiskt tagit med sig från berättelsen potentiellt givit värdefull 

information. Detta tillvägagångssätt har diskuterats ovan (se 7.2) men hade varit 

minst lika intressant utifrån den här typen av läsförståelse. Det går att argumentera 

för att litteraturs och konsts betydelse och mening ligger i läsarens och betraktarens 

öga och öron, men hur hade elevernas uppfattning påverkats om de först diskuterat 

texten med andra som tagit del av den? Hade det påverkat svaren de gav på fråga 

10? Det går inte att veta, men det hade onekligen varit intressant med den typen av 

frågeställning i en bredare forskningsstudie om läsförståelse och läsgrupper. Utifrån 

ett delvis modifierat syfte skulle det enligt författarna vara intressant att genom 

boksamtal och en breddad metod, med en kvalitativ del och ansats, se om resultaten 

och analyserna skulle bli desamma som i denna uppsats. Utifrån samtal med 

grupper av elever som fått ta del av en och samma text, likt eleverna i denna uppsats, 

skulle resultaten från denna uppsats dessutom kunna ligga till grund för djupare 

analysfrågor och andra diskussioner som rör elevernas förståelse utifrån 

läsförståelseprocess 4. Även diskussioner kring frågor som rör läsförståelseprocess 

3 skulle vara intressant utifrån det här perspektivet, då författarna ovan diskuterat 

en potentiell förklaring till resultatet i avkodningsproblematik. Det skulle potentiellt 

ge en bredare data och en djupare förståelse för resultaten i den här uppsatsen, och 

därmed öka validitet och reliabilitet.  

 

7.4 Urvalets påverkan ur ett analytiskt perspektiv  
Författarna har utgått från p-värdena när resultaten analyserats, men det är viktigt 

att ändå fundera över urvalets eventuella påverkan av resultat och därmed över 

värdet i de p-värden som kommer från data från undersökningen. P-värdet 

författarna satt som gräns för vad som kan ses som statistiskt signifikanta skillnader 

är satt till 0,05, vilket innebär att det endast är fem procents sannolikhet att de 

skillnader vi sett mellan grupperna är slumpens verkan. Urvalet av deltagare kan ha 

påverkats av vilka som lämnade in sina medgivanden till att delta (Bilaga 1), och 

vilka som aldrig inkom med sina lappar. I den gruppen inkluderas de elever som inte 

ville eller fick medgivande av vårdnadshavare att delta, och de elever som glömde 

att lämna in eller hade vårdnadshavare som glömde att skriva på. Även valet av 
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skolor skulle i teorin kunna påverka resultatet, detta utifrån sociokulturella 

aspekter och även språkliga aspekter.   

 

Utifrån det sociokulturella perspektivet förstår vi människor vår omvärld och våra 

språk utifrån vilka vi är, vad vi lärt oss och vad vi tidigare varit med om (Säljö, 2014, 

s. 300). Tanken vid val av text var att välja en “elevnära text”, enligt Skolverket 

(2017, s. 12; 2009, s. 48) nu och tidigare definierat som åldersadekvat och intressant 

utifrån vilka läsarna är. Författarna valde grupperna utifrån ett bekvämlighetsurval, 

och författarna hade god kännedom om elevgrupperna som fick genomföra testerna. 

Då författarna medvetet valt texter de känt att eleverna ska kunna läsa, förstå och 

knyta an till, går det inte att utesluta att det påverkat resultatet. Utifrån andra 

elevgrupper med andra socioekonomiska bakgrunder och förutsättningar, hade 

resultatet kunnat bli annorlunda?   

 

Även hur de aktuella skolorna arbetat med det traditionella bokformatet kontra 

ljudboksformatet skulle i teorin kunna påverka elevernas resultat i förhållande till 

andra elever i samma ålder. Med fler stickprov från fler skolor skulle denna 

eventuella faktor kunnat undvikas. Då studien genomfördes våren 2021 under en 

pågående pandemi var detta inte genomförbart, vilket medförde att det aldrig var 

aktuellt. Det går samtidigt att argumentera för att förhållandet mellan läs- och 

hörförståelse korrelerar med varandra då ett samband mellan dessa kunnat visas, 

(Best 2020, s. 5; Cadime, Rodrigues & Santos m. fl., 2016, s. 592; Kirby & Savage, 

2008, s. 78; Levlin, 2014, s. 15), inte minst utifrån SVR-modellen 

(Cadime, Rodrigues & Santos m. fl., 2016, s. 592; Kirby & Savage, 2008, s. 78; Levlin, 

2014, s. 15). Skillnader i en grupp med generellt sämre resultat för både läs- och 

hörgruppen är utifrån det perspektivet inte självklar, vilket betyder att grupper med 

generellt högpresterande elever bör få liknande data som elevgrupper med större 

akademiska utmaningar i sin skolgång.   

