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Sammanfattning 

 

Studien är både kvalitativ genom klassrumsanteckningar och semistrukturerade intervjuer 

samt kvantitativt genom läs- och hörförståelsetester. Syftet med examensarbetet är att 

belysa elevers upplevelse av högläsning och egen tyst läsning i årskurs 4 och 5 inom 

svenskämnet i grundskolan. Sammanlagt har 37 elever medverkat i läs- och 

hörförståelsetestet varav åtta elever intervjuades. Analysen tar stöd av den kognitiva 

teorin “Dual Coding Theory”, läs- och hörförståelsetest och elevintervjuer. Eftersom 

empirin har ursprung i olika forskningsmetoder som kopplats samman blev 

forskningsansatsen triangulering. Slutresultatet är följande; Högläsningen har en positiv 

inverkan på läsförståelsen och förmågan att förstå nya ord och begrepp. Hörförståelse, 

läsförståelse och de inre bilder som elever skapar utgör tillsammans ett multimodalt 

verktyg och förstärker deras kunskap kring texten. Elevnära texter skapar tillsammans 

med lässtrategier en glädje, motivation och förståelse kring en text. 
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1. Inledning  
 
Under vår tid ute i klassrummen har vi förstått att det råder delad mening hos eleverna 

när det gäller högläsning och egen tyst läsning. De flesta eleverna tycker om högläsning, 

och både lärare och elever förhåller sig till högläsningen som en lugn och avslappnad 

stund. Däremot vid egen tyst läsning upplever vi att den ofta möts av motstånd från 

eleverna. Hos oss väcktes tanken på möjligheten att se ifall det finns någon skillnad 

mellan förståelsen av en text när eleverna lyssnar till texten kontra när eleverna läser 

texten själva. Utifrån våra egna tankar förutspår vi att de skickliga läsarna bland eleverna 

har stor förståelse för texter när de läser själva, och använder just stunden för 

högläsningen som ett avkopplande avbrott, medan de elever som inte läser med samma 

entusiasm, faktiskt får större förståelse för texten när de lyssnar på den. Vi var nyfikna på 

att undersöka om högläsningen gav elever en högre förståelse för texter eller om 

högläsningen mer var en avkopplande stund i klassrummet, samt vilka elever som 

föredrog högläsning före egen läsning. Studien inriktar sig på att förstå upplevelsen hos 

elever vid högläsning och vid eget läsande i relation till deras skapande av inre bilder och 

om den inre bilden ger en djupare textförståelse. 

 

I läroplanen står det att elever ska få en förståelse för en text via olika perspektiv genom 

att lyssna, prata, läsa och titta på bilder (Skolverket 2022, s. 225), dock blir det en 

svårighet för eleverna att nå en djupare kunskapsförmåga om de inte får stöttning att 

komma vidare. Observationen av våra VFU-perioder är att det ofta läggs mycket tid på 

elevernas individuella läsande, att elevernas förmåga till förståelse ska utvecklas 

automatiskt utan stöttning från vare sig kamrater eller lärare. Utifrån det senaste PISA-

undersökningen är att elevers läsförståelse har förbättrats, dock är resultatet inte lika bra 

som det var år 2006. Prestationen är inte lika hög, vilket indikerar att elevers läs- och 

hörförståelse är i behov av förbättring (Skolverket 2018). Skolan har därav en viktig 

uppgift att aktivt arbeta med att utveckla, förbättra och öka elevernas läs- och 

hörförståelse. Lärare behöver lägga ner tid på att lära ut förståelsestrategier till eleverna 

så att de har möjlighet att ta till sig en text. Utmaningen för varje enskild lärare är att 

förhålla sig till styrdokumentens riktlinjer, det pressade tidsschemat, planering och 

utvärdering och bedömning av elevers förståelse i hör- och läsförståelse (Larsson 2014).   

 

I och med det digitaliserade samhälle så blir informationen mer lättillgänglig och 

ökningen av de multimodala verktyg som smartphones och surfplattor påverkar eleverna 

i stor utsträckning, inte bara hur sökningen går till men även hur eleverna själva använder 

informationen. För att undervisningen ska ha möjlighet att anpassas utifrån elevers 

kunskap och behov så behöver eleverna träna på att kommunicera via kroppen, bilder och 

ljud (Varaporn och Sitthitikul 2019, s. 85). I denna studie har vi valt högläsning i stället 

för digitala verktyg, just för att alla skolor inte har tillgång till datorer eller surfplattor, 

vilket inte skapar en likvärdig skolgång. Det multimodala arbetssättet innefattar mer än 

bara de digitala verktygen som datorer och surfplattor utan även verbal- och icke verbal 

information som text och skapandet av inre bilder. Studiens fokus ligger på elevers 
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upplevelser av den tysta läsningen och högläsningen i relation till elevers inre bild, där 

teorin Dual Coding Theory ligger som den centrala grunden.  Dahl (2019) skriver att 

forskning visar att elever inspireras till lärande när undervisning använder sig av 

varierande och motiverande estetiska arbetssätt. 
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2. Syfte och frågeställning 
 

Studien undersöker elevers upplevelser av en åldersadekvat skönlitterär text med 

utgångspunkt dels utifrån sedvanlig textläsning, egen läsning av text, dels utifrån att få 

lyssna på samma text via högläsning. För att uppfylla syftet formulerades följande 

forskningsfrågor; 

 
 

• Hur upplever eleverna textförståelsen vid högläsning?  

• Hur upplever eleverna textförståelsen när de läser texten tyst själva? 
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3. Bakgrund  
 

I detta avsnitt presenteras relevanta områden för studien som begreppet läs- och 

hörförståelse samt betydelsen av textrörlighet och ett bra ordförråd för att få en förståelse 

för texters innehåll. Här lyfts även lärarens roll och elevernas motivation, elevnära texter 

samt läsförståelsestrategier som nyckelkomponenter till en bra textförståelse. Ytterligare 

relevanta områden som lyfts är bedömning av hör- och läsförståelse och utvecklingen i 

PISA och PIRLS. 

Nyckeln till elevers utveckling i språket är att kunna lyssna och läsa, då det är en färdighet 

som är viktig eftersom större delen av livet går ur på att förstå det som sägs muntligt och 

skriftligt (Gibbons 2016, s. 196). En viktig förmåga genom den mänskliga historien har 

alltid varit att kunna använda språket, för att kommunicera genom att tala och att lyssna 

med hjälp av olika tekniker. I vårt moderna och teknologiska samhälle är det än mer 

viktigt med en kommunikativ kompetens, för att kunna förstå och ta till oss information 

på olika sätt (Adelmann 2011, s. 44, 45). I Skolverket (2022 s.231–232) finns ordet lyssna 

inte med som ett kunskapskrav i ämnet svenska i årskurserna 4–6 eller som något som 

borde utvecklas, trots att lärare ska lära ut olika sätt att kommunicera. Adelmann (2011, 

s.60) anser att förmågan att lyssna borde bli jämlik i läroplanen med förmågorna att 

skriva, tala och läsa och detta för att alla perspektiv för att kunna utveckla en allsidig 

kommunikativ kompetens borde prioriteras lika. I läroplanen (Skolverket 2022, s. 225) 

står det att elever ska kunna tolka och förstå olika texter för olika syften och sammanhang, 

vilket också är en viktig kompetens i dagens samhälle. I läroplanen poängteras även att 

språket bygger upp den kognitiva förmågan, kommunikationen och lärandet, inte enbart 

i svenskämnet, utan även förmågan till lärande i övriga ämnen.  

En god läs- och hörförståelse är en betydelsefull kompetens för att kunna bli delaktiga i 

samhället och som hjälper oss att förstå och samspela med omgivningen (Bråten 2008, s. 

11). Läsförståelsen börjar i tidig ålder och är under en konstant utveckling, vilket gör det 

viktigt för lärare att lägga en bra grund från början så att elever kan förstå svårare 

skönlitterära texter (Westlund 2009, s. 15). Westlund (2015, s. 25) anser att eftersom 

läsförståelsen har en stor betydelse i samtliga skolämnen bör alla lärare aktivt arbeta med 

det i sin undervisning. För att skapa motivation till läsning och främja förståelsen är det 

viktigt att läraren har en passion och bra attityd till läsandet. När lärare skapar en god 

läsundervisning kan det även balansera upp för elevernas olika sociokulturella 

bakgrunder och de attityder som finns hemifrån när det kommer till läsning (Lindholm 

2016, s. 178).  

Eftersom läsförståelse är en viktig del i undervisningen för att eleverna ska ha möjlighet 

att skapa sig en förståelse för lektionsinnehållet, bör lärare även skapa strategier så att 

eleverna på egen hand kan lösa problem som kan uppstå. En elev med god läsförståelse 

kan sortera ut det viktigaste sammanhanget ur en text men även ha förmågan att förstå 

textens budskap (Keene & Zimmerman 2003, s. 42, 113). Vissa typer av frågor kan handla 
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om texten i sig medan andra frågor kräver att eleverna kan se samband med egna 

erfarenheter, tankar och andra texter (Keene & Zimmerman 2003, s. 130). Westlund 

(2016, s. 204) tar upp att många forskare anser att när det kommer till läsning så är det 

viktigt att kunna se samband och att inte enbart kunna förstå det som står skrivet på ytan, 

dock finns ingen tydlig förklaring på vad ordet läsförståelse innebär. Westlund (2013, s. 

33) beskriver även att lärare måste undervisa med elevernas intresse i åtanke för att kunna 

motivera dem till läsning. Andra faktorer som påverkar läsmotivationen är en 

kombination av en tro på sig själva, texten de läser men även deras sociokulturella 

bakgrund (Westlund 2016, s. 205). 

3.1 Definition av relevanta begrepp  
 

I detta avsnitt åskådliggörs och definieras relevanta begrepp för att skapa en djupare 

förståelse för studiens utgångspunkt. Avsnittet belyser begreppen läs- och hörförståelse, 

textrörlighet och elevnära texter som viktiga begrepp då de är relevanta för denna studie. 

 

3.1.1 Läsförståelse  
Ordet läsförståelse är ett komplext ord som är svårdefinierbart då det inte finns en enkel 

förklaring på vad det innebär. Många är eniga om att denna process innefattar att koda 

informationen från en skriven text för att kunna dra en egen slutsats, det vill säga att kunna 

skapa egna synteser och inferenser. Utifrån detta kan läsförståelse beskrivas som en 

förmåga där läsaren kopplar ihop informationen från skriven text med tidigare kunskap 

för att kunna skapa en ny och utvecklad förståelse (Westlund 2016, s. 203–204).   

3.1.2 Hörförståelse  
Cadime, Rodrigues och Santos et al. (2016, s. 592) beskriver att hörförståelse är en 

process som måste hållas aktiv men som också kräver mer koncentration från en elev än 

vid läsning av egen text. Detta då det krävs en förmåga att skapa mening och en koppling 

till tidigare kunskap. Adelmann (2011, s. 54–55) anser att vi använder oss av olika 

kognitiva funktioner när det kommer till att höra en läst text gentemot att läsa en text med 

ögonen. Han poängterar att det är viktigt att skilja dem åt eftersom det är förmågan att 

lyssna som är i fokus. En vital skillnad mellan hörförståelse och läsförståelse är att vid en 

uppläst text så finns det möjligheter att läsa med inlevelse där intonation, nyansering och 

dramatiska pauser kan få vara med i spelet, vilket även påverkar deras förståelse för 

textinnehållet.  

3.1.3 Textrörlighet  
När en läsare har förmågan att röra sig i en text på olika plan, både det som kan läsas på 

ytan i texten och på ett djupare plan genom inferenser, är vad som menas med 

textrörlighet och som kräver övning. En associativ rörlighet är när läsaren kan göra en 

anknytning till tidigare erfarenhet och att se likheter och skillnader med andra texter, 

vilket skapar en djupare textförståelse (Westlund 2015, s. 142). Liberg, af Geijerstam och 

Folkeryd (2010, s. 46) förklarar att en god läsare har en god textrörlighet och förmågan 

att röra sig i en text utifrån olika perspektiv och göra inferenser. När en läsare har en god 
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textrörlighet, en god förståelse för lässtrategier, blir det även enklare att förstå texter i 

andra ämnen. 

3.2 Läsförståelsestrategier  
 

Elevers läsförståelse är ett samspel mellan texten, läsaren och läsarens tolkning av textens 

syfte. Utifrån tidigare erfarenheter, värderingar och bakgrund formas förståelsen och 

skapar en mening för innehållet i texten. För att ha möjlighet att skapa en sammanhållande 

betydelse av de skrivna orden i en text, så behövs koppling till tidigare 

bakgrundskunskaper. Alexander Izquierdo Castillo och Sonia Jiménez Bonilla (2014) 

genomförde en studie på sex elever i årskurs nio. Studiens syfte var att undersöka hur 

läsförståelsestrategierna förutspå, skumning och skanning utvecklas och gynnandet av 

läsförståelsen. Studien genomfördes med hjälp av triangulering och en checklista med tre 

frågeformulär av respektive strategi med en självutvärdering. Resultatet av studien visar 

att elevers förmåga till läsförståelse ökade med läsförståelsestrategierna och kan därmed 

öka deras självständighet vad gäller läsandet. Till följd av att studien enbart genomförts 

på sex elever, kvarstår frågan om studiens slutsats kan ses som tillförlitlig. En positiv 

tyngdpunkt är att studien blivit hjälpt av triangulering, vilket väger upp de få 

deltagarantalet. Enligt Lundberg och Herrlin (2014, s. 17) innebär läsförståelse att ha 

förmågan att i samspel med text och tidigare kunskap kunna skapa inre bilder i huvudet 

och förståelsen av en läst eller hörd text är en abstrakt process och menar att denna process 

måste synliggöras för eleverna. 

3.2.1 Förutspå 
För att kunna förutspå en texts innehåll behöver elever en aktivering av sin förförståelse. 

Denna förförståelse aktiveras när eleverna kan referera tillbaka till tidigare erfarenheter, 

tidigare böcker de läst eller lyssnat på, ordförståelsen samt bilder i boken eller mentala 

bilder (Westlund 2017, s. 175). Utifrån bokens titel, textutformningen och vad det finns 

för bilder kan eleverna förutspå bokens handling. När elever kan ta hjälp av tidigare 

kunskaper används ett tankeschema som är sammankopplat med den sociala och 

kulturella miljön. Detta tankeschema är kopplat till det generaliserbara minnessystemet 

som drar allmänna slutsatser, tolkningar och abstraherar de konkreta erfarenheterna. När 

tidigare erfarenheter inte finns behövs stöttning från lärare för att kunna skapa mening 

med en text. I undervisningspraxis bör lässtrategier läras ut av lärare till elever för att de 

själva ska kunna utföra lässtrategierna på egen hand. Exempel kan vara att gemensamt 

diskutera en boks omslag med bilder och text i klassrummet för att på så sätt bygga upp 

en förståelse för processen så att eleverna kan tillämpa strategin själva (Stensson 2006, s. 

31). 

