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TESTEFFEKTEN SOM MEDEL FÖR ATT FÖRBÄTTRA LÄSFÖRSTÅELSE? 

Emma Aggelid  

 

Swedish school children exhibit deteriorating knowledge results in terms of reading 

comprehension. Previous research shows that a method to increase the level of knowledge is the 

use of evidence-based learning techniques. Test based learning generates what is commonly 

referred to as a test effect, which proved to strengthen the relationship between learning and 

memory, as well as being applicable to various test formats. The purpose of this study was to 

investigate whether test based learning, in terms of learning english words  leads to increased 

performance in a reading comprehension test, more specifically a cloze test. The study was based 

on a within-group design and was conducted three times over four weeks. The participants (n = 26) 

were pupils in fifth grade in the age of 10-11 years. The results showed significant main effects of 

both Learning Method and Time, however, in favor of non test based learning. Overall, the results 

indicated that forgetfulness over time occurred among participants, regardless Learning Method.  

Learning seems therefore to be dependent on the time interval between learning and retrieval of 

information.  

 

 

Svenska skolelever uppvisar allt sämre kunskapsresultat när det gäller bland annat läsförståelse. 

Tidigare forskning visar att en metod för att öka kunskapsnivån är att använda sig av 

evidensbaserade inlärningstekniker som testbaserat lärande. Testbaserat lärande genererar det 

som vanligtvis benämns som  en testeffekt, vilket visat sig stärka relationen mellan inlärning och 

minne, samt vara applicerbart på olika testformat. Syftet med studien var att undersöka om 

testbaserat lärande, i form av inlärning av glosor leder till ökad prestation i ett läsförståelsetest av 

typen luck-test. Studien baserades på en inomgruppsdesign  och  genomfördes vid tre tillfällen över 

fyra veckor. Deltagarna (n=26) var elever i årskurs fem i åldern 10-11 år. Resultatet visade 

signifikanta huvudeffekter av både Inlärningsmetod och Tid, med fördel för en icke- testbaserad 

inlärningsmetod. Sammantaget  indikerade resultatet att  glömska över tid inträffade hos 

deltagarna, oavsett Inlärningsmetod. Lärande verkar därför vara beroende av tidsintervallet mellan 

inlärning och framplockning av information.   

 

 

PISA-undersökningen från 2009 (Program for International Student Assessment) 
gjord av OECD (organisationen för ekonomiskt samarbete och utveckling) 
rapporterar att Sveriges 15-åringar hamnar allt mer efter när det kommer till 
kunskaper som exempelvis läsförståelse. I jämförelse med andra OECD-länder  har 
Sverige tappat flera placeringar i rankningen och ligger nu i genomsnitt under 
OECD- snittet (Taube et al., 2010).  Det kan innebära att elever i Sverige hamnar 
efter i undervisningen jämfört med andra länder inom de kunskapsområden som 
PISA mäter. PISA undersöker läsförståelse genom att använda sig av texter med 
olika teman. Till texterna finns frågor om innehållet som eleverna skall besvara. 
Texterna och frågorna består av olika karaktär och svårhetsgrad. Vad PISA är och i 
vilket syfte det genomförs förklaras genom följande mening: ”PISA är en 
internationell studie som undersöker i vilken grad utbildningssystemet bidrar till 
att femtonåriga elever är rustade att möta framtiden” (Skolverket, 2014). Då 
svenska skolelever uppvisat försämrade resultat i läsförståelse i de senaste 
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undersökningarna återstår frågan hur skolundervisning skall bedrivas för att 
förbättra inlärning  hos elever och  bidra till ökade kunskaper i läsförståelse? 

 

Begreppet lärande ser olika ut beroende på vilken psykologisk utgångspunkt/teori 
som är i fokus, men kan generellt definieras som en process som leder till 
varaktiga förändringar i kunskap, oberoende av biologisk mognad (Illeris & 
Andersson, 2007). Enligt Gluck, Mercado och Myers (2008) är minnet en samling 
av tidigare erfarenheter som förvärvats genom lärande. Det finns en mängd olika 
sätt att lära på,  men  Gluck et al. menar att minnet är basen för all inlärning och att 
dess grundläggande principer är inkodning, lagring och framplockning. Det 
betyder att olika inlärningsmetoder har olika effekt på hur väl information 
registreras i minnet. Craik och Lockhart (1972) hävdar att minnet är beroende av 
de kognitiva processer som aktiveras i samband med inkodningsprocessen. Minnet 
är en komplex komponent som består av flera olika delar och förenklat brukar man 
tala om korttidsminne och långtidsminne (Baddeley, 2010). Utöver långtidsminne 
och korttidsminne finns också det så kallade arbetsminnet. Arbetsminnet är en 
komplex sammansättning av olika aktiviteter som innebär tillfällig lagring och 
manipulation av information och har en central roll i bland annat läsförståelse 
(Baddeley, 2003).   
 