  

7.5 Går det att jämföra grupperna med varandra?   
Kirby & Savage (2008, s. 79) menar att det finns betydande skillnader 

i bedömningen mellan läs- och hörförståelse då uppfattningen och innehållet för en 

lyssnare försvinner fortare än för en traditionell läsare. Dessutom finns fördelen för 

läsaren att kunna gå tillbaka i texten och titta när denne ska besvara efterföljande 

frågor. Genom att de båda grupperna direkt efter att ha avslutat texterna fick 

besvara frågorna och genom att läsgruppen inte fick ha texten kvar eliminerades 

dessa skillnader så gott det gick för att få ett så rättvist resultat som möjligt. 

Samtidigt hade det utifrån Kirby och Savages forskning varit intressant att se ett 

resultat där båda grupperna fått vänta antingen några minuter, eller kanske ännu 

hellre någon dag, innan de fick besvara frågorna. Det intressanta i den typen av 

metod- och didaktiska val blir frågan om vad som är syftet med läs- och 

hörförståelseuppgiften, och kanske ännu hellre inhämtning av skönlitteratur 

generellt. Är syftet med läsningen rent nöje eller finns det en djupare mening med 
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läsningen? Det behöver inte nödvändigtvis finnas ett svar på den frågan, utan det 

kan finnas olika svar utifrån olika situationer och utifrån olika personers sett att se 

på litteratur och litteraturens betydelse för just dem. Det ska understrykas att syftet 

med den här uppsatsen bara belyser skönlitterära verk, varför facklitteratur och 

strikt faktabaserade texter inte diskuteras. Som tidigare diskuterats hade det dock 

varit intressant med en studie där eleverna fick svara på frågor om den typen av 

texts innehåll efter några timmar och/eller dagar.  

 

7.6 Lyssnandets potential inom skolämnet svenska  
Med tanke på att hörgruppen presterade bättre än läsgruppen i läsförståelseprocess 

3, finns det skäl att nyttja potentialen med att lyssna på texter inom svenskämnets 

undervisning. Med tanke på att forskning klart har visat att de läsfärdigheter och 

strategier som används av ljudbokslyssnaren är samma som de 

förståelsefärdigheter och strategier som används av läsarna (Wolfsson, 2008, s. 

107), bör vi fundera på hur detta bäst kan tas tillvara. Den enda skillnaden är att 

förståelsen är auditiv vid lyssning, medan den är visuell vid läsning. I övrigt kan 

lyssnandet mångt och mycket likställas vid att läsa vad gäller utveckling av 

förståelsestrategier (Wolfsson, 2008, s. 107). Effekterna av att lyssna på ljudböcker 

har också visat sig likna de som ges vid att lyssna på lärarens högläsning. Ljudbokens 

potential innebär alltså att läsningen kan modelleras och att ordförrådet och 

förståelsen förbättras (Wolfsson, 2008, s. 106).  

 

Den tid som ägnas åt oreflekterad tyst läsning i undervisningen kan användas på ett 

mer effektivt sätt. Läsning som assisteras med lyssning kan enkelt implementeras 

och bli ett komplement till den ordinarie läsningen. Assisterad läsning är ett 

kraftfullare stöd för att nå nästa språkliga nivå enligt den sociokulturella synen på 

språkutveckling (Esteves & Whitten, 2011, s. 23). När eleven samtidigt som den 

läser även lyssnar på texten får eleven alltså stöttning i sin språkutveckling tack vare 

att det talade språket blir en modell för effektiv läsning.   

 

Förutom det faktum att lyssning som komplement till läsning gynnar en allsidig 

utveckling av förståelsestrategier, bör särskild hänsyn tas till de elever som på 

grund av lässvårigheter gynnas av att lyssna på texter i större omfattning. Med tanke 

på att undervisningen ska bidra till inkludering av elevernas olika förutsättningar, 

skulle ökad användning av ljudböcker i undervisningen vara något som skulle kunna 

jämna ut spelplanen för alla elever (Wolfsson, 2008, s. 106). Om förmågan lyssna 

skulle integreras i läroplanen skulle det bidra till ökad inkludering och dessutom 

vara något som gynnar samtliga elever.   