3.2.2 Ställa frågor och reda ut oklarheter 
För att som läsare kunna förstå helheten av en text är det viktigt att ta reda på oklarheter 

såsom ord och begrepp, att reflektera över textens betydelse, att våga ställa utmanande 

frågor och på så sätt ansvara för egen läsutveckling (Westlund 2017, s. 175). I denna 

strategi är det viktigt att läraren åtar sig rollen som ledare i det komplexa arbetet då alla 

elever har olika erfarenheter och värderingar, vilket även kommer att påverka vad det är 
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för frågor som ställs. I detta arbete bör läraren ta upp viktiga begrepp, även om de känns 

triviala men även tillsammans med eleverna träna på att ställa frågor så att eleverna kan 

forma djupare reflektioner kring syftet i texten och dess mening. Stensson (2006, s. 32) 

menar att användandet av olika former av frågor bör användas, sådana frågor som uttrycks 

explicit i texten och frågor som lätt kan besvaras utifrån helheten av texten eller frågor 

som kräver diskussioner. 

3.2.3 Inferenser 
Att kunna göra en inferens är att kunna läsa mellan raderna, det som finns under ytan. 

När elever gör inferenser så görs en koppling till tidigare erfarenhet och de skapar inre 

bilder, vilket bildar en förståelse för syftet och mening med texten. När meningen med 

texten blir tydlig så skapas ett intresse, en motivation för den fortsatta läsningen och den 

underförstådda meningen lyfts fram, dock krävs en invägning av hela texten för att kunna 

skapa sig en helhetsbild (Stensson 2006, s. 33). 

3.2.4 Sammanfatta 
Att sammanfatta en text innebär att föra samman alla viktiga händelser och personer i en 

text för att kunna skapa en helhetsbild på ett strukturerat sätt. Identifikation av viktig 

information samlas i minnesschemat och utgör en koppling för att förstå sammanhanget 

(Westlund 2017, s. 175). Kombinationen av tidigare erfarenheter, ordkunskap och 

läsningens upplevelse så utvecklas och skapas en ny helhet (Stensson 2006, s. 34). 

3.2.5 Skapandet av inre bilder 
För att kunna förstå innehållet i en text behövs förmågan att skapa inre bilder. Att skapa 

inre bilder är något som inte kommer per automatik, denna förmåga behövs övas upp i en 

förförståelse, vilket eventuellt innebär ett behov av att samtala om exempelvis hur en 

textmiljö ser ut för att elever. Enligt Dual Coding Theory så bearbetas bildspråket och 

textinformationen olika och genom olika minneskanaler, vilket påverkar kodningens 

representationer (Sadoski & Paivio 2012, s. 486–488). Det komplexa med detta är att alla 

elever inte kan skapa sig en inre bild utifrån alla situationer som utspelar sig i text 

eftersom tidigare erfarenheter inte existerar. När en författare exempelvis ska förklara och 

beskriva en landsmiljö med ljud och dofter från ett stall, så kanske fyra elever inte har 

erfarenhet av ett stall ute på landet, vilket gör att visuella svårigheter uppstår. Stensson 

(2006, s 33) menar att ett större intresse och engagemang för textens innehåll skapas när 

relationen mellan texten och läsaren skapar en koppling tillsammans samt att de inre 

bilderna stärker den kognitiva förmågan. 

3.3 Ordförrådets betydelse 
 

I en studie som Biemiller och Boote (2006 s. 323) gjort lyfts fram att elevernas ordförråd 

är den tydligaste faktorn som påverkar deras läsförståelse. An Effective Method for 

Building Meaning (2006) är en undersökning vars fokus ligger på högläsningens 

påverkan på elevers utveckling av ordförståelse och läsförståelse. Studien utfördes med 

lågstadieelever där de fick en text uppläst två eller fyra gånger. Denna upprepade metod 

av att läsa samma text flera gånger och stöttningen av läraren fick elevernas ordförråd att 
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öka. En annan studie gjord av Biemillers och Boot (2003, s. 328) visar ett tydligt samband 

mellan ordförståelse, läsförståelse och hörförståelse, där även språket hemifrån påverkar 

elevernas förståelse och utveckling vid avkodning. Det är i lågstadiet den formella 

utbildningen av avkodningen startar som är avgörande för fortsatt utveckling. När elever 

väl börjar i mellanstadiet kan ordförrådet och förståelsen ligga på olika nivåer. Om en 

elev har ett litet ordförråd och har svårt att förstå texter i mellanstadiet kan det vara svårt 

att ta igen den kunskapen snabbt nog, vilket kan resultera att kunskapskraven inte nås. 

Det kan uppstå svårigheter i högre årskurser med all text som måste läsas och skrivas, 

och det kan även bli svårigheter när de i vuxenlivet söker arbete. I läroplanens (2021, s. 

5) första del står det tydligt att “Skolväsendet vilar på demokratins grund” och om då 

lärare inte skapar möjligheter för varje elev i sitt klassrum, kan det skapa svårigheter i 

senare liv som vuxen. Som Biemillers och Boots (2006, 2003) studie visar så har 

högläsningen en positiv effekt på hör- och läsförmågan. Genom att repetera ord och 

meningar och tillsammans skapa en förståelse för en text, skapas även en förståelse av 

strategiernas tillvägagångssätt. 

3.4 Elevnära texter 
 

För att som lärare skapa goda förutsättningar för sina elever i deras läsande, där de kan ta 

till sig innehållet med intresse, upplevelse och att kunna skapa en förståelse för kontexten 

så bör läsaren kunna känna en koppling till huvudpersonerna (Kåreland 2009, s. 74). 

Ytterligare en förutsättning för att skapa goda läsare är att temat i texten är välbekant av 

eleverna, vilket gör texten enklare (Keene & Zimmerman 2003, s. 219). I Skolverket 

(2022, s. 263) används begreppet elevnära texter som ett av kunskapskraven i ämnet 

svenska i slutet av årskurs tre. Skolverket (2022, s. 12) beskriver elevnära texter som 

åldersadekvata, texter som eleverna känner igen från skolans miljö, från deras fritid eller 

hemifrån. En elevnära text ska kunna identifieras utifrån elevernas intresse, 

sociokulturella villkor och att eleverna dras in i berättelsen, som om att de själva är med 

i berättelsen. Lärare ska även ge utrymme för reflektion och värderingar där allt skapar 

mening och betydelse 

3.5 Bedömning av läsförståelse och hörförståelse 
 

Westlund (2013, s. 64) tar upp att det saknas en gemensam grund inom skolan för hur 

läsförståelse bäst bedöms och att bedömningarna oftast utgår från generella och praktiska 

inlärnings- och förståelsemål. Bedömningen för att vara en duktig läsare bör inte enbart 

fokusera på hur en elev svarar på en text utan vilka strategier som används för att förstå 

och på så vis komma framåt i sin läsning (Westlund 2013, s. 52). För att ha möjlighet att 

utgå från läsförståelseresultaten i sin fortsatta undervisning menar Westlund (2013, s. 35) 

att lärare måste ha en god förståelse för vad som ska mätas i testet. Utgångspunkten för 

bedömningen med en uppgift bör vara syftet med vad eleverna ska uppnå 

kunskapsmässigt. Westlund (2013, s.11–12) tar upp att det alltid är möjligt att finna olika 

perspektiv i elevers svar i en uppgift beroende på vad läraren söker efter. Fokus och 

utgångspunkten bör ligga på nästa steg i elevernas kunskapsutveckling där eleverna är 
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delaktiga i sitt lärande. I den formativa bedömningen kan läraren se vad varje elev 

behöver stöttning i och kunna forma en individuell utvecklingsplan för att nå nästa 

kunskapsutveckling (Westlund 2013, s. 68; 272). Vid formativ bedömning bör öppna 

frågor ställas utan givna svar, vilket gör att läraren får reda på varför eleverna svarar som 

de gör men även djupare och mer reflekterande svar (Westlund 2013, s. 270; 279). 

Westlund (2013, s. 67) påpekar att läraren använder sig av den formativa bedömningen 

för att föra eleverna framåt mot den summativa bedömningen. I den formativa 

bedömningen kan den skickliga läraren se vad varje elev behöver för stöttning för en 

lyckad kunskapsutveckling Till sist menar Westlund (2013, s. 298) att bedömning av en 

elevs läsförståelse är komplex och att det inte finns ett läsförståelsetest som beskriver hur 

en bedömning ska gå till väga utan att en lärare använder sig av många olika redskap för 

att säkerställa en elevs förmåga. Bedömning av hörförståelse begränsas oftast till att 

elever återberättar en text och att den bedöms utefter hur eleverna formulerar sig. 

Svårigheten med denna bedömning är att veta i vilken utsträckning som eleven har förstått 

då det ställs krav på att eleven kan uttrycka sig i den muntliga kontexten, så kallad 

expressiv förmåga. (Levlin 2014, s. 11).  

När det kommer till bedömningen av läsförståelse respektive hörförståelse finns det en 

rad olika aspekter att ha i åtanke. Den huvudsakliga skillnaden är att språket i en text 

skiljer sig åt beroende på om det är via högläsning eller en egen läst text. En skriven text 

kan exempelvis vara mer komplex när det kommer till grammatiken eller de semantiska 

aspekterna (Levlin 2014, s. 16). Ytterligare en skillnad är att förståelsen vid en läst text 

blir mer närvarande vid flervalsfrågor medan vid högläsning så försvinner innehållet när 

texten är färdigläst (Kirby & Savage 2008, s. 79). Även om en elev använder liknande 

strategier vid läsförståelse och hörförståelse, så används strategierna olika. Om en elev 

missuppfattat viktiga ord, är det enklare att kunna gå tillbaka i en text och läsa igen för 

bättre förståelse, vilket är svårt vid högläsning. Dock ges vid högläsningen ypperliga 

tillfällen till att förtydliga ordens betydelse. 

3.6 Lärarens roll och elevernas motivation 

  
Läraren har en stor roll i elevernas motivationsbyggande och kunskapsutveckling vad 

gäller läs- och hörförståelse. Beroende på lärarens attityd gällande högläsning och tyst 

läsning, kommer det att påverka elevernas attityd negativt eller positivt. En lärare som 

har en positiv attityd på läsförståelsen i alla dess former, kommer automatiskt att anse att 

eleverna bör få lära sig lässtrategier för att kunna stå på egna ben, vilket skapar ett större 

engagemang hos eleverna men även ett större intresse (Westlund 2015, s.25). Lindholm 

(2016, s. 178) påtalar vikten med skapandet av en positiv grund för läsning, vilket även 

kan balansera för de olika bakgrunder och möjligheter som eleverna tar med sig in i 

klassrummet. Skolverket (2021, s. 12) anser att lärare ska motivera och öka elevernas 

intressen genom att använda sig av elevnära texter som de kan känna en starkare koppling 

till och via deras intresse skapa en glädje kring läsning. Här ska läraren även öppna upp 

för diskussioner, reflektioner och värderingar för att på så vis skapa en större förståelse 

och ett bredare perspektiv för textens betydelse.  
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Westlund (2017, s. 175) påpekar att eleverna bör undervisas i lässtrategier där oklarheter 

som ord och begrepp tas upp och att genom dessa strategier får eleverna själva reflektera 

över vad texten har för betydelse för dem, vilket gör att de måste använda tidigare 

kunskaper och inferenser för att kunna göra denna koppling. I denna strategi är det viktigt 

att läraren tar den ledande rollen för läsförståelsens komplexa utveckling. Lundberg och 

Herrlin (2014, s. 17) anser att läsförståelsen innebär att eleverna har förmågan att koppla 

texten med tidigare kunskap och skapa inre bilder i huvudet. Hur läraren formar sin 

undervisning påverkar elevernas motivation och deras motivation påverkar hur väl 

eleverna vill och kan ta till sig kunskap. 

3.7 PISA 
 

PISA (Programme for International Student Assessment) är en internationell 

undersökning som evaluerar 15-åriga elevers kunskapsförmåga vad gäller textförståelse 

men även textreflektion, analys och engagemanget i en text. PISA går inte utefter varje 

lands kunskapskriterier, utan går utefter en internationell nivå som är konstruerad och 

testad av specialister inom området. Resultaten bedöms utefter tre nivåplan. Den 

grundläggande läsnivån ligger på nivå två till fyra, från nivå fem och uppåt ligger de 

elever som har en utvecklad läsförståelse och kan klara av läsuppgifter som är 

komplicerade. OECD (Organisation for Economic Cooperation and Development) som 

organiserar PISA-undersökningen är även dem som undersöker elevers kunskaper i 

läsförståelse, tog år 2018 fram att 18 % av eleverna inte nådde en godkänd nivå 

(Skolverket 2022, s. 14–15).  

 

Skolforskningsinstitutet (2019, s. 2) indikerar att även om resultaten för elevers 

läsförståelse sakta gått uppåt sedan år 2012, ligger elevers förmåga till läsförståelse inte 

lika högt upp som det gjorde i början av 2000-talet. Stor risk finns att många elever som 

har en bristande läsförståelse riskerar att inte uppnå Skolverkets kunskapskrav i samtliga 

ämnen, då läsförståelsen är väsentlig för att ta till sig information. Westlund (2015, s.23) 

och Bråten (2008, s. 257) skriver om att elevers förmåga till läsförståelse måste utvecklas 

till en högre nivå med hjälp av stöttning från läraren och att en mer röd tråd måste skapas 

mellan årskurs tre och årskurs fyra. Hoppet mellan årskurs tre och fyra är för stort och 

läsning går från att avkoda ord och meningar till att de måste förstå innehållet i en text.  

Internationell forskning tar upp denna “Fourth grade slump” där just detta specifika 

problem uppdagas för elever i åldern 9–10. 
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Figur 1. Skolverket. Resultatutveckling PISA för elever i 15-års åldern i läsförståelse, 

matematik och naturvetenskap mellan år 2000–2018. 

3.8 PIRLS 
 

Sverige är med för femte gången i den internationella studien PIRLS (Progress in 

International Reading Literacy Study) där syftet är att undersöka läsförmågan och 

attityden hos elever i årskurs 4 i 65 länder genom enkäter och texter (TIMSS & PIRLS, 

2019; Skolverket, 2023). De deltagande eleverna får läsa texter och svara på 

flervalsfrågor tillhörande texterna som mäter deras läsförmåga utifrån hur väl eleverna 

kan återberätta texterna, hur väl de drar slutsatser, deras tolkning av texterna men även 

hur de värderar texternas språk och innehåll (Nord & Westman 2019, s. 42). 

Enkätundersökningar görs även på lärare och rektorer där de får svara på deras 

upplevelser av elevers läsförståelse. 

 

Resultatet från 2016 är att svenskelevers läsförståelse har försämrats, deras attityd 

gentemot läsning har blivit mer negativ och även elevernas tilltro till sig själva när det 

kommer till läsning har sjunkit. Resultatet visar även att lärare upplever en begränsad 

undervisning vid läsning då det börjar fler elever som inte har tillräckliga kunskaper och 

allt fler elever behöver extra stöd. Faktorer som intresse, självförtroende och lägre 

läskunskaper har en tydlig koppling till elever med begränsade resurser hemifrån 

(Skolverket 2023, s. 7).  
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Figur 2: PIRLS resultatutvecklingen mellan 2001–2021 som undersöker elevers 

läsförståelse, läsvanor och attityder i årskurs fyra 
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4. Tidigare forskning 
 

I detta avsnitt presenteras forskning om läsförståelse och hörförståelse där nyckeln till 

elevernas språkutveckling är lyssnandet. Vidare presenteras forskning om de svårigheter 

som finns vid bedömning av läs- och hörförståelse, den positiva effekten av skapandet av 

de inre bilder samt metakognitionen och stöttningen av strategier för att som elev klara 

avkodning på egen hand. 