Läsförståelse är en komplicerad process som är består av olika komponenter.  
Reynolds och Turek (2012) beskriver läsförståelse som förmåga att härleda 
innebörd från text. Enligt Hume och Snowling, (2011) är detta  i sin tur beroende 
av avkodning och språklig förståelse. Det är således möjligt att kunna läsa exakt, 
men sakna förståelse över en texts innehåll. Läsförståelse är en förmåga som 
upprepade gånger studerats, men som trots omfattande forskning leder till nya 
obesvarade frågor (Cain, 2014). Läsförståelsens komplexitet kan förklaras med 
hjälp av följande citat: “There is no theory of reading, because reading has too 
many components for a single theory” (Perfetti & Stafura, 2014, sid 22). Enligt 
Perfetti och Stafura (2014) består den moderna forskningen kring läsförståelse av 
två kompletterande idéer. Den ena består av kunskap bortom den bokstavliga 
betydelsen av en text och den andra berör kognitiva mekanismer. Dessa 
mekanismer grundas på en modell, den så kallade C-I-modellen som fått sitt namn 
efter ”construction- integration”. C-I-modellen innefattar hypoteser om läsarens 
kognitiva arkitektur och kognitiva processer. Ett exempel är framplockning av 
information i minnet som stödjer läsförståelse. C-I-modellen förklarar 
textförståelse som en process som består av en interaktiv kombination av top 
down (kunskapsdriven) och bottom-up (ordbaserade) processer. Som tidigare 
nämnt finns en mängd olika teorier som försöker att reda ut de bakomliggande 
mekanismerna gällande läsförståelse (Perfetti & Stafura, 2014). Ehri (2014) 
beskriver hur läsning och läsförståelse är beroende av ”ortographic mapping” 
(OM). Ortographic mapping betyder bildande av bokstavsljudanslutningar för att 
binda stavningar, uttal och betydelse av specifika ord i minnet. OM är föklaringen 
till att barn kan lära sig läsa ord med hjälp av synen, att stava ord från minnet och  
förmåga att skapa ett ordförråd. Enligt Ehri (2014) kan OM betraktas som en 
sekvens av överlappande faser. Ehris teori om läsförståelse visar på kopplingen 
mellan olika representationer  som stödjer läsning och språkutveckling mer 
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allmänt. Cain (2014) lyfter fram att den senaste forskingen inom läsförståelse visar 
att det finns ett starkt samband mellan stavning, ljud och mening. Vid läsprocessen 
stärks sambandet mellan dessa tre aspekter, vilket leder till hållbara och korrekta 
representationer som utvecklar läsarens  språkliga lexikon. Teorierna har i sin tur 
stor betydelse för hur inlärning ska ske då det finns tydliga samband mellan ljud, 
stavning och mening.  
 
Vid själva läsprocessen krävs det att läsaren angriper texten genom tre olika 
nivåer (Landi, Frost, Mecl, Sandak & Pugh, 2013). Den första nivån är avkodning. 
Ord kodas som ett slags minnesspår och ordens mening och innebörd hämtas från 
långtidsminnet. Vid andra nivån sätts ord samman och bildar hela meningar och 
specifika syntaxer för att i sin tur leda till förståelse av meningarna. I det tredje och 
sista steget sätts meningar ihop med hela stycken för att skapa förståelse för 
textens hela innebörd. Unsworth, Brewer, och Spillers (2013) hävdar att 
arbetsminneskapacitet är predikator för högre kognitiva förmågor, såsom 
läsförståelse. Vidare finns studier som tyder på att arbetsminne är kopplat till 
akademisk framgång (Alloway & Alloway, 2009), vilket är mycket intressant 
eftersom läsförståelse är ett  ämne som många elever rapporteras halka efter i 
(Taube et al, 2010).  
 
Testeffekten är ett begrepp inom kognitionspsykologi som refererar till förbättrat 
minne och därigenom också ett förbättrat lärande (Dunlosky, Rawson, Marsh, 
Nathan, & Willingham, 2013).  Ett stort antal studier pekar på fördelarna med att 
låta sig testas upprepade gånger på ett material (Freeman et al., 2014). Vidare 
beskrivs testeffekten som en robust och ihållande inlärningsmetod (Roediger & 
Karpicke, 2006). Vid upprepad testning och framplockning av information sker en 
sökning i långtidsminnet som aktiverar relaterad information. Den relaterade 
informationen kodas sedan tillsammans med den hämtade.  Processen leder till att 
stärka minnesspår i hjärnan som ger upphov till fler vägar för att hitta information, 
för att vid senare tillfälle ha lättare tillgång till informationen (Dunlosky et al., 
2013).  
 
Kunskapsprov inom utbildningsväsendet är inget nytt fenomen och har över 100  
år tillbaka använts för att testa och orientera sig inom elevers kunskaper. Forskare 
har studerat åtskilliga metoder och dess effekter inom testbaserat lärande 
(Bangert-Drowns, Kulik & Kulik, 1991). Trots att många studier pekar på  
testeffektens fördelar, har det också gjorts undersökningar som visar att selektiv 
framplockning av minnen kan ha en hämmande effekt på andra minnen som inte 
är aktuella för framplockningen. Det  innebär att det finns en risk för att vissa 
minnen faller i glömska (Bäulm & Dobler, 2014).  Detta fenomen kallas för 
”Retrieval Induced Forgetting” (RIF) (Kuhl, Dudukovic, Kahn & Wagner, 2007). 
Vidare finns delade teorier om varför RIF-relaterad  glömska uppstår. Vissa 
forskare hävdar att  det är konsekvensen av en inhibiterande mekanism som 
verkar för att minska tillgängligheten till minnen som stör åtkomsten av 
hämtningen av målposter, det vill säga de minnen som är aktuella för 
framplockning. Andra menar att glömska istället kan förklaras genom icke- 
inhibiterande orsaker som konkurrens och blockering av minnen (Murayama, 
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Miyatsu, Buchli & Storm, 2014). Trots vissa motsägelser, finns det mycket starka  
bevis för att testeffekten har en positiv effekt på inlärning då  åtskilliga studier 
bekräftar fenomenet (Freeman et al., 2014; Bangert-Drowns et al., 1991)  
 
Testeffekten har påvisad effektivitet även i situationer då framplockning och 
återgivning inte sker på samma sätt. Bland annat har det undersökts hur 
frågesport med feedback ökade kunskapen hos deltagarna vid en riktig tentamen 
där frågorna var av en annan karaktär, något som visar att testeffekten kan 
användas inom andra format och sammanhang (McDaniel, et al., 2013). Ytterligare 
studier har visat att feedback måste ske på rätt sätt sätt för att kunna generera i en 
testeffekt. I en studie av Fazio, Huelser, Johnson och Marsch (2010) visade det sig 
att endast återkoppling i form av ”rätt”/”fel svar på en fråga inte gav någon 
utdelning och kunde jämföras med att inte få någon feedback alls. Att få feedback i 
form av rätt svar samt att återstudera (eng. restudy) det aktuella materialet visades 
sig vara två metoder som förbättrade inlärningen hos deltagarna. Studien antyder 
att feedaback är en viktig del inom testeffekten såvida den används på rätt sätt. 
Således är testeffekten ett kraftigt verktyg för att främja lärande i olika 
undervisningssituationer och också visat sig ha har flera pedagogiska fördelar som 
bidrar till att hålla elever motiverade under en längre studieperiod (McDaniel, 
Roediger & McDermott, 2007).   
 