 

Ytterligare ett argument för att i större utsträckning komplettera läsande med 

lyssning är de multimodala aspekterna som möjliggörs i dagens digitala samhälle. 

När traditionella undervisningssätt uppdateras till multimodala, där eleverna tar till 

sig innehåll på många olika sätt kan det verbala systemet samverka med det icke-
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verbala. Enligt Dual Coding Theory kan denna multimodala syn på språkinlärning 

innebära möjligheter till djupare förståelse av innehållet som ska läras in 

(Xianghu, Chia-Hui & Yang , 2020, s. 3, 4).  

 

Förmågan till läsförståelse anses vara något som är viktigt i samtliga skolämnen och 

även som grund för att kunna delta i samhället som en aktiv samhällsmedborgare 

(Lgr11, 2019, s. 257; Westlund, 2015, s. 25). Vi behöver helt enkelt förstå den 

information vi tar del av, såväl i skolan som i resten av livet. Enligt 

modellen Simple View of Reading bör åtgärder för att öka läsförståelsen bland annat 

rikta in sig på hörförståelse (Cadime, Rodrigues & Santos m. fl., 2016, s. 591). Med 

det i åtanke finns det starka skäl för att fortsätta undersöka lyssnandets potential 

inom svenskämnet.    

 

7.7 Avslutande ord från författarna  
Utifrån de resultat som redovisats, den diskussion som hållits och utifrån den 

tidigare forskning som tagits upp i denna uppsats ser vi en outnyttjad kraft och 

potential i ljudboksformatet. Den data som presenterats i den här uppsatsen visar 

att elever som får ta del av en elevnära åldersadekvat skönlitterär text av en 

förinspelad röst tar till sig information och tolkar information i texten på liknande 

sätt som de elever som själva läser samma text inom flertalet läsförståelseprocesser. 

Med boksamtal och/eller vidare arbete med texterna 

menar vi att ljudboksformatet skulle kunna utnyttjas ännu mer. 

Tillgänglighetsaspekten och den nya tekniken ger litteratur och litteracitet nya 

innebörder och möjligheter, och utifrån detta tror och hoppas vi att 

ljudboksformatet kan ge fler barn och ungdomar de verktyg som behövs för att 

utveckla en god förståelse för den litteratur de får ta del av. I inledningen av denna 

uppsats skrev vi om skolans kompensatoriska uppdrag (SFS 2010:801, 2013), 

läsförståelsens betydelse för en elevs möjligheter att akademiskt lyckas i skolan 

(Lgr11, 2019, s. 257; Westlund, 2015, s. 25) och svenska barns läsvanor (Statens 

Medieråd, 2019, s. 7), och att det utifrån de aspekterna var relevant att undersöka 

ljudbokens potential i skolan. Med det stöd vi funnit i forskningen kring 

hörförståelse och potentialen med det auditiva bokformatet, och våra egna data, så 

finner vi det rimligt att säga att den svenska skolan bör ta tillvara på den potential 

och kraft som finns i det talade ordet och den auditiva berättarkonsten för att lyckas 

med sitt kunskapsuppdrag, sitt kompensatoriska uppdrag och de uppdrag och mål 

som rör värdegrundsfrågor.   
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Bilaga 1 

Samtycke till deltagande i forskningsstudie  

Vi är två lärarstudenter som gör vårt examensarbete på grundlärarprogrammet vid 

Högskolan i Gävle under vårterminen 2021. Vi kommer att genomföra en studie i ämnet 

svenska där en grupp elever får lyssna på en inläst text, och en annan grupp elever får läsa 

samma text. Båda grupperna får därefter svara på frågor om texten. Vi ska undersöka om 

elevers förståelse av en skönlitterär text påverkas av hur de får ta del av den.  

Deltagandet är anonymt och frivilligt men vi önskar att så många som möjligt vill delta. 

Ni som är vårdnadshavare behöver ge ert samtycke till att ert barn deltar i studien.  

Materialet kommer att användas som underlag i vårt examensarbete. Vår handledare 

heter   

Johan Christensson (johan.christensson@hig.se).  