4.1 Läsförståelse och hörförståelse 
 

Hörförståelsen är liksom läsförståelsen inte enbart kopplat till ljud eller ord, utan 

förståelsen för ett ämne och de inre bilder vi skapar. I en forskningsartikel om 

skönlitteratur, Att lyssna till röster, skriven av Adelmann (2002, s. 19) har syftet varit att 

visa betydelsen av lyssnandet i vårt samhälle, att belysa ordet Lyssna i undervisningssyfte 

och dess koppling till skolans tradition. Studien genomfördes först med hjälp av äldre 

läroplaner och olika databaser för att skönja hur väl begreppet Lyssna beskrivs och 

används. Andra steget var sju klassrumsobservationer under en termin av åtta handledda 

lärarstudenter för att se hur väl lyssnandets perspektiv användes av lärarstudenterna men 

även hur väl det uppmärksammades av eleverna. Studien resulterade i att begreppet lyssna 

inte finns som en beskrivning i varken Nationalencyklopedin, SAB:s ordlista eller i 

läroplanerna. Ord som finns att söka i ordlistorna är exempelvis hör, läs, lysrör och ljud 

(ibid, s. 15). Åtta artiklar med ordet Lyssna upphittades, dock ingen med koppling till 

Lyssnandets i undervisningsperspektiv (ibid, s.17). Resultatet av klassrums-

observationerna och interaktionerna mellan lärarstudenterna och eleverna påvisar en 

tydlig koppling till det sociokulturella perspektivet och “talspråkets betydelse” (ibid, s. 

242). Elever i grupp påverkar varandra positivt i sitt lärande med hjälp av stöttning av 

både kamrater och lärare. Framför allt den vitala delen där läraren formativt stöttar och 

ger positiv feedback till eleverna för att bygga upp självförtroendet och deras egna röster.  

En annan vetenskaplig artikel poängterar i Adelmann (2011, s. 59–60) att oberoende om 

det kommer till att lyssna eller att själv läsa en text, så är det viktigt att förstå innehållet i 

text, framför allt att göra inferenser. Skillnaden mellan kompetensen att lyssna från att 

läsa är att vid lyssning kunna uppmärksamma olika tonfall i rösten, nyansering, pauser 

och skapa en mer känslomässig reaktion än vid egen läsning. Fortsättningsvis skriver 

Adelmann (2011, s. 57) att en av de viktigaste förmågorna är att förstå budskapet i texten 

som helhet när det kommer till att lyssna. Slutligen påpekar Adelmann (2011, s. 59–60) 

att den mänskliga rösten skapar en bättre målande bild vid högläsning än en datorröst men 

i och med den digitala framväxten så lyser lyssnandet med sin frånvaro i undervisningen, 

vilket inte bidrar till en ökad förståelse.  

 

En portugisisk studie gjord av Cadime, Rodrigues och Santos m. fl (2017, s. 591) 

undersökte hur väl elever i årskurs två och senare i årskurs fyra kände igen ord. Elevernas 
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läsflyt och hörförståelse testades men även test på om hörförståelsen var lika förutsägbar 

som läsförståelse. I studien deltog från början 325 elever, dock var det 35 elever färre när 

de började årskurs 4, vilket gjorde att dessa uteslöts ur resultatet. I slutändan var de 

deltagande eleverna 264 där de antingen gick i en privatskola eller i en offentlig skola i 

norra Portugal (Cadime, Rodrigues & Santos m. fl. 2016, s. 596–597). De tester som 

eleverna fick genomgå var att läsa olika ord högt som en dator tog fram och testade 

läsflytet genom textläsning. Eleverna fick även testa sin hörförståelse genom att lyssna 

på en text och svara på flervalsfrågor (Cadime, Rodrigues & Santos m. fl. 2016, s. 598–

599). Det viktigaste resultatet från studien var att ordigenkännandet, läsflytet och 

hörförståelsen är lika förutsägbara som läsförståelsen. Studien visade att hörförståelsen 

är den som visar störst koppling till utvecklingen av läsförståelsen i både årskurs två och 

i årskurs fyra (Cadime, Rodrigues & Santos et al. 2016, s. 604–605). Hörförståelsetestet 

i studien efterliknar ett läsförståelsetest, att läsa och visa förmågan till förståelse genom 

att svara på flervalsfrågor. Levlin (2014, s. 12) poängterar att oavsett om det är 

hörförståelse eller läsförståelse som testas så är det är viktigt att fundera på vad syftet är 

med testen och vilka förmågor som testen prövar. Testen bör återspegla de krav som ställs 

på eleverna för att få en förståelse för vad lärare hör i exempelvis ett samtal eller i en 

undervisningssituation. 

Pınar Kanık Uysala och Huzeyfe Bilgeb (2018, s. 161) har i sin studie behandlat 

sambandet mellan läsförståelse och läsflyt. Studiens syfte var att undersöka läsflytet hos 

eleverna kunde kopplas samman med elevernas läsförståelsenivå och totalt deltog 99 

turkiska elever i årskurs fem. Metoden för att samla in datamaterialet var läsförståelsetest 

som mäter uttryck och ljudnivå, meningsbärande enheter och intonationen samt läsflyt 

och hastighet (Uysala, Bilgeb 2018, s. 163), så kallade Multidimensional Reading Scale. 

Resultatet av studien visar på en kohesion mellan läsförståelse, läsflyt och vilken texttyp 

som avgörande faktorer (Uysala, Bilgeb 2018, s. 161). 

4.3 Inre bilder och motivation 
 

Förmågan att kunna visualisera och alstra inre bilder är definierbar med den kognitiva 

förmågan (Dunbar 2004, refererad i Fulford et al. 2017, s.1–2). Dual Coding theory är en 

kognitiv teori som grundar sig i den metakognitiva tankeprocessen mellan bild och text 

(Sadoski & Paivio 2012, s. 486–488). Metakognition är en tankeprocess, att med det bli 

medveten om sina inre kognitiva tankar och ha förmågan att analysera tankarna. Denna 

process innefattar att kunna angripa problem och styra sina handlingar utefter 

analyseringen av de inre tankarna. De tekniker som används vid visualisering har visat 

sig fungera som ett hjälpmedel för att återkalla minnen, problemlösningar och det logiska 

tänkandet vid kognitiva uppgifter. Det finns stöd för att de personer som har en hög 

förmåga att kunna visualisera fram inre bilder presterar bättre, då det samverkar med 

återkallning av minnet (D’Angiulli et al. 2013, s. 1–2).  

Yasemin Kuşdemir och Pınar Bulut (2018) har i sin studie undersökt sambandet mellan 

läsförståelse och motivation hos 119 elever i Turkiet som gick i årskurs fyra. Här ställdes 

olika sorters frågor genom två olika typer av läsförståelsetest för att analysera elevernas 
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läsförståelse. Studiens resultat visar på ett samband mellan elevers läsförståelse och deras 

motivation till läsning. Därmed upplyser studien att elevers läsförståelse ökar om de även 

har motivation till läsning. Enligt Kuşdemir och Bulut (2018, s. 98) motiveras individer 

på olika sätt, vilket gör att det är ett svårdefinierbart begrepp. Motivation kan delas in i 

två grupper; inre- och yttre motivation. Intresseskapande, underhållande och något som 

engagerar eleverna är så kallat den inre motivationen. Här har eleverna positiv erfarenhet 

när det kommer till läsning och anser att det är viktigt. Kännetecknet av yttre motivation 

är omgivningen, exempelvis belöning eller hur familj och klasskamrater tänker kring 

läsning. 

4.4 Den metakognitiva processens betydelse 

Persson (1994, s.3, 199–200) har i sin studie undersökt elevers metakognition. För att 

testa skillnaden i de metakognitiva förmågorna så testades 53 elever i en årskurs 5 och en 

årskurs 8. Resultatet visar att goda läsare har arbetat upp metakognitiva förmågor, utifrån 

struktur och svårighetsgrad på texten så används en variation i läsningen för att aktivera 

och hitta ledtrådar kopplat till bakgrundskunskaperna. Vid förståelsen för läsningen 

behövs en aktivering av inferenser, lista ut metaforer och att skapa inre bilder som gör att 

helheten i en text blir förståelig och på ett djupare plan. De elever som än inte lyckats 

med avkodningen och har ett litet ordförråd behöver stöttning i läsandet för att skapa en 

förståelse av strategier för att ha möjlighet till att skapa en djupare förståelse. Varga 

(2015, s. 45–46) förklarar ordet metakognition som att ha “förmågan att iaktta, 

problematisera, kommunicera och i förlängningen påverka den egna förståelsen och 

tolkningsprocessen genom aktiva val av läsförståelsestrategier”. Läraren måste stötta 

eleverna för att de ska ha en möjlighet att utveckla kognitiva förmågor genom exempelvis 

diskussioner och öppna frågor. Syftet med undersökningen är att se hur den 

metakognitiva förmågan påverkar elevernas läsförståelse. De elever som ingick i denna 

longitudinella studie gick i årskurs 6 och 7. Årskurs 6 fick texten uppläst och årskurs 7 

fick lyssna och läsa texten samtidigt. Resultatet visar att den metakognitiva förmågan 

påverkar läsförmågan positivt, där minnesschemat spelar en stor roll för att skapa sig ett 

stort ordförråd. De elever som läste och lyssnade samtidigt skapade en större förståelse 

för texten.  
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Figur 3. Metakognitionsschema, Teaching and learning. 

  



 

17 

 

5. Teori  
 

Uppsatsens teoretiska ram består av “Dual Coding Theory”. Dual Coding Theory är ett 

system som visar två olika sätt att koda information. Det ena systemet är de verbala orden 

i texten, och det andra är att kunna se bilder i huvudet vid läsning eller högläsning 

(Xianghu, Chia-Hui & Yang 2020, s. 2).  Figur 4 nedan visar den verbala och icke verbala 

kodningsprocessen som tillsammans skapar en djupare förståelse i långtidsminnet. 

 

 

Figur . Dual Coding schema av Allan Paivio, 1971. 

 

5.1 Dual Coding Theory  
 

Dual Coding Theory är en kognitionsteori som grundades av Allan Paivio 1971 om idén 

att en person lär sig information verbalt och genom inre bilder men att mentala bilder 

underlättar inlärningen. Enligt teorin bearbetas bildspråket och den verbala informationen 

olika och genom olika kanaler i det mänskliga minnet, vilket skapar olika representationer 

av hur informationen kodas och påverkar även det kognitiva långtidsminnet (Sadoski & 

Paivio 2012, s. 486–488). När kodning sker genom text och bild, lagras och organiseras 

informationen i långtidsminnet, vilket gör att förmågan till att återskapa minnet är 

enklare. Om en person lagrat det verbala och bildliga begreppet “jordgubbe”, med 

erfarenhet av dess utseende, ljud, lukt och annan sensorisk information, när en person ska 

återkalla minnet igen kan detta göras enskilt av varandra men möjligheten ökar om 

kodningen stimuleras av det verbala och det bildliga.  
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Det har varit kontroverser om att Dual Coding Theory (DCT) för med sig begränsningar 

då den enbart riktar in sig på två olika sätt som det mänskliga minnet kodar information. 

Pylyshyn Zenon (1973, s. 1–3) tar upp i sin studie What the Mind's Eye Tells the Mind's 

Brain: A Critique of Mental Imagery om att DCT-teorin inte tar hänsyn till att kognitionen 

har möjlighet att ta upp mer än bara ord och bilder. Teorin begränsas även av att tester 

enbart gjorts på människor där de uppmanats att känna igen begreppssammanhang. 

Tillräcklig forskning finns inte inom detta område för att veta om ord och bilder är det 

enda sättet vi kommer ihåg föremål på men även att teorin inte skulle vara hållbar om en 

ny upptäckt av koder skulle uppdagas. Även om dubbelkodning för med sig vissa 

begränsningar gällande teorins effektivitet, så är den ännu valid över ett bredare 

perspektiv då den förbättrar det kognitiva minnet.  

Dual Coding Theory (DCT) är en teori som förespråkar två olika modeller för hur 

människor tar emot information. De två olika informationerna är det verbala språket och 

det icke-verbala språket, så kallat bildspråk. Den verbala informationen är synlig, där 

perspektivet på läs- och hörförståelse exempelvis blir att lyssna på en bok eller när en 

lärare läser högt. Den verbala informationen är all språklig information som kodas. Den 

icke-verbala informationen behandlar de bilder skapar i hjärnan utifrån en text men även 

en emotionell respons (Xianghu, Chia-Hui & Yang 2020, s. 2). De båda systemen kan 

arbeta var för sig eller arbeta tillsammans och när de inkorporeras med varandra skapas 

en inre bild som ökar förståelsen för orden (Clarke & Paivio 1991, s. 3). DCT- 

forskningens huvudsakliga fokus ligger på människans minne då kunskap och tankar 

kommer av tidigare kunskaper. I enlighet med Dual Coding Theory är de inre bilderna en 

hjälpande hand vid att komma ihåg information (Clarke & Paivio 1991, s. 4). I enlighet 

med DCT kan det traditionsenliga undervisningssättet uppdateras till ett mer multimodalt 

arbetssätt för att skapa bättre förståelse för elevernas språkinlärning. För att då kunna 

skapa en djupare förståelse för elevernas kodning vid information bör fokus under 

undervisningen ligga på en samverkan av ljud, bild och text för att på så vis skapa en 

djupare förståelse för sammanhanget (Xianghu , Chia-Hui & Yang 2020, s. 3, 4). Dual 

Coding Theory (DCT) är vetenskapligt tillämplig i vår studie där människor kodar den 

verbala och icke verbala processen på olika sätt och att de tillsammans skapar en djupare 

textförståelse. Koherensen mellan vår teori och syftet med uppsatsen är relevant då de 

båda utgår ifrån hur vi bäst tar till oss och förstår information.   

 

 

  

  



 

19 

 

6. Metod 
 

I detta avsnitt presenterar vi den inriktning vi valt för vår studie. Vi kommer här att 

redogöra för urval, material, genomförande och hur vår insamlade data har bearbetats och 

analyserats. Studiens reabilitet och validitet kommer också att redovisas, samt etiska 

ställningstagande. 

6.1 Val av metod 
 

Syftet och frågeställningarna i studien är kvalitativa och strävar efter elevernas 

upplevelser och tankar kring högläsning och egen tyst läsning. För den empiriska 

insamlingen av informationen valdes kvantitativa läs- och hörförståelsetest tillsammans 

med kvalitativa intervjuer med eleverna och anteckningar från klassrumsobservationer, 

då dessa ansatser är bäst lämpad för att besvara studiens syfte och frågeställningar. 

Anledningen till att välja både kvalitativa och kvantitativa ansatser tillsammans med en 

triangulering är att det ger en förståelse för elevernas kunskapsnivå gällande 

inferensfrågor, ett djupare ämneskunskap gällande elevernas läsupplevelse och en ökar 

studiens trovärdighet (Bryman 2011, s.579). Syftet med studien är att undersöka elevers 

upplevelser kring högläsning och egen tyst läsning samt om den inre bilden stärker 

elevernas förståelse för en text. Resultatet i vår studie kommer att påverka hur vi formar 

vår undervisning kring tyst läsning i relation till högläsning utifrån varje elevs 

kunskapsnivå.  