I en studie av Carpenter, Pashler och Cepeda (2009) undersöktes det hur väl elever 
i årskurs åtta mindes amerikansk historia en tid efter inlärningstillfället, beroende 
av olika inlärningsmetoder. Alla elever fick vid ett tillfälle läsa/studera materialet. 
Efter en vecka fick hälften av eleverna genomföra ett test. Den andra halvan fick 
göra samma test 16 veckor efter inlärningstillfället. De elever som genomförde 
testet efter en vecka visade upp signifikant bättre resultat än de som fick det 
fördröjda testet efter 16 veckor. Alla elever genomförde sedan ett slutligt test. Det 
visade sig då att elever som fått det fördröjda testet hade bättre resultat än de 
andra eleverna. Resultatet var inte signifikant bättre, men syftar på att kunskap 
som testas vid tillfällen spridda över tid medför bättre bibehållning av information, 
jämfört vid test som genomförs vid en mer omedelbar tidpunkt (Carpenter et al.) 
 
Karpicke, Blunt, Smith och Karpicke (2014) genomförde tre olika experiment med 
syfte att undersöka vilka inlärningsmetoder som är bäst lämpade för barn på 
grundskolan. I det första experimentet fick barnen i uppgift läsa en kort text och 
sen fritt återberätta innehållet. Det visade sig att de endast kunde återberätta en 
liten del av innehållet, cirka 10 %. Liknande resultat erhölls även vid omläsning av 
texten. Barnen ombads också att göra tankekartor, vilket gav positiva resultat. Bäst 
resultat uppnåddes när barnen fick vägledning och stöd i form av frågor till texten.  
Studien  indikerar att  testbaserat lärande är en effektiv metod för att förättra 
barns lärande. I praktiken handlar det om att lära elever att aktivt rekonstruera 
information från ett material och upprepa proceduren ett antal gånger (Karpicke, 
et al., 2014). Studien visar på att testeffekten också kan användas inom läsning, ett 
område som det ännu saknas en del forskning inom och som är en viktig del i 
barns lärandeutveckling. 
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Sammantaget pekar tidigare forskning på att testeffekten och testbaserat lärande 
har en flexibilitet som gör fenomenet användbart i olika sammanhang och 
situationer. Testeffekten har förmåga att förbättra och effektivisera återgivande av 
information en tid efter själva inlärningstillfället och kan betraktas som  inlärning 
som sker utanför sin kontext och i andra format (McDaniel, et al., 2013). Studier 
pekar också på betydelsen av god feedback i samband med testbaserat lärande 
(McDaniel, Roediger & McDermott, 2007).  För elever i årkurs fyra och fem blir läs- 
och skrivfärdigheter en alltmer betydande del i undervisnigen. Det innebär att 
elever ställs inför mer komplicerade utmaningar och riskerar att stöta på en del 
hinder på vägen (Hampton & Resnick, 2009).  
 
Den föreliggande studien bygger i huvudsak på en tidigare studie inom Umeå 
universitets forskningsprojekt om Minne och Lärande (Stenlund & Jonsson, 2015). 
I det här fallet mättes läsförståelse genom ett så kallat luck-test. Val av metod 
grundades på hur lärarna i den tidigare studien undersökte läsförståelse i 
undervisningen. Syftet med studien var att undersöka om testbaserat lärande 
kunde förbättra läsförståelse med avseende på semantisk förmåga, såsom att 
komma ihåg engelska glosor med hjälp av luck-test och upprepad testning.  
Tidigare forskning visar att testeffekten har förmåga att förbättra och effektivisera 
återgivande av information en tid efter själva inlärningstillfället (Carpenter et al., 
2009) Den föreliggande studien tar  avstamp i studier av testbaserat lärande i 
allmänhet, men i synnerhet de studier som visat att testbaserat lärande kan 
användas i olika format och sammanhang  (McDaniel, et al., 2013), samt studier 
som visar att det stärker minnesspår i hjärnan (Dunlosky et al., 2013); vilket leder 
fram till frågeställning: 
 

 Kan testbaserat lärande, som medel för att generera kunskap om 

betydelsen av specifika glosor, förbättra integreringen/kontextualisering av 

glosor i en påföljande läsförståelseuppgift?  

Samt hypotesen: 
 Testbaserat lärande förbättrar integrering/kontextualisering  av glosor i ett 

läsförståelsetest, samt leder till ökade kunskaper inom en avgränsad del 

relaterad  till läsförståelse, jämfört med icke- testbaserad inläring.   

 

 

Metod 

 