 
Underskrift av vårdnadshavare  
Jag ger samtycke till att mitt barn deltar i studien.         

Barnets namn: ______________  

   

__________________________ _______________________  

Vårdnadshavarens underskrift Datum  
   
Jag ger inte samtycke till att mitt barn deltar i studien.    
Barnets namn: ______________  

__________________________ _______________________  

Vårdnadshavarens underskrift Datum  

 

Samtyckesblanketten lämnas till Joakim/Isabella senast den 23/2-21  

Med vänliga hälsningar  

Joakim Ahlgren och Isabella Andersson  

Vid frågor kontakta   

Joakim Ahlgren sssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssss  

Isabella Andersson ssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssss  
Högskolan i Gävle sätter människan i centrum och utvecklar kunskapen om en hållbar livsmiljö.  

Högskolan i Gävle • 801 76 Gävle • Kungsbäcksvägen 47, Gävle • 026-64 85 00 • www.hig.se  
Högskolan i Gävle är miljöcertifierad enligt ISO 14001  

  
  

  
  
  
  

  

mailto:johan.christensson@hig.se
http://www.hig.se/
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Bilaga 2  

Ur Kompisboken av Lin Hallberg  

Anton och gänget  

  

Anton är ny i klassen. I sin förra skola var han populär och hade jättemånga 

kompisar, men nu har han svårt att bli accepterad. För att bli det måste han 

bli kompis med Kemal och hans gäng.  

Först är det Tobbes pengar som går. Sedan alla de andras. Alla får bidra. 

Godiset delar de såklart. På onsdagen tömmer Anton sparbössan. Han hade 

tänkt spara ihop till en ny basketboll men det är inte så viktigt längre.  

På torsdagen är det ingen som har pengar med sig. De hittar några små 

skruvkorksflaskor i parken. När de går till affären för att panta dem 

utmanar Kemal grabbarna.  

“De har noll koll!” Kemals röst halkar lite upp och ner. Han börjar komma 

i målbrottet. “Några fixar vid kassan och några plockar lite från hyllorna”.   

Anton blir alldeles kall. Han tittar ned i gatan. Ur ögonvrån kikar han på de 

andra grabbarna. Tobbe slänger iväg en lobba.  

Kemal hetsar. Han eldar på dem. Får det att låta som en kul grej. Anton 

stålsätter sig. Han tänker inte vara den som fegar ur.   

Inne i affären är det Kemal och Johan som pratar med kassörskan. Kemal 

kopplar på charmen. Han frågar jätteartigt var man ska panta flaskorna 

någonstans. Om de får göra det där.  

Anton kämpar mot illamåendet. Hjärtat dunkar som en vansinnig 

trummaskin i bröstet på honom. Det dunkar i hela kroppen. Till och med i 

fingrarna, som greppar runt en Centerrulle, dunkar det.  

Centern slinker ner i fickan tillsammans med en Anton Berg marsipangrej. 

Inte för att han gillar marsipan. Bara för att det ligger precis intill. Och 

kanske lite för att det står Anton utanpå. Lite är det ju som om det är hans 

choklad.  

De sluter upp runt Kemal och Johan. Kemal har fått pengar för flaskorna. 

Han köper sex Bugg och betalar. Anton vågar inte titta på kassörskan. Han 

håller blicken i golvet och följer med de andra ut ur affären.   

Där utanför slänger Kemal till dem en Bugg var. Han vrålskrattar. Anton 

håller ögonen på affärens automatiska dörrar men inget händer. Sakta 

börjar skräcken ge med sig.  

De drar iväg en bit bort. De sätter sig på en bänk. Micke, Tobbe och Anton 

tömmer fickorna. Grabbarna buar när Anton halar upp Anton Bergs 

marsipan i sin chockrosa förpackning.  

“Faan, vad äckligt!” hojtar Kemal. Alla grimaserar. “Den där får du äta 

själv. Det står till och med Anton på den.”  

“Det där var grymt”, säger Johan mellan tuggorna. “Hur lätt som helst”.   

“Ska du säga.” Tobbe låter sur. “Nästa gång får du sno i så fall”.   

“Det är nog ingen bra idé.” Orden slinker ur munnen på Anton.   
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Grabbarna tittar undrande på honom. Anton rodnar. “Att göra om det, 

menar jag. Tänk om vi åker fast.”  