Utifrån Dual Coding Theory som är utgångspunkten i vår studie vill vi även ta del av 

elevernas attityder till läsning, vad som motiverar dem och deras ordförståelse med hjälp 

av tester, intervjuer och fältanteckningar. Det finns ett stort antal studier kring hur läsning 

gynnar ordförståelsen, att elevnära texter bidrar till att höja elevernas motivation och att 

lärare behöver stötta eleverna för att de själva ska kunna bemästra olika texters innehåll. 

Med vår studie vill vi förstå elevernas perspektiv på vad läsning innebär för dem. Vi hade 

fördelen att redan känna våra informanter och har genom detta byggt upp förtroendefulla 

relationer, då vi är yrkesverksamma i de skolor där studien tog plats.  

Fördelar med en kvalitativ metod enligt Eliasson (2006, s.28) är att den kan anpassa sig 

efter situationen och de svar som elevintervjuerna ger. Metoden med dess fria struktur 

passar bra att kombinera med andra metoder och utefter material fokusera på de delar som 

är mest intressanta för studien. Svenning (2006, s.28) anser att ännu en fördel är den 

personliga kontakten då intervjun blir mer som ett samtal, vilket gör att den som blir 

intervjuad slappnar av och svarar mer personligt, vilket sker ytterst sällan med 

kvantitativa ansatser. Det tidskrävande aspekten gällande en kvalitativ ansats är 

transkriberingen som är en nackdel med metoden. Rosengren och Arvidsson (2002, s.159) 

tar upp att denna tidskrävande del skapar i sin tur att en kvalitativ grund i många fall har 

för få deltagare, vilket gör det svårt eller helt omöjligt att kunna dra generaliserande 

slutsatser. 
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En simplifierad beskrivning av ett deduktivt tillvägagångssätt är att studiens teori ligger 

till grund för observationer och resultat. Ett induktivt tillvägagångssätt är att 

observationer och resultat ligger till grund för valet av teori. Deduktiva och induktiva 

förhållningssätt är nyanser av varandra, därmed finns ingen klar gräns mellan dem, vilket 

innebär att en studie kan vara både deduktiv och induktiv (Bryman 2011, s. 26, 29). Vår 

studie är influerad av det deduktiva förhållningssättet, vilket innebär att vår teori fick 

bestämma det relevanta tillvägagångssättet för datainsamlingen för att besvara syfte och 

frågeställningarna. 

6.2 Metod för datainsamling 
 

Den kvantitativa datainsamlingens ansats är läs- och hörförståelsetesten som gjordes 

innan intervjuerna. Till skillnad från den kvantitativa ansatsen, där fokus ligger på att 

mäta siffror, skapar den kvalitativa ansatsen ett större djup i ämnet. För att kunna 

undersöka elevernas upplevelser kring att lyssna eller att läsa en text och få ett fördjupad 

och kvalitativt perspektiv så genomfördes semistrukturerade intervjuer efter testen. 

Semistrukturerade intervjuer är öppna i sina frågor med möjlighet till följdfrågor, där 

elevernas svar påverkar förståelsens djup. Denna intervjumetod liknar ett samtal och 

bygger på tolkningar och uppfattningar. (Bryman 2011, s. 206). Klassrumsanteckningar 

vid läs- och hörförståelsetesten som användes vid analysen som ett underlag. 

Anteckningar som beskrev elevernas position på kroppen, hur lång tid det tog att göra 

klart testen, om någon behövde hjälp under testens gång eller uttalanden som kunde 

kopplas till elevernas motivation, syn på sig själva och lärprocessen. 

Datainsamlingsmetoderna har möjliggjort en triangulering som innebär att fler datakällor 

och metoder använts. Denna triangulering består till största del av kvalitativa metoder, 

semistrukturerade intervjuer och fältanteckningar med en mindre kvantitativ testdel. Till 

följd av denna metod ökar tillförlitligheten med ett bredare underlag (Bryman 2011, 579). 

Utgångspunkten i studiens teoretiska del skapade att både en kvalitativ och kvantitativ 

ansats valts. 

6.3 Urval 

De urval som vi gjort i vår studie är begränsade till två skolor och är valda ur 

bekvämlighetsskäl inom närområdet till våra hem. (Bryman 2011, s. 194–196). Skola 1 

har en blandad klass med elever ur årkurs 4 och 5, i skola 2 har elever ur årkurs 4 och 5 

från olika klasser tillfrågats. Vi har gjort ett subjektivt urval (Denscombe 1998, s. 37) i 

vår studie, vilket innebär att vi har kännedom om eleverna som vi studerar, vilket lämpar 

sig bättre vid en mindre undersökning som vår. Relationsbygget kan enligt Dalen (2015, 

s. 118) påverka studiens reliabilitet just för att vi tolkar det som sägs annorlunda än om 

vi inte skulle haft en relation till eleverna då vi inte blir lika objektiva. Totalt tillfrågades 

21 elever ur skola 1 och 32 elever ur skola 2. På skola 1 gav vårdnadshavarna samtycke 

för 20 elever, i enlighet med Vetenskapsrådets rekommendationer, dock på grund av 
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sjukdom och frivilliga avhopp under testens gång medverkar 17 elever i studien. På skola 

2 gav vårdnadshavare samtycke för 17 elever. Ur detta urval valdes fyra elever från varje 

skola för en uppföljande intervju utifrån deras testresultat. I vårt val av informanter ville 

vi ha en spridning med några elever som har svårigheter med förståelsen och några elever 

som har en djup förståelse vad gäller det de läser eller lyssnar. Anledningen till vårt val 

av spridning är för att kunna upptäcka skillnader vad gäller de inre bilder som eleverna 

skapar utifrån en text, i vårt fall en skönlitterär text, samt att då kunna upptäcka mönster 

i elevernas sätt att välja strategi för att skapa en förståelse av innehållet. Två av deltagarna 

har svenska som andra språk, två av deltagarna har läs- och skrivsvårighet, en elev har 

diagnos ADHD/Autism och en elev är individintegrerad och läser grundsärskolans 

läroplan. Bryman (2017, s. 506–507) poängterar att storleken på studiens urval är av 

betydelse då den ska kunna uppvisa resultat, dock beror det även på vad det är för studie 

som genomförs. Kvalitativa studier och de subjektiva urval som ingår i vår studie är bäst 

lämpade vid undersökningar som är av det mindre slaget.  

6.4 Informanter 
 

Denna studie är en kvalitativ studie och utförs genom ett urval av elever på två skolor i 

årskurs 4 och 5. För att besvara studiens första frågeställning “Hur upplever eleverna 

textförståelsen vid högläsning?” genomfördes ett första tillfälle där eleverna fick lyssna 

på högläsning av kapitel 1 ur den skönlitterära boken “Mio min Mio”. I direkt anslutning 

till högläsningen fick eleverna svara på frågor till texten där fokus låg på inferensfrågor 

till kapitlet. För att besvara studiens andra frågeställning “Hur upplever eleverna 

textförståelsen när de läser texten tyst själva?” fick eleverna efter högläsningen läsa 

samma kapitel ur “Mio min Mio”, och svara på samma inferensfrågor till texten. Som ett 

komplement till hör- och läsförståelsetesten och utifrån resultatet valdes ett antal 

informanter ut, som ansågs vara aktuella att intervjua, för att få en mer djupgående 

elevanalys. Enligt Bryman (2011, s. 40) så kan en kvalitativ analys med semistrukturerade 

intervjuer gå ner mer på djupet och skapa en helhet med tankar och åsikter, som inte en 

kvantitativ analys kan, dock kan en semistrukturerad analys öka risken för ledande frågor. 

Tre olika data har samlats in i vår studie som beskriver hur väl elever kan läsa mellan 

raderna genom hör- och läsförståelse samt intervjuer som lyfter fram elevernas 

upplevelser gentemot högläsning och egen läsning. Dalén (2015, s. 58) nämner att vilka 

informanter som väljs är viktigt inom den kvalitativa analysen och att antalet inte ska vara 

för stort eftersom det är energikrävande och tar tid att bearbeta processen. Dock måste 

intervjumaterialet vara tillräckligt stort för att kunna analyseras och tolkas.  

6.5 Material och genomförande  

Den valda texten för undersökningen var det första kapitlet ur “Mio min Mio” av Astrid 

Lindgren med högläsning som deltest 1, och egen tyst läsning som deltest 2. Utifrån 

texten ställdes 11 inferensfrågor som eleverna skulle svara på. Samma frågor ställdes efter 

både högläsning och efter elevernas egen tysta läsning.  Utifrån resultatet av frågorna vid 

textförståelse fick valda informanter svara på intervjufrågor.  
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6.5.1 Pilotstudie  
För att prova om testerna mäter det som undersökningens frågeställning är tänkt att mäta, 

utfördes en pilotstudie på 2 elever från årskurs 5 och 1 elev i årskurs 3. Vid testtillfället 

genomförde eleverna både deltest 1 och 2, svarade på frågorna samt intervjufrågorna. 

Eleverna i pilotstudien uppfattade inte testerna eller frågorna som svåra utan ansåg att 

testerna gick att genomföra på ett korrekt sätt. (Bryman 2018, s. 567). Av 

bekvämlighetsskäl så valde vi elever från våra skolor. Bryman (2018, s. 44) menar att 

även om ett urval görs ur bekvämlighetssyn, så betyder det inte att valet alltid är rätt eller 

rättfärdigar studiens syfte. När det kommer till just pilotstudien så kan 

bekvämlighetsskälet rättfärdigas, då gruppen är av det mindre slaget men även att det 

hjälper den riktiga studien. Dalen (2015, a. 40) menar att det är viktigt att använda sig av 

en pilotstudie för att kunna detektera någon ofullkomlighet. 

6.5.2 Hör- och läsförståelsetest  
Alla de elever som medverkat i studien medverkade vid både deltest 1, hörförståelse, och 

vid deltest 2, läsförståelse. Studiens materialinsamling skedde på två skolor i olika 

kommuner där vi båda jobbar, av bekvämlighetsskäl och av tidsaspekt (Bryman 2011, s. 

194). Vårt material består av ett hörförståelsetest och ett läsförståelsetest, där eleverna får 

svara på samma följdfrågor, just för att se om det finns någon skillnad i upptagandet av 

information. Studierna av läs- och hörförståelse undersöktes separat, vid olika tillfällen. 

Första tillfället innehöll högläsning ur boken ”Mio min Mio” av Astrid Lindgren. Första 

kapitlet lästes högt för samtliga elever i studien, där inga bilder fanns till stöd. I direkt 

anslutning till högläsningens slut så fick eleverna svara på frågor till kapitlet och den 

totala tiden var ungefär 30 minuter. Frågorna var av en karaktär där eleverna skulle se 

och göra inferenser. Tillfälle två ägde rum vid ett senare tillfälle. Eleverna fick då själva 

läsa kapitel ett ur samma bok “Mio, min Mio” och fick i direkt anslutning till läsningen 

det tillhörande svarspappret där eleverna fick svara på samma frågor som till 

hörförståelsetestet. Vid läsförståelsetestet fick eleverna även bilder tillhörande kapitlet, 

som stöd, just för att efterlikna en egen tyst läsning vid ett undervisningstillfälle.  

På skola 1 genomfördes test 1 en torsdag förmiddag. Efter högläsningen delades 

frågeformuläret ut och eleverna satt tysta, en del bakom skärmar, och svarade på frågorna. 

Under denna stund skrev vi som testutförare upp observationer som gjordes under testet. 

En elev satt utanför klassrummet tillsammans med en resurs och svarade på frågorna. 

Denna elev behövde stöd med att få förklarat vad frågorna betydde, samt med skrivhjälp. 

Ytterligare en elev behövde stöd med skrivhjälp och där hjälpte testutförare till. Denne 

elev har utredda läs- och skrivsvårigheter och har anpassningar i klassrum, samt går 

regelbundet till specialpedagog för extra insatser i just läsning och skrivning. Eleven ville 

efter 15 minuter avbryta testet, men med stöttning från testutövare valde eleven att 

fortsätta. Under tiden eleverna svarade på frågorna, var det flera elever som gick ut ur 

klassrummet för toalettbesök, dricka vatten och någon gick och tittade på fiskarna i 

akvariet. Av de elever som av vårdnadshavare fått godkänt att delta i studien var två elever 

sjuka under dagen för test 1. Av dessa utfördes elevtest 1 dagen efter i enskilt rum, elev 

2 valde att inte vara med i studien.  



 

23 

 

Test 2 genomfördes på tisdagen veckan efter test 1. Eleverna fick texten och frågorna 

samtidigt och hade därmed tillgång till frågorna samtidigt som de läste texten. Den elev 

som under test 1 hade läs- och skrivhjälp utanför klassrummet, hade för denna stund ingen 

resurs. Eleven svarade dock på frågorna utifrån egen förståelse. Under detta test upplevde 

testutföraren att några av eleverna var mer okoncentrerade och tappade fokus när de 

behövde läsa texten själva. Tre elever var sjuka under detta tillfälle, elever som hade gjort 

test 1 veckan innan. De fick göra test 2 senare under veckan när de var tillbaka.  

På skola 2 genomfördes test 1 på tisdag eftermiddag. När högläsningen var klar delades 

frågeformuläret ut och eleverna satt tysta och utspridda. Under tidens gång som eleverna 

svarade på frågorna skrev vi testutförare ner observationer som kroppsspråk i form av 

suckar, ta sig i pannan eller att klia sig i håret. Alla satt kvar tills de hade svarat på alla 

frågor, vilket tog mellan 25–30 minuter. En elev som har läs- och skrivsvårigheter var 

den som lämnade in först av dem alla, där frågorna besvarades med endast adjektiv som 

dålig och glad. 

 

Test 2 genomfördes på en torsdag förmiddag samma vecka. Eleverna fick texten och 

frågorna samtidigt och hade möjlighet att gå tillbaka i texten. Åtta av eleverna ville ha 

högläsning i stället för att läsa texten själva för att de inte orkade att läsa. Fyra av eleverna 

valde att inte läsa texten alls utan svarade enbart på tillhörande frågor då de kom ihåg vad 

texten handlade om. Vissa tappade fokus och koncentration medan andra var som 

uppslukade av texten. Testet tog omkring 40–45 minuter och för en av eleverna som har 

läs- och skrivsvårigheter tog det omkring 1 timme. Denna elev läste igenom texten 

noggrant men bläddrade tillbaka några gånger i texten för att påminna sig om vad som 

var läst. Under testets gång så antecknades observationer på elevernas reaktioner.  