Deltagare 
Via tillgänglighetsurval medverkade två klasser i årskurs fem från en 
mellanstadieskola i Västernorrland i studien. I de båda klasserna fanns 40 elever i 
åldern 10-11 år och omfattade 24 pojkar och 16 flickor. Ingen av deltagarna  hade 
läs- och skrivsvårigheter, eller svårigheter gällande hörsel eller syn. Samtliga 
deltagare hade svenska som modersmål.  Dessa faktorer kontrollerads genom att 
klasslärarna fyllde i ett formulär som berörde syn, hörsel och modermål hos 
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deltagarna. Innan studiens början  fyllde klasslärarna även i ett formulär där de 
skattade läsförståelseförmågan för varje elev. Skalan gick från 1 till 5, där 1 var inte 
alls bra och 5 mycket bra. Skattningarna av deltagarna analyserades endast i 
relation till eventuella bortfall och deltagande i studien. Antalet deltagare som 
inkluderades i analysen var n = 26. På grund av ofullständiga data exkluderades 12 
deltagare. Den vanligaste orsaken till detta var sjukdom. En deltagare 
exkluderades på grund av avvikande resultat. Av resultatet att döma hade 
deltagaren  troligen inte utfört uppgiften korrekt. Ytterligare en deltagare gav inte 
medgivande att få sitt resultat publicerad, vilken också exkluderades. För att 
undersöka om bortfallen i undersökningen var systematiskt eller randomiserat i 
relation till lärarnas uppfattningar angående deltagarnas förmåga i läsförståelse, 
genomfördes ett oberoende t-test mellan de exkluderade och inkluderade 
deltagarna. Resultatet visade att lärarskattningarna skilde sig inte mellan de 
exkluderade (M = 3,40)  och inkluderade (M = 3,06), t(38) = 0,89, p = .19 Detta 
tyder på att bortfallet inte var systematiskt med avseende på lärarens uppfattning 
angående deltagarens läsförståelseförmåga. 
 
Design   
I studien användes en 2 (Inlärningsmetod ) x 3 (Tid) inomgruppsdesign. Två olika 
texter användes för de olika inlärningsmetoderna. De kallas i studien för test-text 
och kontroll-text (se Figur 1).   
 
 
 
  
 
   
 
 
 
 
 
 
 

 

 

 

Figur 1. Undersökningens design. Test-text och kontroll-text med uppföljande läsförståelsetest. 

Upprepade mätningar genom direkt-test (tillfälle 1), efter en vecka samt efter fyra veckor. 

 

De  två oberoende variablerna utgjordes av de båda Inlärningmetoderna samt Tid. 
Tid mättes första veckan, efter  en vecka  och efter 4 veckor. Den beroende 
variabeln mättes genom att räkna antalet rätt på läsförståelsetestet ( se Figur 1). 
Vid tillfälle 1 (första veckan) utbalanserades vilken inlärningsmetod som 
deltagarna började med.  

 

Kontroll-text:   
1.Gemensam läsning av 
text & glosor  
2. Läsning av text & + 
glosor  
3.Läsförståelsetest  B 

Läsförståelse test  A/B  Läsförståelsetest A/B 

Test- text:  
1. Glosövning  x 4  
2. Läsning av text + glosor  
3. Läsförståelsetest A  Efter 1 vecka Efter 4 veckor 

Första  veckan 

Första veckan 
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Material 
Stimuli bestod av tre delar: Inlärningsmetod, glosor och läsförståelsetest. Test-
texten (”London-centre of the world”, 262 ord) och kontroll-texten (”It’s taking 
off”, 270 ord) valdes från en lärobok anpassad för åldersgruppen (Bermheden, 
Sandström & Wahlgren, 2006). Det var 20 glosor till varje text och 
läsförståelsetesten behandlade tio glosor vardera. Glosorna valdes ut från varje 
texts styckeordlista. Läsförståelstesten var av typen luck-test, också känt som fill in 
the blanks (eng. cloze test) där en liten del av texternas innehåll presenterades i 
form av okompletta meningar. Deltagarnas uppgift var att komplettera 
meningarna genom att fylla i de ord som fattades och översätta dem till svenska  
(se Tabell 1). Val av material grundades på tidigare studie av Stenlund och Jonsson 
(2015).   
 
 
Tabell 1. Frågor till läsförståelsetesten och rätt svar på de saknade orden/glosorna.  
 

Test-text glosor/rätt svar

  

Big Ben or Buckingham palace is a__in London. building 

Mama mia is a musical that___in London. runs 

There are many ___and ___bands in London. celebs/famous 

Big ___can be seen from Hyde Park and on TV all over the world. concerts 

All___tennis players plays at Wimbledon. top 

In 2012, London___the Olympic Summer games. hosted  

Many tourists in London spend their days walking in an out of shops to buy the ___ 
fashion. 

latest 

The tourists also___ the good food and the night life in London. enjoy 

You never get___of London, even if the weather is bad. tired off 

Kontroll-text 

 

glosor/rätt svar 

It is possible for aircrafts to fly like the ___. birds  

About 50 people came to watch the two brothers fly their aircrafts, it was Orville 

who made the first___. 

 

flight  

The aircraft looks like a big___ dragonfly 

He is___the propeller and the___is starting up. turning/engine 

The pilot is ___at his brother and at the people that had come to watch waving 

I can't ___my eyes! It's flying. believe 

The pilot wears warm clothes, a cap and ___. goggles 

The plane comes down after 200 meters in the ___and now it’s ___. It's on the 

ground again. 

air/landing  

 

 
Procedur  
Deltagarna instruerades  att de skulle studera en engelsk text med tillhörande 
glosor och att tillfället bestod av olika moment, men skulle avslutas med ett 
läsförståelsetest. Datainsamlingen skedde anonymt och alla deltagare kodades. 
Tillfälle 1 och 2 genomfördes under samma vecka (första veckan, se Figur 1). Varje 
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tillfälle tog cirka 70 minuter att genomföra. Test-texten och kontroll-texten skiljde 
sig åt i genomförande, samt avslutades båda med ett läsförståelsetest. Detta test 
tog 15 minuter och gick ut på att deltagarna skulle komplettera meningar där det 
saknades ett eller flera ord. Vid de två övriga tillfällena (efter en vecka och efter 
fyra veckor) i studien  genomfördes  endast läsförståelsetesten. 

 
Test-text  

Under det tillfälle då deltagarna arbetade med test-texten fick de först öva på 
glosorna med hjälp av ett bildspel bestående av 20 glosor. En engelsk glosa i taget 
visades och deltagarna hade i uppgift att skriva ned den svenska betydelsen på ett 
svarsblad. Efter varje glosa fick de feedback i form av rätt svar. Proceduren 
upprepades fyra gånger där glosorna visades i slumpmässig ordning. Därefter läste 
försöksledaren texten högt för deltagarna och de fick sedan studera texten och 
glosorna antingen enskilt eller i grupper om 2-3. Övningen  avslutades med ett 
läsförståelsetest.  
 