“Vad är du för nåt?” Kemal knuffar på Anton. “En mus eller en man?”  

“Äh”, säger Anton. Han stoppar ner marsipanen i fickan igen. Han vill inte 

ha den. De andra delar på resten. Anton får inget. Han har ju fått 

marsipanen.   

När de andra röjer iväg bort mot parken skyndar sig Anton att samla ihop 

godispapperet grabbarna slängt omkring sig. Han pular ner det i 

papperskorgen. Sedan springer han efter.  

När Anton kommer hem den kvällen ger han mamma marsipanen i present. 

Hon blir alldeles tårögd och glad och kramar Anton länge, länge.  

Istället för att må bättre mår Anton bara sämre.  
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Bilaga 3  

1. Vad heter huvudpersonen?   
Nivå 1  1p  

i. Tobbe   
ii.Anton  

iii. Kemal  
iv.Johan  

  

2. Innan de kommer på att de ska snatta, varför går killarna till affären?   
Nivå 1 1p  

i. För att panta  
ii.För att handla  

iii. För att de är väldigt hungriga  
iv.För att de gått dit flera dagar i rad och det har blivit en vana  

  

3. Varför tar Anton marsipanchokladen, trots att han inte gillar marsipan?   
Nivå 1 1p  

i. För att den ser fin ut  
ii.För att den ligger precis intill och det står Anton på den  

iii. För att hans mamma gillar marsipan   
iv.För att det står Anton på den och då ville han prova att äta den  

  

4. Anton vill egentligen inte snatta. Hur märker man det?    
Nivå 2 2p  

i. Han säger ifrån, att han inte vill  
ii.Han får huvudvärk och han kräks  

iii. Han mår illa och det känns oroligt i hela kroppen   
iv.Han tar saker han inte ens gillar, och han bryr sig inte om vad han 

snattar  
  

5. Vem är det som bestämmer i gänget? Hur märker man det?    
Nivå 2 2p  

i. Anton, han snattar fler än en sak från affären och tar hem 

marsipanen  
ii.Kemal, han hetsar gruppen, han väljer att själv inte snatta och 

är den som för samtalet   
iii. Johan, han skriker åt andra, spottar och äter massor av godiset  
iv.Ingen speciell. Alla är med till affären och alla har sina uppgifter  

  

  

6. Anton ger marsipanen till sin mamma, som bir jätteglad. Men istället för att må 

bättre mår han sämre. Varför gör han det?    
Nivå 3 2p  

i. Han vet att den är stulen och det känns fel  
ii.Han gillar inte marsipan och därför känns det fel att bjuda på den  

iii. Han mådde redan dåligt när han skulle snatta marsipanen, och nu är 

han trött också  
iv.Han är inte säker på om hans mamma gillar marsipan  
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7. Varför snor inte Kemal något?   
Nivå 3  3p  

i. För att han är dålig på att snatta  
ii.För att han inte vill riskera att bli tagen  

iii. För att han vill ha koll på vad alla andra gör och vad de snattar   
iv.Han tycker det ska vara rättvist och han har snattat massa gånger 

förut, så nu är det andras tur  
  

8. Varför plockar Anton upp pappret från marken i parken först när de andra gått 

därifrån?   
Nivå 3 3p  

i. Först när de andra hade gått därifrån märkte han att de hade skräpat 

ner  
ii.Han tycker inte att man ska skräpa ner men ville vänta till de 

andra gått eftersom han skämdes  
iii. Han är mer sugen på godis och vill kolla om det är något godis kvar 

i papperna, och papperna är fina så han kan spara dem  
iv.Han såg först inte att det fanns någon papperskorg i närheten  

  

9. Varför snattar Anton?   
Nivå 3 2p  

i. Han är trots allt sugen på godis och vill inte bli den som blir utan  
ii.Han tycker att alla ska vara med och ingen ska slippa undan  

iii. Han har ju inga pengar och måste snatta för att få godis  
iv.Han vill inte vara den som inte vågar och det är viktigt för 

honom att passa in i gruppen  
  

10. Texten heter “Anton och gänget”. Vad hade kunnat vara ett annat passande 

namn för att beskriva vad texten handlar om, textens budskap?  
Nivå 4 3p  

i. Äckligt godis  
ii.Får man snatta?  

iii. När vi inte hade någon pant kvar  
iv.Ny i klassen  

  
 