 

6.5.3 Intervjuer  
Frågorna till intervjuerna formulerades utifrån syftet och frågeställningen med studien. 

Det är möjligt att göra samma studie igen. Svaren från intervjufrågorna kan dock variera 

eftersom informanterna i studien har olika erfarenheter och förståelse för text. De frågor 

som ställdes kunde vid behov förklaras om de upplevs otydliga. Inför intervjuerna 

diskuterades vilka urval av informanter som skulle ske. Ett antal olika testsvar valdes ut 

som kunde representera en större heltäckande bild av läs- och hörsförståelsetesten. Dessa 

informanter fick information att de ansågs lämpliga för undersökningen. Innan 

intervjuerna påbörjades meddelades samtliga vårdnadshavare och elever ytterligare en 

gång att intervjuerna skulle spelas in för att underlätta följande process med 

transkribering. Intervjuerna utfördes i två olika grundskolor i två kommuner. Intervjuerna 

innehöll förberedda frågor där följdfrågor kunde komma utifrån samtalets karaktär.  Även 

om det finns risker med att fler än en person intervjuar som Dalen (2018, s. 120) tar upp, 

så minimeras den risken med gemensamma intervjufrågor (se bilaga 1). I samstämmighet 

med de elever som medverkade i pilotstudien och diskussion med varandra så har vi 

resonerat kring tolkningens påverkan på elevernas svar men även våra egna följdfrågor. 

Genom diskussion och en gemensam grund för läs- och hörförståelsetesten skapar vi en 

likvärdig utgångspunkt för studien, dock påverkas vi av vad som händer i just den 



 

24 

 

situationen så som kroppsspråk och tonen på våra röster, vilket kan påverka de svar som 

ges ( Bryman 2017, s. 279). 

På skola 1 utfördes intervjuerna av eleverna dagen efter att test 2 genomfördes. Av de 

elever som testutföraren valt att intervjua erbjöd sig ytterligare elever att vara med. 

Testutföraren satt med de utvalda informanterna i korridoren utanför klassrummet på 

grund av platsbrist. Ett möjligt störningsmoment genom att sitta i så nära anslutning till 

klassrummet är att det i korridoren rörde sig elever som skulle besöka toalett eller dricka 

vatten ur kranen. Därutöver var det en elev ur en annan klass som befann sig i korridoren 

och pratade högljutt med en annan lärare, då eleven inte ville vara i sitt klassrum. Detta 

kan ha påverkat just svaren från den eleven som intervjuades, då det helt klart störde. 

Intervjuerna spelades in via datorn, då transkriberingen av intervjuerna kan ske korrekt 

efteråt. Varje intervju tog mellan 10–15 minuter.  

I skola 2 genomfördes intervjuerna utanför klassrummen till följd av platsbrist i någon av 

klassrummen och utifrån mindre störningsmoment. Intervjuerna tog mellan 20–25 

minuter. Intervjuerna spelades in via dator, vilket ger möjlighet att gå tillbaka i samtalet 

för att kunna upptäcka ord eller meningar som inte uppfattades när intervjun tog plats. 

När vi har möjlighet att gå tillbaka och lyssna flera gånger, blir vi även uppmärksammade 

på tonen i deras röster och våra tolkningar bearbetas på bästa sätt (Dalen 2015, s. 120). 

6.5.4 Transkribering av intervjuerna 
De elever som blev intervjuade spelades in via en dator och transkriberades. Fördelen 

med att spela in intervjuer jämförelsevis med att anteckna är att det som sägs inte alltid 

blir nedskrivet, att intervjun inte blir ett samtal och att personen kommer av sig och kan 

glömma bort vad de skulle säga (Bryman 2011, s. 428–429). En nackdel med inspelning 

är att intervjupersonerna kan bli hämmade och begränsa sina val av ord (Bryman 2011, 

s.203). Två viktiga aspekter för att intervjupersonerna ska känna sig trygga är att 

inspelningen sker i deras skola, en miljö de är vana att vistas i, men även den relationella 

kontakten har en positiv inverkan, då eleverna känner oss sedan tidigare (Bryman 2011, 

s. 212–213). 

6.6 Analysmetod 
 

Vid hör- och läsförståelsetesten användes en kvantitativ analysmetod där elevernas svar 

jämfördes med varandra. Detta för att se elevernas nivå till att göra inferenser. Vid 

intervjuerna och klassrumsanteckningarna användes en kvalitativ tematisk analys. De åtta 

semistrukturerade intervjuerna som spelades in transkriberades, som innebär att elevernas 

muntliga svar skrivs ned med förutsättning att återberätta svaren så noggrant som möjligt. 

Efter genomgång av elevernas svar tillsammans med klassrumsanteckningarna och de 

reducerade intervjutexterna kunde kodning av nyckelord skapas. och sortera ut likheter 

med gemensamma teman. De teman som återspeglas i studien är positiva och negativa 

upplevelser i form av avslappning, glad, roligt, spännande, tråkigt, trött och 

energikrävande. Den kvalitativa och kvantitativa empirin slogs ihop till en gemensam 

analys via triangulering. Detta innebär att svaren från intervjuerna, testresultaten och 
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klassrumsanteckningarna kopplades ihop med varandra, vilket har bidragit till att öka 

tillförlitligheten och trovärdigheten i studien (Bryman 2011, s. 579). 

I vår analysmetod används en tematisk analys (Bryman 2012, s. 580). Analysmetoden har 

ingen tydlig struktur eller tillvägagångssätt. Den tematiska analysen i vår studie innebär 

att hitta skillnader och likheter mellan elevernas svar för att ha möjlighet att besvara våra 

frågeställningar; “Hur upplever eleverna textförståelsen vid högläsning?” och “Hur 

upplever eleverna textförståelsen när de läser texten tyst själva?”. Frågorna från 

intervjuerna samlas sedan in i teman som motsvarar våra forskningsfrågor. Den tematiska 

analysmetoden som valts ut är flexibel och anses vara den mest grundläggande metoden 

som forskare bör använda sig av. Även om denna metod är flexibel och innebär stor frihet 

så bör forskare förhålla sig omsorgsfullt till sin data. Detta förhållningssätt är att undvika 

alltför fria tyglar och explicit förklara genomgång och begrepp. Analysen är en aktiv 

metod med noggranna identifieringar, analyseringar och rapporteringar av teman eller 

mönster som organiserar och ger en beskrivande förklaring över det insamlade materialet. 

Ett tema eller mönster är något som återfinns i materialet som är av intresse i relation till 

forskningsfrågorna.   

Vid transkriberingen av intervjuerna blev teman och mönster synliga, vilket även innebar 

att kunna gå tillbaka till materialet. Två förhållningssätt som efterföljdes i den tematiska 

analysen, var att engagera oss i analysen innan litteraturen, för att på så sätt inte få 

tunnelseende och influeras av litteraturen i analysen utifrån den befintliga teorin. I 

enlighet med Bryman (2018, s.640) lades stor vikt vid att bekanta oss med materialet, 

vilket även innebar att leta efter latenta eller semantiska betydelser. Anteckningar av 

materialet fördes ständigt, vilket även underlättade vid nästa fas i analysen. När 

anteckningarna var tillräckliga var det dags för nästa fas, att koda materialet och 

klassificera i en tankekarta. Transkriberingen lästes igenom igen omsorgsfullt och rådata 

som är kopplat till det kodade materialet kategoriserades och sorterades upp till 

potentiella teman och eventuella subteman. Efter detta gick vi igenom allt material 

ytterligare en gång omsorgsfullt och de tänkbara teman förfinades. Materialet 

analyserades på nytt för att kontrollera validiteten på de teman som återfunnits. De fyra 

huvudteman som återfanns efter transkriberingen var positiva och negativa upplevelser 

kring högläsning och egen tyst läsning. De positiva underteman som återfanns kring 

högläsning var avslappnad, minnas mer, lätt att hänga med, minnas mer, lyssna, inte 

ansträngande, spännande, enklare, tänka i bilder, fundera och skönt. Inga negativa 

upplevelser kring högläsning återfanns. De positiva underteman kring egen läsning som 

återfanns var mer inlevelse, får inre bilder, mer levande som i en film, kom in i texten, 

noggrannare, magi och lättare att fatta. De negativa underteman som återfanns kring 

egen läsning var småtråkigt, hinner inte tänka, glömmer ord, glömmer början, tappar 

bort och tänker på orden. 
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6.7 Metodkritik 
 

I den kvantitativa forskningen är reliabiliteten och validiteten viktiga begrepp att förhålla 

sig till för att kunna väga upp undersökningens kvalitet. Reliabiliteten stödjer att studiens 

resultat blir densamma vid en upprepad undersökning eller om resultatet blir påverkat av 

olika förutsättningar, såsom godtycklig eller tillfälligt (Bryman 2011, s. 50). I den 

kvalitativa ansatsen så är begreppen reliabilitet och validitet inte lika självklara i sitt 

användande som i en kvantitativ (Bryman 2011, s. 51–52). Eftersom forskarna är aktiva 

under undersökningens gång, gör att upprepningsbarheten inte blir lika självklar som vid 

en kvantitativ studie. Vidare menar Bryman (2011, s. 354–355) att tillförlitligheten i en 

kvalitativ studie kan vara osäker eftersom alla människor är olika individer, tolkar 

situationer på olika sätt och har olika uppfattningar. Detta resulterar i att det inte finns en 

enda klar verklighetsbild som är en förutsättning vad gäller kriterierna för reliabiliteten 

och validiteten. Två forskare som intervjuar kommer inte att få samma svar från samma 

intervjupersoner två gånger och de som intervjuar inte alltid ställer samma följdfrågor. 

Allt detta är situationsbundet och vilken information som intervjuarna vill veta mer om. 

När resultatet tolkas blir tolkningen olika eftersom det är olika individer med olika 

bakgrunder, erfarenheter och värderingar. Bryman (2011, s. 356) tar upp att när en studie 

är av den kvalitativa arten, så är mätningen inte i fokus, vilket gör att validiteten inte är 

av en speciell betydelse. Ett sätt att likställa reliabiliteten och validiteten är att anpassa 

ordens begrepp till den kvalitativa forskningens syfte, utan för den delen ändra 

begreppens betydelse. Att då inte lägga fokus på det som rör mätningen, hör- och 

läsförståelsetesten, utan att lägga fokus på intervjuerna där eleverna kan förklara sin 

uppfattning på ett kvalitativt sätt för att kunna svara på studiens syfte och frågeställning.  

Vad gäller reliabiliteten i vår studie så har vi utgått från en gemensam intervjuguide 

(Bilaga 1). Intervjupersonerna har inte fått information om frågorna innan och de 

följdfrågor som ställts har inte varit ledande. Vårt urval av elever är representativa då de 

alla går i årskurs 4–5, vilket är vårt fokus, och frågorna till intervjuerna är skapade utifrån 

studiens syfte och frågeställning. De olika datainsamlingarna har möjliggjort en 

triangulering, vilket även ökar studiens validitet och reliabilitet, ger en fördjupad 

förståelse för ämnet och ökar sambandet av korrelationer. En forskning med en kvalitativ 

ansats har oftast ett lägre antal deltagare, vilket försämrar generaliserbarheten som ökar 

med ett högre antal deltagare. Gruppen som undersöks i vår studie är av den mindre skalan 

och har därmed en lägre grad av generalisering.  

6.8 Etiska aspekter  
 

Innan, under och efter vår studie så efterföljs kraven från Vetenskapsrådet (2017, s.40) 

som syftar till fyra principer som forskare måste förhålla sig till; informationskravet, 

samtyckeskravet, konfidentialitetskravet och nyttjandekravet. Innebörden av dessa 

principer är för att säkra att forskare och de som medverkar ska känna sig trygga. De som 

medverkar ska bli informerade om studiens syfte och samtycka till att vara med i studien. 

Via veckobrev har vi informerat vårdnadshavare om studien och information om oss 
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lärarstudenter. Därefter har vi gett elever muntlig information och vid det tillfället fick 

eleverna ta hem samtyckesblanketterna (bilaga 2). I blanketten om samtycke har vi även 

informerat att vårdnadshavarna, minst 1, ska skriva under men även att eleverna måste ge 

sitt samtycke. De som medverkar kan när som helst avsluta om så önskas. I vårt brev blev 

vårdnadshavarna och mentorerna informerade om studiens syfte, att det är anonymt och 

om studiens nyttjandekrav vilket betyder att allt material kommer enbart att användas till 

denna studie, och efter transkribering kommer materialet att raderas. 

Konfidentialitetskravets betydelse är att uppgifterna från de personer som medverkar är 

konfidentiellt (Vetenskapsrådet 2017, s. 40). 
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7. Resultat  
 

I detta avsnitt presenteras resultatet av de läs- och hörförståelsetest som utförts, samt 

svaren från intervjuerna. Resultaten redovisas i två delar. Först presenteras resultatet från 

frågorna som följde hör- och läsförståelsen, därefter presenteras resultatet av intervjuerna. 

Testen presenteras utifrån en kvantitativ analys, och intervjuerna utefter en kvalitativ 

analys där den kvalitativa analysen formulerade teman som sedan presenterades och 

diskuterades.  Informanterna i denna studie har anonymiserats, dock finns viss 

information med om ålder, årskurs, kön och/eller om det finns åtgärdsprogram eller 

diagnostiserade svårigheter vid läs- och skrivsvårigheter.  

Analysen av svaren från intervjuerna visade att de elever med god förmåga att läsa, som 

har ett gott läsflyt också kan förstå och tolka innehållet lättare än de elever som av olika 

anledningar är begränsade i sin läsning. Exempel på det fick vi under intervjun där flera 

elever berättade att det var ansträngande att läsa, att de behövde fokusera på att läsa ut 

orden, fundera på vad de betydde och hur de uttalades. De berättade att de helt enkelt 

glömde bort vad de läst.  

När vi läser för eleverna i klassrummet finns olika strategier att ta till. Ett sätt att skapa 

intresse och hjälpa eleverna att utveckla sin textförståelse är just att nyansera och göra 

dramatiska pauser och se till att läsaren har sin åhörare med sig. Som läsare kan man 

också använda sig av olika tonfall och dialekter som till exempel när man läser en dialog. 

Då är det lättare för eleverna att förstå att det just är en dialog. Ett exempel på det är när 

en av oss läste en bok som handlade om en pojke från Malmö och som pratade skånska. 

I boken var flera dialoger skildrade och läraren läste då den ena rösten med skånsk dialekt. 

Eleverna uppskattade detta, och tyckte att det var underhållande och ville höra mer. Vi 

har även upplevt att om man som läsare dessutom rör sig i klassrummet när man läser, 

runt eleverna och bänkarna, så följer de med läsaren med blicken och visar ett större 

intresse för själva lyssnandet. En person som läser med inlevelse och rör sig omkring i 

rummet är mer spännande att lyssna på. 