Kontroll-text 
Vid momentet användes inget bildspel, utan deltagarna fick istället direkt börja 
med att läsa texten och glosorna. Först lästes texten högt för deltagarna och sedan 
tillsammans i helklass där deltagarna turades om att läsa högt för varandra stycke 
för stycke. Efter varje stycke turades deltagarna om att översätta texten. Därefter 
fick de läsa texten och glosorna enskilt eller i grupper om 2-3. Även här avslutades 
övningen med ett läsförståelsetest.  
 

Läsföreståelsetest  
Varje inlärningsmetod (text-text vs. kontroll-text) avslutades med ett 
läsförståelsetest (se Tabell 1). Läsförståelsetestet upprepades efter en vecka samt  
efter fyra veckor. Under vecka två och fyra var det endast läsförståelsetesten som 
genomfördes. Resultatet mättes i antal rätt svar på testen. Varje test gav maximalt 
20 poäng, en poäng för varje rätt svar på glosa och en poäng för dess bedydelse på 
svenska. För fel ord på engelska, men rätt översättning av det felaktigt ord på 
engelska, gavs dock inga poäng.  

 
Statistisk analys  
Deltagarnas svarsblad från läsförståelsetesten samlades in och rättades. Resultatet 
analyseras sedan och en jämförelse mellan resultaten för de olika 
inlärningsmetoderna gjordes. Med hjälp av ANOVA undersöktes skillnader i 
medelvärde vid de upprepade mättillfällena. För att kontrollera att rättningen av 
de olika läsförståelsetesten är riktig fanns en extern bedömare som  slumpmässigt 
valde ut 10 %  av testen för rättning. Bedömaröverensstämmelsen låg på 96 %, 
vilket anses vara mycket god (Watkins & Pacheco, 2000).  
 
Etik  
Forskningen har genomgått regionala etikprövningsnämnden i Umeå och blivit 
godkänd (Dnr: 2011-272-32 Ö). Enligt etiska beaktanden gav deltagarnas föräldrar 
eller annan vårdnadshavare sitt samtycke för deltagande i studien och 
informerades om att den insamlade datan endast kommer att behandlas av 



9 
 

behöriga forskare samt redivisas i ett vetenskapligt arbete där inga enskilda 
deltagares resultat kommer att presenteras, utan endast gruppens resultat. Den 
data som samlas in hanterdes enligt Vetenskaprådets riktlinjer för 
informationskravet, samtyckeskravet, konfidentialitetskravet och nyttjandekravet. 
 
 

Resultat 
 

Tabell 2 visar deskriptiva data för de två inlärningsmetoderna vid de tre olika 
mätpunkterna (direkt, efter 1 vecka samt efter 4 veckor).  

 
  Tabell 2. Medelvärde (M) för antal poäng på läsförståelsetest 
  mellan de två inlärningsmetoderna och vid de upprepade             
                      mättillfällena (SD = standardavvikelse). 
 

Inlärning M (SD) 

Test 
       Direkt-test 
       Efter 1 vecka 
       Efter 4 veckor 
 
Kontroll 
        Direkt-test 
        Efter 1 vecka 
        Efter 4 veckor 
 

 
7,0 (5,7) 
4,8 (4,5) 
4,6 (4,8) 
 
 

13,2 (4,3) 
11,8 (5,7) 
12,3 (4,6) 

 

 
 
Resultatet visar en signifikant huvudeffekt av Inlärningsmetod, F(1, 25) = 91,14, p 
< 0,01; MSE = 20,74, partiell ƞ2 = 0,79, där deltagarna presterat bättre på kontroll-
texten än test-texten (se Figur 2). Angående effektstorlek  (partiell ƞ2) betraktas ett 
värde överstigande 0,14 som en stor effekt (Cohen, 1988). Vad gäller den andra 
oberoende variabeln Tid, visade Mauchly´s test att antagandet angående sfäricitet 
ej vara uppfyllt, χ2(2) = 9,33, p = 0,01, därför korrigerades frihetsgraderna (df) med 
Greenhouse-Geisser. Resultatet visar även här en signifikant huvudeffekt, F(1,  
37,80) = 9,46, p < 0,01; MSE = 7,39, partiell ƞ2 = ,28, vilket tyder på försämrad 
prestation över tid hos deltagarna. Däremot fanns ingen signifikant interaktion 
mellan Inlärningsmetod och Tid, F(2, 50) = 1,13, p = 0,33; MSE = 6,17, partiell ƞ2 = 
,04, vilket tyder på att effekten av Inlärningsmetod var oberoende av Tid, eller 
tvärtom, att effekten av Tid var oberoende av Inlärningsmetod.  Parvisa 
jämförelser mellan de olika testtillfällena visade en signifikant 
medelvärdesdifferens mellan direkt-test och efter en vecka. (Mdiff = 1,83, p < 0,01, 
95% KI [0,65 – 3,01]. Även mellan direkt-test och fyra veckor fanns en signifikant 
medelvärdesdifferens, (Mdiff  = 1,65, p = 0,02, 95% KI [0,20 – 3,10]. Däremot fanns 
ingen signifikant differens mellan en vecka och fyra veckor.  
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Figur 2. Medelvärde över antal korrekta svar inom de olika inlärningsmetoderna vid tre  
                tidpunkter. 

 

 

Diskussion 
 

Syftet med studien var att undersöka om testbaserat lärande kunde förbättra 
integrering/kontextualisering av glosor i en senare läsförståelseuppggift då 
glosorna studerades utanför sitt sammanhang. I studien användes två olika 
inlärningsmetoder i form av en testbaserad och en icke -testbaserad metod. Med 
utgångspunkt i tidigare forskning var hypotesen att en testbaserad 
inlärningsmetod leder till ett bättre resultat. Den statistiska analysen visade dock 
tvärtom,  det vill säga ett signifikant bättre resultat med hjälp av icke-testbaserat 
lärande. Analysen visade även ett signifikant resultat angående Tid. Det betyder att 
deltagarnas resultat försämrades över tid. Efter en vecka  och fyra veckor skedde 
dock ingen försämring. Det deltagarna mindes efter en vecka mindes de lika bra 
efter fyra veckor. Inlärning verkar därför vara beroende av tidsintervallet mellan 
inlärning och framplockning av information.  
 