Analysen i denna studie visar enbart positiva upplevelser kring hörförståelse och 

högläsning, och för egen läsning fanns både positiva och negativa upplevelser. I studien 

fanns elever med uttalade läs- och skrivsvårigheter, samt elever som hade svenska som 

andraspråk.  För dessa elever upplevdes den tysta läsningen som något jobbigt, stressigt 

och tidskrävande där energin gick åt till att avkoda och förstå orden i stället för att få en 

förståelse för de lästa orden och betydelsen. Här kunde inte inre bilder skapas och därmed 

gick informationen förlorad. Dual Coding Theory bygger på att kodning sker genom text 

och bild vilket gör att förmåga för att sedan återskapa ett minne blir enklare. Eleverna 

behöver erfarenheter för att kunna se bilder som sedan lagras i långtidsminnet. De båda 

systemen, kodning av text och bild, kan arbeta var för sig eller tillsammans och enligt 

teorin ligger fokus på att kunskap och tankar kommer från tidigare erfarenheter. De inre 

bilderna blir då en möjlighet att kunna komma ihåg information och på så vis skapa bättre 

förståelse för innehållet i texten.  
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Det resultat vi ser av de elever som har läs- och skrivsvårigheter är att de behöver mer 

stöttning och en mer ingående förståelse för lässtrategier. Dessa elever tenderar att tappa 

fokus och har ingen motivation eller tro på sig själva och behöver stöttning av läraren där 

elevnära texter måste tas i beaktande för att skapa ett intresse där de har en förförståelse 

för ämnet.  De elever med en mer utvecklad kognitiv förståelse upplevde högläsning som 

något avslappnande men blev det för avslappnande där texten var tråkig eller tonen på 

rösten var monoton så tappade de koncentrationen. Dessa elever kunde skapa inre bilder 

vid både högläsning och tyst läsning men upplevde att de kunde komma ihåg ord bättre 

när de läste själva och de inre bilderna intensifierades som om att de var med i en film. 

7.1 Kvantitativ analys: Hör- och läsförståelsetest  
 

Svaren på frågorna från hör- och läsförståelsetesten presenteras i tabeller och diagram. 

Tabellerna ska visa följande: 

• Visa sammanställning av intervjuer via tabeller.  

• Visa samband/ skillnader av läs- och hörförståelse utifrån intervjuerna via 

tabeller, se bilaga 4 och 5.  

Nedan följer de frågor på testen som har valts ut för bearbetning och analys. Anledningen 

till att dessa frågor presenteras, är att vi såg att de frågor där eleverna behövde göra 

inferenser gav så olika svar, samt att de skilde en del mellan hör- och läsförståelse testen. 

Vi valde också att ta två frågor som är mer ”under ytan”, för att få fram känslor med 

samma anledning som innan.  

 

Följande frågor valdes ut för analys: Se svar i Bilaga 4 och 5 

 

Fråga 4: Hur tror du att tant Edla kände när hon fick en pojke i stället? 

Fråga 6: Vad betyder det att gråta efter någon? 

Fråga 7: Hur tror du att Bo Vilhelm kände sig när han satt på parkbänken? 

Fråga 8: Varför gav tant Lundin ett guldäpple till Bo Vilhelm? 

Fråga 10: Vad betyder det att färdas genom dag och natt? 

 

Utifrån tabellerna har vi skapat diagram för varje fråga, där vi visar resultaten för 

hörförståelsetest och läsförståelsetest bredvid varandra. 
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Diagram 1: Fråga 4. Hur tror du att tant Edla kände när hon fick en pojke i stället? 

 

Diagrammet visar skillnader och likheter över elevernas svar på fråga 4 vid högläsning 

och vid egen läsning.  

 

Diagram 2: Fråga 6. Vad betyder det att gråta efter någon? 

 

Diagrammet visar skillnader och likheter över elevernas svar på fråga 6 vid högläsning 

och vid egen läsning.  

 

 

 

5

13

6

2
4

1 3 1 0 0 00

15

4
3 3 0

5

0 1 1 1

INGET SVAR BESVIKEN ARG SUR TRÅKIGT/ 
DÅLIGT

INTE HA 
HONOM

LEDSEN/ 
INTE SÅ 

BRA

BRA NERVÖS LURAD TROR 
NÅGOT SKA 

HÄNDA

Diagramrubrik

Svar Test 1 Svar Test 2

1

18

3 4 1 1
6

1 1 0 1 02

18

3 5 0 0 3 1 3 1 1

INGET 
SVAR

SAKNA LEDSEN  LÄNGTAR ÄLSKAR NÅGON 
KOMMER 
TILLBAKA

NÅGON 
ÄR DÖD/ 
BORTA

VILL HA 
NÅGON

ÖNSKAR 
TRÄFFA 
NÅGON

VARA 
GLAD

ENSAM GJORT 
NÅGON 
LEDSEN

Diagramrubrik

Svar Test 1 Svar Test 2
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Diagram 3: Fråga 7. Hur tror du att Bo Vilhelm kände sig när han satt på parkbänken? 

 

Diagrammet visar skillnader och likheter över elevernas svar på fråga 7 vid högläsning 

och vid egen läsning.  

 

Diagram 4: Fråga 8. Varför gav tant Lundin ett guldäpple till Bo Vilhelm?  

 

Diagrammet visar skillnader och likheter över elevernas svar på fråga 8 vid högläsning 

och vid egen läsning.  

 

 

2

9

17

1 1 2 2 1 1 1 0 03 4

23

2 0 0 1 1 3 0 1 1

INGET SVAR LEDSEN  ENSAM FÖRVIRRAD RÄDD DÅLIG CHOCKAD KONSTIG LYCKLIG BRA SAKNAD HOPPLÖS

Diagramrubrik

Svar Test 1 Svar Test 2

2 1

10

5

11

2 1 1 1 0 02 1

12

6

10

4

0 0 0 1 1

INGET 
SVAR

GAV TUR HITTA 
HEM, SIN 

PAPPA

VISA 
ANDEN

ETT 
TECKEN

HON VAR 
SNÄLL

HAN VAR 
DUKTIG

GÖRA 
HONOM 
LEDSEN

HON 
SKULLE BLI 

RIK

VAR MED 
FADERN

HAN VAR 
LEDSEN

Diagramrubrik

Svar Test 1 Svar Test 2
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Diagram 5: Fråga 9. Hur kände sig Bo Vilhelm när han öppnade korken till flaskan där 

anden låg i? 

 

Diagrammet visar skillnader och likheter över elevernas svar på fråga 9 vid högläsning 

och vid egen läsning.  

 

Diagram 6: Fråga 10. Vad betyder det att färdas genom dag och natt? 

 

 

Diagrammet visar skillnader och likheter över elevernas svar på fråga 10 vid högläsning 

och vid egen läsning. 

4 3

18

1 2 1 1 3 1 0 0 02 1

22

3 1 0 0 2 0 1 1 1

Diagramrubrik

Svar Test 1 Svar Test 2

4 1 1 3 1

8
7

2 2 1 1 1 1 1 1 1 0 0 0 1

8

0 0 1 0

12

5
1 1 0 1 1 0 0 2 1 1 1 2 1

Diagramrubrik

Svar Test 1 Svar Test 2
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7.2 Kvalitativ analys: Intervjuer 
 

Alla elever som intervjuades i denna studie kände sig positiva till att lyssna och förstå vid 

hörförståelsetestet. I samtalen med dessa elever var det framför allt att det vara 

avslappnande och skönt att lyssna, och att det var viktigt för dem att texten lästes med 

inlevelse. Under intervjuerna framkom inget negativt om hörförståelsen. 

Under läsförståelsetestet där eleverna skulle läsa texten själva, uppkom det fler negativa 

upplevelser. Flertalet av eleverna ansåg att det var tråkigt att läsa själva, men det uppkom 

även funderingar från eleverna att de insåg att de inte hade riktigt de färdigheter för att 

kunna förstå texten till fullo. Flera elever berättade om att det var mödosamt att läsa orden, 

att de fick lägga energi på att läsa och tänka på orden, att de inte hann med att tänka på 

innehållet.  

En tematisk analys gjordes utifrån resultaten av intervjuerna. Av de tankar som eleverna 

hade efter hör- och läsförståelsetesten, plockades och sorterades teman ut. Dessa teman 

presenteras i två tankekartor. Under varje tankekarta följer citat som är utplockade ur 

intervjuerna och visar på elevernas upplevelser av läs- och hörförståelsen.  

Av de elever som intervjuades föredrar 5 av 9 elever att läsa själva.  

 

 

Figur 5: Elevernas upplevelser kring högläsning 

 

7.2.1 Tema 1: Positiva upplevelser kring högläsning:  
Några av de ord eleverna använde sig av när de skulle beskriva sin upplevelse av 

högläsning var; Avslappnad, skönt, att de kunde lyssna och fundera, att de inte behövde 
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läsa själv och att det var lätt att hänga med. Under intervjuerna framkom det från två av 

eleverna att de upplevde högläsningen som avslappnande och att det var skönt för man 

behövde bara hänga med. De upplevde att de enbart behövde lyssna och fundera på vad 

som händer i texten och på så vis få sin inre bild. Dock poängterade en av eleverna att det 

är beroende på vem som läser och framför allt hur personen läser texten, som avgör om 

man kan hänga med och skapa inre bilder. Är det en person som har en jobbig eller tråkig 

röst som läser texten, menade eleven att hen kan känna sig trött och i stället drömma sig 

bort. Då blir högläsningen för avslappnande och då blir hörförståelse lidande. En annan 

elev sa tydligt att det var av stor vikt att texten läses med inlevelse, för då kunde eleven 

se inre bilder. En intressant vinkel kom från en av eleverna som intervjuades. Eleven 

berättade att hen tyckte det var spännande att lyssna just för att hen inte kunde göra 

spännande ljud under egen läsning. Den elev som berättade detta under intervjun, tycker 

bättre om att läsa egen text än att lyssna på texten. Ytterligare en elev som föredrog att 

läsa egen text, berättade att det är enklare att läsa själv för när man läser så kan man se 

hur ordet stavas, men att det är bra att lyssna för då kan man höra hur andra personer 

uttalar ord. 

Det var spännande att lyssna för att jag inte så bra på att göra spännande ljud 

och sådant där när man ska läsa. (Elev 10, god läsare). 

Om någon också läser med olika ton på rösten, så blir berättelsen levande. 

(Elev 27, läs- och skrivsvårigheter)) 

Vet inte… Det är liksom, Det är enklare när jag läser, men det är bra att lyssna 

också för att man hör hur andra personer uttalar ord, och att . när man läser så 

kan man se hur ordet stavas och ... (Elev 11, god läsare) 

Det är mycket skönare när någon annan läser, då förstår jag mycket mer och 

kan koncentrera mig på vad boken handlar om. (Elev 27, läs- och 

skrivsvårigheter) 

 

En del av eleverna använde sig av lustfyllda ord så som att det var roligt, lätt och att man 

blev glad. En elev upplevde att man minns mer, och att man inte behövde anstränga sig 

lika mycket som vi egen läsning. Det var tydligt att dessa elever upplevde att de fick lägga 

mer fokus på att tänka mer på ordens uttal och betydelse vid egen läsning än vid 

högläsningen. Hos dessa elever är då inte den automatiserade avkodningen helt färdig, 

utan dessa elever får anstränga sig vid egen textläsning att själva berättelsen blir likgiltig 

och dom inre bilder skapas inte. Dessa elever uppskattar högläsningen mer än egen 

läsning. Samma elev som upplevde att man mindes mer och att det är ansträngande att 

läsa själv ansåg också att eleven kunde tänka mer i bilder vid högläsningen än vid egen 

läsning.  

Ja, man minns mer och när man läser måste man tänka på orden och så. (Elev 

5, ej så van läsare) 
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Ja, man ... man tänker mer, eller, man kan ju ,, tänker mer på bilder o så där 

när någon annan läser när man själv läser, då tänker man ju mer på texten och 

då kanske man inte hinner med o tänka på hur det såg ut och så. (Elev 5, ej så 

van läsare) 

7.2.2 Tema 2: Negativa upplevelser kring högläsning 
Inga elever hade under intervjun utryckt att de hade negativa upplevelser kring 

högläsningen.  

 

Figur 6: Elevernas upplevelser kring egen tyst läsning 

7.2.3 Tema 3: Positiva upplevelser kring egen tyst läsning 
Av de intervjuade eleverna uppgav tre av fem att de hade mer positiva upplevelser kring 

den egna läsningen. De upplevde att de lättare kom in i texten och att de kunde leva sig 

in i berättelsen mer. Ett par elever utryckte att de fick mer inlevelse när de läste själva.  

Dessa elever är goda läsare och har kommit längre med avkodningen än andra elever i 

studien och har genom sin läsning kunnat öka sina erfarenheter, lagrat dessa i sitt 

långtidsminne och på så vis större möjligheter att se inre bilder både vid egen läsning som 

vid högläsning. Samma elever berättade under intervjuerna att de såg dessa berättelser 

mer som en film som utspelade sig inne i deras huvud, att det blev mer levande och att de 

då hade lättare att få inre bilder när de läste själva. En av eleverna utvecklade det vidare 

genom att säga att vid högläsningen så var de inre bilderna grå men att det under den egna 

läsningen så blev de färglagda i stället. Att tre av de fem intervjuade eleverna gjorde 

associeringar till filmer i sitt huvud är en intressant vinkling. De berättade om att deras 

egen läsning skapade en film i deras huvud och att det känns som om de själva är 

medverkande i filmen, vilket i sin tur gjorde att de inte ville sluta läsa.  
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Att, asså, kollar man på en film, så ser man ju bilderna redan. Men läser man 

så får man ju dom i huvudet i stället för att se dom själv. (Elev 7, god läsare) 

Vid högläsning kan jag slappna av och bara njuta men jag upplever en större 

magi vid egen läsning, för då blir det som om jag är med i en film på riktigt. 

(Elev 21, god läsare) 

Jag såg samma bilder men lite mer levande. När jag lyssnade så var det lite 

mer bara snabbspolning,  men nu var det liksom mer som en film. Mer 

levande. (Elev 11, god läsare) 

 

En elev utryckte dessutom att det är roligare att läsa själv än att lyssna, och att man då 

kan var noggrannare vid sin läsning och det i sin tur gör det lättar att förstå innehållet. Vi 

tolkar svaret som att eleven tycker det är bra att kunna gå tillbaka och titta på orden och 

få större förståelse. 

För att jag gillar att läsa mycket själv, och jag liksom får, jag vet inte riktigt, 

men jag får. Men jag kan läsa om meningen jag inte förstår om det behövs. 

Och är det något stycke jag tyckte det var intressant så kan jag läsa det en 

gång till. Och då kan jag får en helt annan bild. För jag förstår mycket mer 

beskrivande orden men det gör jag också när jag lyssnar men det blir liksom 

mer levande när jag läser själv. (Elev 11, god läsare) 

Därför att det är mycket roligare när jag läser själv. Jag kan vara mycket 

noggrannare och sådant. (Elev 10, god läsare, ADHD/ Autism) 

 

7.2.4 Tema 4: Negativa upplevelser kring egen tyst läsning. 
De elever som hade negativa upplevelser kring egen läsning berättade att de tyckte att de 

inte hann med att tänka, och att det behövde tänka på orden. Man kan tolka dessa svar 

som att eleverna behövde lägga fokus på att tänka på orden att de missade själva innehållet 

och förståelse av texten. Ett par elever berättade att de glömmer ord, eller glömmer bort 

vad de redan läst. Det blev tydligt att dessa elever tyckte att den egna läsningen var en 

tråkig och svår stund. De upplevde också att de mindes bättre vad själva berättelsen 

handlade om, och att det var svårt att komma ihåg vad de läst tidigare i texten och att det 

då tappar intresset för innehållet. Hos dessa elever har inte avkodningen av ord blivit helt 

automatiserade, och de behöver lägga fokus och energi på ordets betydelse och uttal, att 

själva berättelsen tappas bort. I urvalet av elever som ingick i studien så hade två av 

eleverna svenska som andra språk, och dessa elever fick svårare att förstå innehållet vid 

egen läsning, då det i deras fall är avkodning och brist på ordförråd som gör att de inre 

bilderna uteblir, eller att de glömmer bort vad de redan läst. Även de två eleverna med 

läs- och skrivsvårigheter hade svårt att få inre bilder. I samtliga dessa fall så tappar 

eleverna till sist lusten att läsa, och egen läsning blir ett mödosamt moment att ta sig 

igenom.  