I studien betraktades ekologisk validitet som en viktig aspekt och det finns därför 
en poäng i att analysera det instrument som användes för att mäta resultatet. 
Läsförståelsetestet bestod av luck-test, något som flitigt används i 
språkundervisning. Eftersom språk i sig  består av många komponenter, kan det 
tänkas att språkundervisning likaså omfattar ett stort antal olika 
inlärningsmetoder. Det är därför lämpligt att fundera på vilket syfte luck-tester 
fyller då det kommer till läsförståelse.  Ett exempel då det används i avseende att 
mäta läsförståelse är i Högskoleprovet. Det kan också ifrågasättas om luck-test bör 
betraktas ha hög ekologisk validitet då det sällan används i situationer som inte 
avser att mäta komplicerade kognitiva processer som läsförståelse.  Luck-test har 
också traditionellt användningområde inom språkundervisning  som sträcker sig 
långt tillbaka i tiden. Enligt Taylor (1953) kräver luck-test förmåga att förstå 
sammanhang och vokabulär för att kunna identifiera de saknade orden.  Detta kan 
betraktas som en specifik aspekt som är relaterad till läsförståelse. 
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Läsförståelse är ett begrepp som inte kan förklaras med hjälp av ett fåtal teorier, 
utan bör definieras utifrån ett brett spektrum av samverkande mekanismer 
(Perfetti & Stafura, 2014). Det som däremot bör särskiljas är läsförståelse som 
generell förmåga och läsförståelse utifrån specifika kunskapsområden, som 
semantisk kunskap där vokabulär är ett exempel. Den föreliggande studiens syfte 
var att undersöka om testbaserat lärande kunde underlätta 
kontextualisering/integrering av glosor i en påföljande läsförståelseuppgift. Det 
var alltså tal om läsförståelse relaterad till  en specifik form av kunskap och inte 
läsförståelse om en genererell förmåga. Möjligtvis är det motiverat att undersöka 
och förbättra inlärning av semantisk förmåga, såsom att komma ihåg engelska 
glosor med hjälp av luck-texter.  Men för att komma åt läsförståelse som generell 
förmåga där det ställs krav på att härleda mening från text (Reynolds & Turek,  
2012),   är luck-texter en olämplig metod. Med andra ord kan det utifrån studien 
göras antagandet att luck-tester inte kan förbättra elevers generella förmågor 
inom läsförståelse, utan endast förmår att undersöka en begränsad 
kunskapsrelaterad förmåga.   
 
Eftersom studiens resultat skiljde sig så pass mycket från den uppställda 
hypotesen finns en mängd olika förhållanden rörande studiens metod och material 
som är värdefullt att diskutera. Förutom själva manipulationen av inlärningsmetod 
så skilde de sig åt i vissa avseenden som kan ha påverkar resultatet. I momentet 
med test-texten fick deltagarna öva på glosorna, en övning som upprepades fyra 
gånger. När kontroll-texten studerades motsvarades  övningsmomentet av att 
deltagarna läste och översatte texten högt för varandra i helklass. Översättnings- 
och högläsningsmomentet utfördes med andra ord inte med test-texten. Vid 
högläsningen hade alla elever också samma möjlighet att höra texten med 
översättning. Det innebar att läsning av texten inte var beroende av individuella 
skillnader i läshastighet, utan alla deltagare hade samma chans att följa med i 
texten. Vidare skulle det vara mycket intressant att göra en jämförelse av resultat 
mellan de elever som valde att läsa högt och/eller översatta texten och de som som 
valde att sitta och lyssna. En hypotes är att de elever som var deltagande i 
högläsning eller översättning har bättre resultat på läsförståelsetesten. Vid 
översättning av en text krävs en selektiv framplockning av information ur minnet, 
och frågan är om inte detta moment i vid läsning av kontroll-texten i liknelse med 
test-texten bör betraktas generera en testeffekt. Om så är fallet, kan det utifrån 
resultatet att döma, dras slustasen att det visade sig vara en mer effektiv metod 
jämfört med att träna på glosor med hjälp av ett bildspel, såsom i test-texten. Det 
betyder att  de båda Inlärningsmetoderna bör betrakas som två olika typer av test-
texter. Cain (2014) menar att det finns ett samband mellan ljud, stavning och 
mening och att sambandet stärks vid läsning, vilket i sin tur förbättar läsarens 
språkliga lexikon. Det är en teori som styrker fördelarna med högläsning eftersom 
fler makanismer, i det här fallet ljud, är inblandade i läsprocessen.  
 