 

37 

 

När jag läser själv så kan jag inte se inre bilder men har svårt att förstå vissa 

ord. (Elev 27, läs- och skrivsvårigheter) 

När jag läser själv så måste jag koncentrera mig så mycket att jag tappar bort 

mig i texten. (Elev 19, läs- och skrivsvårigheter) 

 

När jag läser själv så blir det jobbigt för jag förstår inget. När jag måste läsa 

orden själv så kan jag inte koncentrera mig på vad boken handlar om, så då 

måste jag läsa om hela tiden. Jag tappar lusten. (Elev 27, läs- och 

skrivsvårigheter) 

Vi nämnde tidigare att de elever som av olika anledningar anser det ansträngande att läsa 

själva, upplever att det blir jobbigt och tråkigt när de behöver förstå och läsa om ord. 

Eleverna berättar om att de inte vet ordets betydelse eller hur det uttalas. Detta stämmer 

överens med studien som Biemiller och Boota (2006, s. 323) gjorde, där fokus låg på att 

se högläsningens påverkan av elevernas utveckling av ordförråd och läsförståelse. I 

studien lyftes det fram att det var just elevernas ordförråd som var den tydligast faktorn 

som påverkade läsförståelsen. Studien visade att högläsningen hade en positiv effekt på 

hör- och läsförmågan. Genom repetition av ord och meningar, och med samtal om texter, 

så skapades även en förståelse för lässtrategier.  
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8. Diskussion 
 

I detta avsnitt diskuteras hör- och läsförståelsen utifrån det presenterade materialet under 

tidigare rubriker. Frågeställningen för denna studie diskuteras i relation till de resultat vi 

uppvisat, samt kopplingar mot bakgrund och tidigare forskning. Även val av metod 

kommer granskas kritiskt och diskuteras.  

8.1 Metoddiskussion 
 

Diskussionen kring den insamlade data har visat att några delar har fungerat till belåtenhet 

medan andra inte har givit den inverkan som vi trott. I metoddiskussionen beskrivs 

intervjuerna, klassrumsanteckningarna och testerna. Vi undersöker även Dual Coding 

Theory som ligger till grund för vår studie samt genomförandet av läs- och 

hörförståelsetesten. 

Att förena en kvalitativ och kvantitativ ansats via triangulering har upplevt främja studien. 

De semistrukturerade intervjuerna skapade en mer öppen dialog med möjligheter till 

följdfrågor och en klarare bild över elevernas upplevelser och tankar kring läsning. Vi 

upplevde en ambivalens gällande elevernas svar då de ville skönja en mer positiv bild av 

sig själva och de svar de tror sig att vi vill höra. Vid analysen upptäcktes att fler intervjuer 

med elever men även med lärare troligen hade berikat vår studie.  

8.2 Resultatdiskussion  
 

Utifrån vår frågeställning om hur eleverna upplever textförståelse vid högläsning och vid 

egen läsning, kan vi se att flertalet av eleverna har lika stor förståelse när de lyssnar som 

andra elever har när de läser själva. De elever som under intervjuerna talar om att de 

föredrar att läsa enskilt, ser högläsningen mer som en avkopplande stund, men tar 

fortfarande in förståelsen som vid enskild läsning. Dock upplever de att de kommer in 

mer i berättelsen när de läser själva. Skillnaden finns hos de elever som finner det 

mödosamt att läsa enskilt, för dem blir högläsningen och hörförståelsen avgörande då de 

själva får anstränga sig vid egen läsning, och att det då inte kan få en positiv upplevelse 

av den eller fått lära sig strategier (Kuşdemir & Bulut 2018, s. 98). Läsförmåga är att 

kunna känna igen och befästa ord, förstå strukturen i texten, förutspå syftet och 

identifikation av temat men även att komma ihåg de lästa orden samt att kunna göra en 

utvärdering (Kuşdemir & Bulut 2018, s. 97). Vid läsning påverkas elevernas förmågor av 

affektiva faktorer som självförtroende och självkänsla, attityd samt motivationen. 

Motivationen är en drivande kraft och energi som är ett hjälpmedel för att nå upp till ett 

syfte genom att eleverna blir undervisade i lässtrategier för att klara av det på egen hand 

(Kuşdemir och Bulut 2018, s. 98). Även Westlund (2016, s. 205) tar upp motivationen 

där lärare måste planera in lektionerna med elevernas intresse som utgångspunkt. Faktorer 

som påverkar elevernas motivation till läsning är deras självkänsla till sig själva, 
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självförtroendet, vad det är för text de blir tilldelade men även deras sociokulturella 

bakgrunder. Även Lindholm (2016, s. 178) betonar vikten av lärarens positiva attityd 

gentemot läsning för att skapa motivation till läsning och främja förståelsen. När läraren 

skapar en god läsundervisning kan det även balansera upp för elevernas olika 

kunskapsnivåer till följd av de olika sociokulturella bakgrunderna. 

Tidigare nämndes Adelmanns (2011, s. 44, 45) tankar kring människans förmåga till att 

kunna kommunicera, att kunna tala och lyssna genom olika tekniker. I samhället behövs 

en kommunikativ kompetens för att vi människor ska ta till oss information. Vi kan 

konstatera utifrån resultaten på testerna och efterföljande intervjuer, att elever kan ta till 

sig information genom att lyssna och inte enbart genom att läsa själv. I Skolverket (2022, 

s.231–232) finns inte lyssna med i kunskapskravet för ämnen svenska o årskurserna 4–6, 

men trots det är läraryrket mycket uppbyggt på kommunikation genom att eleverna 

lyssnar. Adelmann (2011, s. 60) beskriver vidare att förmågan att lyssna borde bli mer 

jämlik i läroplanen med förmågorna att skriva, tala och läsa.  

PISA:s undersökning som evaluerar 15-åriga elevers kunskapsförmåga i textförståelse, 

analys, engagemang och reflektioner kring texter visar på att elevers förmåga till 

läsförståelse sakta går uppåt men att mycket arbete kvarstår (Skolverket 2022, s. 14–15). 

Den senaste PIRLS-undersökningen som evaluerades år 2021 visar på att elevers 

läsförståelse har försämrats från 2016, deras attityd gentemot läsning har blivit mer 

negativ men även elevernas tilltro till sig själva har sjunkit. Om skolan och lärare inte tar 

tag i problematiken som fortfarande kvarstår riskerar de elever som behöver stöttning att 

inte uppnå godkända resultat, vilken även påverkar yrkeslivet och möjligheten till att bli 

demokratiska samhällsmedborgare (Skolforskningsinstitutet 2019, s. 2). I Läroplanen för 

grundskolan, förskoleklass och fritidshem (Skolverket 2022, s.226) för årskurs 4-6 står 

det tydligt skrivet att elever ska lära sig olika strategier för att kunna förstå olika texter 

och att de ska ha förmågan att använda sig av de olika läsförståelsestrategierna i slutet av 

årskurs 6. Tittar vi på PISA- resultatet så indikerar det på att skolan måste göra mer för 

att stötta de elever som har svårigheter och Lundberg och Herrlin (2014, s. 17) samt 

Westlund (2015, s. 25) antyder att lärare måste synliggöra läsförståelsestrategier i sin 

undervisning och att dessa strategier borde få ta mer plats i skolans klassrum. Westlund 

(2015, s. 23) tar upp att Internationell forskning lyfter ”fourth grade slump” 

problematiken som framför allt drabbas elever som går från årskurs tre till årskurs fyra, 

där de går från att lära sig att läsa till att läsa för att de ska lära sig. Resultatet från PIRLS 

visar även att lärare upplever en begränsad undervisning vid läsning då det börjar fler 

elever som inte har tillräckliga kunskaper och allt fler elever behöver extra stöd. Här 

måste lärare i årskurs 1–3 och lärare i årskurs 4–6 hitta en gemensam röd tråd tillsammans 

för att hjälpa elevernas läsförmåga och läsförståelse. 

8.2.1 Kvantitativ analys 
Hör- och läsförståelsetesten visade på ett antal intressanta punkter. En del av eleverna 

hade tydligt andra formuleringar när de fick läsa texten själva och svara på frågorna. Det 

var inte heller lika många blanka svar i del två, läsförståelsen. Dock behöver man förhålla 

sig kritisk till denna analys då eleverna enbart några dagar tidigare lyssnat på texten och 
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redan svarat på samma frågor. Detta framkom under intervjuerna, då en elev tydligt visade 

sitt missnöje över att det var samma kapitel och samma frågor till bägge testen. Enligt 

Kuşdemir och Bulut (2018, s. 99) ger läsförståelsetest med öppna frågor en möjlighet för 

eleverna att använda sina kognitiva förmågor med egna tolkningar av texten som blivit 

läst. Lärare bör utvärdera elevernas förmåga när det kommer till konstruerande av öppna 

frågor till texten. Nivån måste konstrueras till en nivå som utmanar eleverna till en 

kunskapsutveckling med en lämplig svårighetsgrad (Kuşdemir & Bulut 2018, s. 99). 

Bråten (2008, s.11) nämner att en god läs- och hörförståelse är en betydelsefull kompetens 

för att kunna bli delaktiga i samhället, för att förstå och samspela med omgivningen. 

Utifrån det kan man tycka att läroplanen inte trycker tillräckligt på förmågan att lyssna 

och förstå.  

8.2.2 Kvalitativ analys 

Det finns ett samband mellan textförståelse och de elever som läser färre böcker och texter 

kontra de elever som läser fler böcker. De elever som läser mycket har lättare i 

intervjuerna att sätta ord på sina upplevelser. De verkar dessutom kunna göra kopplingar 

till att de upplever läsandet med som på film med mer inlevelser. Det ligger nära till hands 

att tro att detta är just på grund av att de har skaffat sig erfarenheter av olika texter, att de 

läst och tolkat fler texter och på så vis skapat sig mer kunskap om meningen i en text. 

Lundgren och Herrlin ( 2014, s. 17) menar att läsförståelse innebär förmågan att samspela 

text med tidigare kunskaper, och utifrån det skapar inre bilder Vidare säger Westin (2017, 

s. 60) att förstå en läst text, eller en hörd text är en abstrakt process och denna process 

måste synliggöras.  

Adelmann (2011, s.54–55) som vi tidigare har refererat till, poängterar att en skillnad 

mellan hörförståelse och läsförståelse är att vid en uppläst text finns det möjlighet för 

läsaren att läsa texten med inlevelse. Läsaren kan ge sina åhörare en bättre upplevelse och 

då även en bättre förståelse ifall läsaren använder sig av nyansering och dramatiska 

pauser. De elever som inte har så god textrörlighet, behöver träna på lässtrategier och 

behöver, vad vi anser, lyssna på mer texter för att kunna skapa en positiv uppfattning av 

läsandet. Westlund (2015, s. 25) nämner att för att skapa motivation till läsning är det 

viktigt att läraren har en passion och bra attityd till läsandet.  

Kuşdemir och Bulut (2018, s. 98) studie undersöker koherensen mellan läsförståelse och 

motivation, där motivationen är en av nyckelfaktorerna för att skapa sig en läsförståelse 

precis som de deltagande eleverna berättar i intervjuerna. Vår studie visar att läsning är 

en komplex process där eleverna måste använda sig av flera olika kunskaper som att 

känna igen bokstäver, ord och meningar följd av hur texten uppfattas, uppmärksammas 

och få en förståelse för texten (Kuşdemir & Bulut 2018, s. 97). Även Castillo och Bonilla 

(2014, s. 69) understryker att en av nyckelfaktorerna till att utveckla läsförståelse är 

elevers motivation, vilket kan motivera att lässvårigheterna övervinns. När eleverna blir 

undervisade om olika lässtrategier och har möjlighet att själva välja texter, kan även 

motivationen till läsningen öka samt vara en bidragande känsla av meningsfullhet. 

Kuşdemir och Bulut, (2018, s. 98) tar upp två olika faktorer som påverkar elevernas 

motivationer, läraren och eleven. Lärarfaktorerna kan vara attityd till läsning och till 
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eleverna, att skapa en entusiasm, undervisa i läsförståelsestrategier, ett långsiktigt 

lärande, att bry sig om eleverna men även genomtänkta lektionsplaneringar som 

engagerar och aktiverar eleverna. Elevfaktorerna kan i sin tur vara att eleverna ska ha 

positiva förväntningar på sig för att lyckas med sina studier, undervisas i hur de sätter upp 

realistiska mål, ha möjlighet att arbeta i grupp då de lär sig av varandra, elevaktiv 

undervisning där eleverna får påverka undervisningen och att undervisningen inte bör 

vara tävlingsinriktad. Även Varga (2015, s. 45–46) poängterar att om elever ska kunna 

utveckla sina kognitiva förmågor bör lärare stötta eleverna genom aktiviteter, 

diskussioner och öppna frågor. Den metakognitiva förmågan påverkar läsförmågan 

positivt, där minnesschemat spelar en stor roll för att skapa sig ett stort ordförråd. 

8.3 Studiens relevans och framtida forskning 
 

Denna studie bidrar till att belysa upplevelser kring högläsning och tyst läsning av elever 

i årskurs 4 och 5. Studiens resultat visar att högläsning upplevs som något positivt och 

avslappnande samt bidrar till inre bilder och en metakognitiv inverkan. För de elever som 

har svårigheter kring läsning och upplevs högläsning som berikande vad gäller förståelse 

av text, ord och möjlighet till inferensförståelse. Många forskare är överens om att elever 

behöver undervisas i läsförståelsestrategier, att elevnära texter ökar lusten för att läsa och 

att lärarens attityd påverkar elevernas entusiasm för läsning men även att glappet mellan 

årskurs tre och fyra är för stora vad gäller läsförståelsen och syftet med läsningen är 

annorlunda mellan dessa årskurser. Andra nyckelfaktorer till att utveckla läsförståelsen 

är elevernas motivation, deras ordförrådet, hur de blir bemötta i klassrummet och deras 

avkodningsprocess. Förmågan att kunna visualisera och alstra inre bilder är definierbar 

med den kognitiva förmågan, vilket hjälper att återkalla minnet, problemlösningarna och 

det logiska tänkandet. Personer som har en hög förmåga att visualisera inre bilder 

presterar bättre vid läs- och hörförståelse då det samverkar med återkallning av minnet. 

Detta stöds av studiens teori, Dual Coding Theory som fokuserar på människans minne, 

samt visar på hur inre bilder kan öka förståelsen för en text. (Clarke & Paivio 1991, s.3–

4).  

 

Övergången mellan årskurs tre och fyra är komplex med nya begrepp som är långa och 

komplicerade, fler meningsbyggnader och ett ökat krav på läsförståelse. Texterna upplevs 

som tunga och svåra då läsningens syfte ändras från att lära sig läsa till att läsa för att lära 

och elever är inte är förberedda på de ökade kraven som ställs på dem (Bråten 2008, s. 

257). Av denna anledning är denna övergång mellan låg- och mellanstadiet ett intressant 

fält att undersöka närmare i vidare forskning. 