Vid momentet då deltagarna hade i uppgift att läsa text och glosor, fick deltagarna 
välja om de ville läsa texten i grupper om 2-3, eller om de ville läsa individuellt. De 
flesta valde att läsa i grupp och antal deltagare som valde att studera texten och 
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glosorna enskilt uppskattades till cirka fem deltagare per tillfälle. Forskning på 
inlärning i grupp  kontra individuell inlärning  (Kirschner Femke, Paas,  Fred & 
Kirschner 2009) indikerar att lärande inom grupp visat blandade resultat, och ofta 
negativa då inlärningen har skett i en relativt obegränsad och fri miljö. Däremot 
har gruppbaserat lärande visat sig ha positiva effekter för inlärning i mer 
begränsade miljöer.  Morgan, Whorton & Gunsalus (2000) menar att begränsade 
miljöer uppmuntrar elever till aktivt  deltagande i gruppens aktivitet, vilket bidrar 
till ett mer effektivt lärande. Enligt Van Boxtel, Van Der Linden, & Kanselaar (2000) 
medför gruppbaserat lärande till verbal kommunikation mellan elever, något som 
är gynnsamt för inlärning. Att arbeta i grupp är också mer stimulernade för högre 
kognitiva förmågor än icke- testbaserade undervisningsmetoder. Individuell 
inlärning eller i grupp är också avhängiga av typ av uppgift. Komplicerade 
uppgifter är mer lämpade som gruppuppgifter, medan enklare uppgifter är mer 
effektiva på individnivå (Kirschner et al., 2009). Cain et al. (2004) beskriver 
läsförståelse som en komplicerat process som ställer stora krav på läsarens 
kongitiva förmågor. Därmed är det möjligt att de deltagare som studerat i grupp 
hade större chans till bättre resultat på läsförståelsetesten, jämfört med de som 
valde att läsa individuellt. Vid valet av metod vid inlärningen av text och glosor, 
gjordes en avvägning mellan att låta alla elever läsa enskilt, och att använda en 
metod som är mer lik deltagarnas normala undervisningsform. Det var alltså en 
fråga om ekologisk validitet. 

 
Angående de båda texterna finns också en hel del att reflektera över. Vid 
rättningen av läsförståelsetesten fanns det anledning att tro att test-texten 
upplevdes som svårare än kontroll-texten. Kontroll-texten, som handlar om 
London innehåller en del svåra ord som exempelvis hosted (anordnade) och  runs 
(spelas). Dessutom finns det många substantiv som Big Ben och Wimbledon som 
verkar komplicerat uppgiften för deltagarna. Två meningar i läsförståelsetestet 
inleds med Big, något som påverkat tolkningen av meningen hos vissa deltagare då 
några dragit paralleller till  Big Ben. Dessa frågor bör därför betraktas som en 
aning vilseledande. I förhållande till analysens resultat stämmer påståendet väl, då 
deltagarna som bekant hade signifikant bättre resultat gällande kontroll-texten än 
test-textet. Men det går också att se vissa tendeser till att vissa frågor i de olika 
läsförståelsetesten var svårare att besvara än andra och det gäller  främst test-
texten. Detta problem hade kunnat åtgärdas genom att använda test-texten inom  
båda Inlärningmetoderna. Det har inte genomförts någon statistisk analys 
angående svarfrekvensens fördelning över frågorna, utan detta är endast en fråga 
om obeservation. Vad gäller studier av olika slag bör resutatet alltid granskas 
utifrån syfte och situation. Bangert- Drowns et al. (1991) menar att det alltid är 
skillnad mellan en undersökningssituation och ett riktigt test eftersom deltagarna 
beroende på situation, har olika inställningar till prestation och resultat. Därför 
finns det alltid risk för missvisande resultat. Och liksom vid riktig 
klassrumsundervisning föreligger det också risker för missförstånd beträffande 
instruktioner till en uppgift, något som kan påverka resultatet.  
 
Testbaserat lärande har i många studier visat sig vara en positiv inlärningsmetod 
(Freeman et al, 2014). Men vissa menar också att selektiv framplockning av 
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minnen ibland kan ha en hämmande effekt som gör andra  minnen mindre 
åtkomliga (Bäulm & Dobler, 2014; Kuhl et al., 2007; Murayama et al., 2014). 
Resultatet i studien påvisar en huvudeffekt av Tid där deltagarna uppvisade 
signifikant sämre minne redan under studiens andra vecka, vilket gäller båda 
texterna. En teori kan vara att det uppkommit störningar och blockeringar i 
minnesspåren hos deltagarna eftersom de studerat två texter vid två tidunkter 
som ligger mycket nära varandra. Att resultatet är bättre under studiens första 
vecka kan bero på att läförståelsetestet görs direkt efter att deltagarna studerat 
texterna, och att glömska och eventuella störningar av andra minnen inte hinner 
inträffa under det korta tidsintervallet, utan uppkommer vid en senare tidpunkt. 
Däremot finns som tidigare nämnt inte någon signifikant skillnad i resultat mellan 
studiens andra och fjärde vecka, vilket innebär att de minnesstörningar som antas 
uppkomma efter en vecka, är stabila över tid.  För framtida forskning är det mycket 
intressant att undersöka om det är direkt-testet som utgör den betydande effekten 
av bibehållning av information. Frågan är hur resultaten på läsförståelsetesten 
skulle se ut om det inte gjordes ett direkttest under studiens första vecka, utan 
endast ett test efter en vecka oavsett Inlärningsmetod?  
 
I tidigare studier inom testbaserat lärande beskrivs den betydande effekten av 
feedback i relation till inlärning (Fazio et al., 2010).  I de studier där man 
intresserat sig för feedback,  har detta endast skett i samband med testeffekten och 
inte inom andra inlärningsmetoder som exempelvis återstuderande av material. 
Slutsatsen som dragits är att re-study inte har lika stark effekt på inlärning jämfört 
med att bli testad på ett material och samtidigt få feedback. Studier som 
undersöker feedback i samband med re-study saknas och det är därför 
problematiskt att göra en jämförelse mellan de båda metoderna. Hur skulle 
resultatet se ut i en studie där feedback ges i samband med re-study? Enligt Lipko-
Speed, Dunlosky & Rawson (2014) ger testning utan feedback liknande resultat 
som re-study, vilket leder till frågan om det är om det är betydelsen av feedback 
eller upprepade tester som genererar i en testeffekt? Det har tidigare diskuterats 
om det översättningsmoment som deltagarna genomförde när de studerade 
kontroll-texten genererat i en testeffekt och frågan är om det dessutom kan 
betraktas innehålla ett moment av feedback i form tanke översättningsmomentet.  
 
I en studie av Bouwmeester & Verkoeijen (2011) undersöktes  individuella 
skillnader i testeffekt mellan barn i åldrarna 7-13 år. Resultatet visade att vissa 
barn inte visade upp några signifikanta resultat efter att ha utsatts för testbaserat 
lärande, medan andra barn visade upp mycket starka effekter av testning. 
Bouwmeester & Verkoeijen resonerar att testeffekten är relaterad till skillnader i 
förmåga att bearbeta väsentlig information. Barn som kan bearbeta relevant 
information på ett effektivt sätt, gynnas bäst av att bli testade på ett material. De 
barn som är mindre benägna till effektiv informationsbarbetning gynnas mindre, 
men visar upp positiva resultat av att bli testade. De barn som har möjlighet att 
bearbeta information på ett bra sätt utan testbaserat lärande gynnas minst 
eftersom de visar goda resultat med hjälp av andra inlärningsmetoder. Eftersom 
läsförståelse står i realtion till högre kognitiva förmågor som i sin tur är beroende 
av minne, finns det anledning att tro att läsförståelse är kopplat till arbetsminne 
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och och att individuella skillnader beror på skillnader i arbetsminneskapacitet 
(Unswort et al. 2013; Alloway & Alloway, 2009).  Slutsatsen är att barn gynnas 
olika av testbaserat lärande  och mest fördel har de barn som har god förmåga att 
processa relevant iformation. Studien visar också att vissa barn tenderar att hålla 
en hög nivå oberoende av vilken inlärningsmetod de utsätts för. Resultaten från 
läsförståelsetesten stödjer denna studie. De deltagare som fick höga poäng på 
läsförståelsetesten låg på en jämn nivå på både test- och kontroll-text. Merparten 
av deltagarna lyckades bättre på kontroll-texten än test-texten och några elever 
hade ganska svårt gällande båda Inlärningsmetoderna. Det kan innebär att de 
elever med svårigheter missgynnats i studien oavsett Inlärningsmetod. Det är dock 
ett påstående som ska användas med stor försiktigthet eftersom det finns en 
betydande medelvärdesskillnad mellan de olika Inlärningsmetoderna. Då studien 
bygger på en en inomgruppsdesign finns det risk för olika svårighetsgrad på 
textarna var en bidragande orsak till resultatet.  Eftersom det handlar om en 
mycket liten studie, är det  orimligt att utifrån resultatet dra paralleller till hur 
läsförståelse med avseend epå semantisk förmåga ser ut hos jämnåriga skolelever i 
övriga delar av landet.  
 
En  viktig  och intressant aspekt att fundera över är hur undervisningen bör se ut 
för att gynna de elever som har svårigheter i läsförståelse och andra ämnen. 
Studien undersöker visserligen endast två olika inlärningsmetoder, men 
skolundervisningen har genom tiderna inte genomgått någon drastisk förändring 
och det är kanske dags för  forskningen att undersöka nya aspekter i undervisning  
som gynnar fler elever, oavsett förutsättningar.   Många tidigare undersökningar 
beträffande testeffekten och dess positiva egenskaper är också ofta genomförda 
utifrån den klassiska definitionen av testning (Bangert-Drowns et al, 2014; 
Carpenter et at., 2009; Fazio et al., 2007; Freeman et al., 2014; Karpicke et al, 2014 
& McDaniel et al., 2013). Deltagarna får i åtskilliga studier svara på frågor och 
utföra den/det klassiska provet/examinationen vars resultat sedan utvärderas och 
sätts i relation till testeffekten. Testeffekten måste möjligen inte grundas på 
upprepade tester i form av specifika frågor, utan kan istället utgöras av på former 
av testbaserat lärande. I enlighet med studiens resultat finns det en möjlighet att 
samläsning och översättning av en text i helklass genererat i en testeffekt. Det finns 
också en viktig poäng i att diskutera syftet med testning. Görs det enbart för att att 
undersöka elevers kunskapsnivå? Eller ska det användas som ett 
inlärningsredskap som främjar inlärning och leder till bibehållning av information 
över tid? Den sistnämnda orsaken ger anledning tiil att undersöka fler möjligheter 
inom testbaserat lärande som inte följer samma linje som den tidigare. Ett flertal 
tidigare studier undersöker betydelsen av feedback i samband med testbaserat 
lärande, (Carpenter et al., 2009; Fazio et al., 2010; Karpicke et al., 2014), men det 
saknas studier som undersöker hur feedback kan påverka inlärning i samband 
med andra undervisningsformer. Vidare är det också intressant att undersöka 
upprepade tester inom ett större tidsintervall. Enligt resultaten på 
läsförståelsetetsen inträffade glömska hos deltagarna redan under studiens första 
vecka, men var stabil under resterande veckor. Frågan är om antal upprepade 
tester har betydelse för inlärning och i så fall inom vilket tidsintervall dessa bör 
genomföras?  
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Sammanfattningsvis finns ett validitetsproblem gällande begreppet läsförståelse 
som i den här studien bör betraktas som en förmåga som avser semantisk kunskap 
och inte läsförståelse som en generell förmåga, där högre kognitiva processer är 
inblandade. Studiens resultat låg inte heller i linje med hypotesen att testbaserat 
förbättrar kontextualisering/integrering av glosor i ett läsförståelsetest jämfört 
med icke-testbaserat lärande, vilket kan ha påverkats av vissa brister gällande 
utförande och svårhetsgrad gällande de båda Inlärningsmetoderna. Resultatet 
väckte också nya frågor om hur testbeserat  lärande kan användas i olika former.  
Resultatet visade också en signifikant huvudeffekt av Tid angående båda 
Inlärningsmetoderna. Det indikerar att  en betydande glömska hos deltagarna 
inträffade efter direkt-testen (Tillfälle 1) och att det mellan efter en vecka efter och 
fyra veckor inte skedde  någon väsentlig skillnad i resultat. Vidare finns det 
indikationer på ett testbaserat lärande inte är lika gynnsamt för alla indvider, 
vilket väcker reflektioner kring hur skolundervisning kan utvecklas för att 
förbättra alla elevers kunskaper inom alla kunskapsområden? Och inte minst 
läsförståelse.  
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