 

Orden läsförståelse och hörförståelse måste få en enhetlig betydelse för att bedömningen 

av dessa två ska kunna mätas på rätt sätt. Att lärare bedömer och mäter vad som är syftet 

i uppgifterna men även att läraren lär ut lässtrategier för att eleverna ska kunna höja sina 

metakognitiva förmågor och kunna bemästra förståelsen för olika textinnehåll. Fokus och 

utgångspunkt bör ligga på elevernas kunskapsutveckling vid bedömning och via den 
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formativa bedömningen kan lärare ge individanpassat stöd på bästa sätt. Undervisningen 

måste utgå från ett multimodalt perspektiv då elever har olika möjligheter hemifrån och 

lär sig på olika sätt. Vid val av böcker bör elevnära texter tas i beaktande för att skapa ett 

intresse och motivation kring läsning. Vår kognitiva teori visar att en förförståelse för ett 

ämne måste besittas för att elever ska kunna skapa sig en inre bild och därmed kunna 

skapa en djupare textförståelse. Här spelar även elevernas ordförråd in och att ha en 

förståelse för ordens innebörd. Resultatet i denna studie väcker nya forskningsfrågor inom 

hör- och läsförståelse. Frågan kan ställas varför inte vissa elever ser inre bilder? Finns 

förklaringen till det i avkodningen, att dessa elever har större utmaningar med läs- och 

skrivsvårigheter, eller att ordförrådet inte räcker till? Dual Coding Theory bygger på de 

kognitiva förmågorna där de inre bilderna i relation till och tidigare kunskaper ger en 

djupare textförståelse, informationen tolkas och påverkar den kognitiva processens 

långtidsminne.   
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Slutord 
 

Sammanfattningsvis utifrån frågeställningen i denna studie, gav resultatet svar på hur 

eleverna upplevde hör- och läsförståelse. De elever som läser mycket, och tycker att egen 

läsning är en rolig och givande aktivitet, får en positivare upplevelse av att läsa själv, ser 

mer inre bilder och kan även förklara för hur de upplever sitt läsande. De elever som 

kämpar med sin läsning av olika skäl får ut mer av förståelse för texten och kan se inre 

bilder när de lyssnar på texten och de känner dessutom att de inte behöver anstränga sig 

lika mycket. Att de lyssnar och förstår i stället för att tolka och koda av ord. De elever 

som läser mycket själva ser högläsning mer som en avkopplande stund. Studiens 

frågeställning kan utifrån studiens resultat således ses lätt att besvara. Elevernas 

upplevelser skiljer sig åt beroende på om texten läses upp eller om eleverna läste texten 

själva. Det står helt klart att så var fallet. Men mer komplext blir det när vi försöker se till 

varför elevernas upplevelser skiljer sig åt. Här behöver man då gå djupare i resultaten och 

diskutera likheter och skillnader på eleverna. För att få ett mer utförligt svar på varför 

upplevelserna skiljer såg åt, skulle det behövas en djupdykning över de sociala, 

socioekonomiska och arvets betydelse. Dessa skillnader och likheter skulle kunna 

diskuteras utifrån ett didaktiskt perspektiv för vidare forskning.  
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Bilaga 1: Frågor till texten 
Kapitel 1: Han färdas genom dag och natt 

• Varför bor Bo Vilhelm hos tant Edla och farbror Sixten? 

______________________________________________________________________ 

______________________________________________________________________ 

• Hur behandlas Bo Vilhelm hemma hos tant Edla och farbror Sixten? 

______________________________________________________________________ 

______________________________________________________________________ 

• Varför vill tant Edla egentligen ha en flicka? 

______________________________________________________________________ 

______________________________________________________________________ 

• Hur tror du att tant Edla kände när hon fick en pojke i stället? 

______________________________________________________________________ 

______________________________________________________________________ 

• Hur känner sig Bo Vilhelm? 

______________________________________________________________________ 

______________________________________________________________________ 

• Vad betyder det att gråta efter någon? 

______________________________________________________________________ 

______________________________________________________________________ 

• Hur tror du att Bo Vilhelm kände sig när han satt på parkbänken? 

______________________________________________________________________ 

______________________________________________________________________ 

• Varför gav tant Lundin ett guldäpple till Bo Vilhelm? 

______________________________________________________________________ 
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______________________________________________________________________ 

• Hur kände sig Bo Vilhelm när han öppnade korken till flaskan där anden låg i? 

______________________________________________________________________ 

______________________________________________________________________ 

• Vad betyder det att färdas genom dag och natt? 

______________________________________________________________________ 

______________________________________________________________________ 

• Vad betyder en doft av tusen rosor och liljor? 

______________________________________________________________________ 

______________________________________________________________________ 
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Bilaga 2: Intervjufrågor 
1. Vad heter du? 

2. Hur gammal är du? 

3. Vad tycker du om att gå i skolan? (Här kan dom peka på gubbarna i stället) 

4. Vad tycker du om att läsa böcker? (Här kan dom peka på gubbarna i stället) 

5. Vad tycker du om att lyssna på texter och böcker? (Här kan dom peka på 

gubbarna i stället) 

6. Hur var det att svara på frågorna efter att du lyssnat på texten? (Här kan dom 

peka på gubbarna i stället) 

7. Hur var det att svara på frågorna efter att du läst texten? (Här kan dom peka på 

gubbarna i stället) 

8. Vad föredrar du? Lyssna eller läsa? 

9. Upplevde du något speciellt när du lyssnade på texten?  

i. Glad 

ii. Ledsen 

iii. Uttråkad 

iv. Irriterad 

v. Spännande 

10. Upplevde du något speciellt när du läste texten?  

i. Glad 

ii. Ledsen 

iii. Uttråkad 

iv. Irriterad 

v. Spännande 

11. Du säger att du tycker det är (svaret på fråga 5) att lyssna på texter. Varför 

känner du så? 

12. Du säger att du tycker det är (svaret på fråga 4) att läsa böcker. Varför känner 

du så? 

13. Du säger att du föredrar att lyssna/ läsa (svaret på fråga 8). Vad är det som gör 

att du känner så? 

14. När var det lättast att förstå innehållet i texten? När du lyssnade eller när du 

läste? 

15. Du kände dig (svaret på fråga 9) när du lyssnade på texten. Kan du berätta mer? 

16. Du kände dig (svaret på fråga 10) när du läste själv. Kan du berätta mer?  

17. Berätta om vad för bilder du såg inne i huvudet när du lyssnade på texten?  

18. Berätta om vad för bilder du såg inne i huvudet när du läste själv? 

19. Om du jämför lyssna på text och läsa själv, vilket sätt gjorde att du såg mer 

bilder inne i huvudet? Följdfråga: Hur kommer det sig tror du? 

 



 

52 

 

 

 

 

 

  



 

53 

 

Bilaga 3:Frågor till Piloten 
 

1. Hur tyckte du frågorna var?  

2. Tror du fler elever kommer att klara frågorna?  

3. Tycker du att någon fråga ska tas bort?  

4. Fanns det svåra frågor? Vilka?  

5. Var det många frågor?   
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Bilaga 4: Hörförståelsetest 
Elev Fråga 4 Fråga 6 Fråga 7 Fråga 8 Fråga 9 Fråga 10 

1  Sakna Ledsen Gav tur Glad Tiden går fort 

2 Besviken Sakna någon Ensam Hitta hem Förvirrad Han väntar 

3 Arg Ledsen Förvirrad Pappa ville det Rädd Roligt 

4 Arg Saknar  Hitta sin pappa Rädd Ett uppdrag 

5 Besviken Saknar någon Ledsen Hitta sin pappa Nervös  

6  Saknar någon Ensam, ledsen Träffa sin pappa Rädd Åka dagar o nätter 

7 Sur Saknar någon Rädd, ledsen Visa anden den Rädd, nervös Färdas dag och natt 

8 Besviken Saknar någon Ledsen, glad Pappan väntade Rädd Tar flera dagar att resa 

9 Tråkigt Längtar efter någon Ensam Ett tecken Spännande Reser väldigt länge 

10 Dåligt Saknad, ledsam Dålig, hungrig Visste att han var sonen Rädd Färdas snabbt 

11 Besviken Saknar någon Ensam Kungen sak veta Rädd Färdas under lång tid 

12 Inte ha honom Saknar Ensam, ledsen Spion Rädd Åka genom tid och rum 

13 Besviken, arg Ledsen eller glad Ensam, ledsen Han är den utvalda Undrande  

14 Arg, sur Längtar så mycket Chockad Visste att det var han Misstänksam, 

rädd 

Åka 24 timmar 

15 Sur, arg Älskar, saknar dem Ensam, 

förvånad 

Det är ett tecken Rädd, förvånad Åka genom mörker och 

ljus 

16 Dåligt Saknar någon Konstig Han var konungens son  Går dag och natt 

17 Ledsen, arg Sakna väldigt mycket Väldigt ledsen De skulle ta hand om det 

på slottet 

Glad, förvånad Man går runt hela tiden 

18 Dåligt Saknar någon Dåligt Ett tecken Rädd Åka dag och natt 

19 missnöjd Vill att någon ska 

komma tillbaka 

Ensam  Förvånad, glad Resa på dagen och 

natten 

20 Besviken Ensam Ensam Anden skulle veta nyfiken Åka genom natt och dag 

21 missnöjd Saknar någon Lycklig Hon brydde sig om honom Chockad Färdas mycket och 

snabbt 

22 Ledsen Någon är död Chockad För att Träffa sin pappa Chockad Leva varje dag och natt 

23 Arg, besviken Sakna någon Ledsen Han var duktig, eller anden 

skulle veta 

Rädd  

24 besvikna Längta efter någon Ensam Vill han skulle hitta pappan Rädd Färdas långt 

25 Inte glad   Göra honom ledsen   

26  När någon dör Ensam Snäll   

27 besviken Saknar någon Ledsen Anden vet att det är han Rädd Åka i dagar och nätter 

28 besviken Vill träffa någon så 

mycket 

Ensam För att anden skulle veta Rädd, förvirrad Färdas, åker , går långt 

29  Saknar någon Ensam Anden ska veta vem han är Chockad, rädd Går dag och natt på 

kvällen och dagen 

30 Arg Någon säger din mamma 

är död 

Ensam Veta vem hans son är  När man ska åka 

31 Bra Gråter när någon dör Bra För att hon skulle bli rik Bra Vaken dag och natt 

32 besviken Gråter för att någon är 

borta 

Ensam Veta vem som är hans son Överraskad Att man är på väg 

33 besviken Saknar någon Ensam, ledsen Andens skulle veta att han 

var Mio 

Rädd Att färdas hela tiden 

34 besviken Ledsen för att någon dött 

eller fösvunnit 

Ledsen Ett tecken Glad, förvånad Att färdas långt 

35 besviken Ledsen Ledsen Ville att Bosse skulle hitta 

sin far 

Rädd Växer dag och natt 

36 Arg Gråta för att man vill ha 

någon 

Ledsen  Rädd  

37  Längtar efter någon Ensam Ville hitta sin pappa Rädd Leta dag och natt 
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Bilaga 5: Läsförståelsetest 
Elev Fråga 4 Fråga 6 Fråga 7 Fråga 8 Fråga 9 Fråga 10 

1 Besviken Sakna Saknad Hans tur   

2 Besviken Saknar någon Förvirrad Hitta hem Chockad Man växer 

3 Åh nej Ledsen Förvirrad Vill träffa sin pappa Förvirrad  

4 Sur Längtar efter någon  Hitta sin pappa Rädd Aldrig ger upp 

5 Nervös Saknar någon Ensam Hitta sin pappa Nervös  

6 Ledsen Saknar någon Ensam, ledsen Åka o träffa sin fader Rädd Åka dagar o nätter 

7 Ledsen Saknar någon Ensam, ledsen, 

trött 

Visa det för anden Rädd, nervös Färdas dag och natt 

8 Besvikelse Längtar efter Ensam Dags att träffa pappan Rädd Färdas flera dagar 

9 Inte bra  Ensam  Inte rädd  

10 Lurad Sakna någon, ont i 

hjärtat 

Ensam Samarbetar med fadern Rädd, konstig Snabb som ljuset 

11 Besviken Saknar någon Ensam, 

övergiven 

Anden ska veta att han är 

sonen 

Rädd,  Färdas under lång tid 

12 Besviken Önska att träffa 

någon 

Hopplös, ensam Pappan har letat efter 

honom 

Rädd Åka fort 

13 Besviken Vara glad, eller 

ledsen 

Ensam, ledsen Han är son till kungen Spänd, rädd Dag och natt 

14 Sur Saknar Chockad Visste att det var han Rädd Färdas i evigheter 

15 Sur, besviken Saknar någon Ensam, ledsen Var ett tecken Rädd, ledsen Åk genom mörker och ljus 

16 Dåligt Saknar Konstig Hon visste det Konstig Gå genom dag och natt 

17 Ledsen, arg Jätteledsen Ledsen, arg Så kungen kunde ta 

honom 

Osäker, 

spännande 

Går runt hela natten 

18 Dåligt Längta efter någon Ensam Ett tecken Rädd Åka dagen och natten 

19 Missnöjd Saknar någon Ensam, arg Visste att det var han Stelna till  

20 Besviken Ensam Ensam, ledsen Tecken till Anden  Nyfiken, rädd Åka genom natt och dag 

21 Missnöjd Saknar någon Lycklig, glad Hon brydde sig  Chockad Färdas snabbt och långt 

22 Missnöjd Saknar någon Ensam, ledsen Visste att han behövde 

den 

Rädd Leva snabbt genom livet 

23 Arg Saknar någon Ensam, ledsen Anden skulle veta Rädd  

24 Besviken Längta efter någon Ensam Villa att träffa pappan Rädd Färdas långt 

25 Arg  Ensam Känna han ledsen Ensam  

26 Tror något 

ska hända 

När någon dör Ensam Snäll Lite rädd  

27 Besviken  Saknar någon Ledsen Anden vet att det är han Rädd Åker in dagar och nätter 

28 Besviken Träffa någon riktig 

mycket 

Ensam Han är personen som ska 

till landet 

Rädd  Åka långt 

29 Arg, besviken Saknar någon Ensam, ledsen Anden ska veta vem han 

är 

Rädd, 

chockad 

Går genom dagen och 

natten 

30 Inte glad Har gjort någon 

ledsen 

Ensam Han skulle känna sig bra  Åka genom dag och natt 

31 Dåligt Gråter vid död   Dåligt Vaken dag och natt 

32 Besviken Saknar någon Ensam Ett tecken Förvånad Åka länge dag och natt 

33 Besviken  Saknar någon Ledsen, ensam Anden skulle veta vem 

han letade efter 

Rädd Färdas hela natten och 

dagen. 

34 Besviken Ledsen över att 

Någon har dött eller 

försvunnit 

Ledsen Ett tecken Förvånad, 

glad 

Färdas långt 

35 Besviken ledsen Ensam, ledsen För att pappa letar  Rädd Han växer dag och natt 

36 Arg Gråta för att man 

vill ha någon 

 Mios pappa letar efter 

honom 

Rädd  

37 Besviken Längta efter någon Ensam Hitta sin pappa Rädd Leta dag och natt 
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Bilaga 6: Samtyckesblanketten 
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