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SAMMANFATTNING

Lasforstaelse dr en komplex forméaga som har stor betydelse for delaktighet i dagens
informationssamhélle. Det komplexa i ldsforstaelsen ar att den &r beroende av flera samtidiga
processer, bl.a. avkodning, informationssokning och inferensgenerering (att ldsa mellan
raderna). Atskilliga tidigare studier har funnit skillnader mellan starka och svaga lisare pa s&
sdtt att starka ldsare genererar en storre méngd inferenser én svaga. Vidare har forskning visat
att elever med stark lasforstdelse anvinder fler ldsstrategier for att fradmja sin forstielse dn vad
elever med svag lasforstielse gor.

Med utgdngspunkt i det ovan nimnda delades vér studie in i tvd delar: delstudie I och
delstudie II. Syftet med delstudie I var att undersoka i vilken mén tva vanliga 14sforstielsetest
korrelerar med varandra. Delstudie II syftade till att besvara fragan huruvida starka respektive
relativt svaga ldsare skiljer sig at vad géller anvindning av metakognitiva lésstrategier,
generering av inferenser, identifiering av ord utifran kontexten samt aterberéttande av en list
text. Delstudie II genomfordes med hjdlp av en Think Aloud-metod.

Deltagarna i delstudie I bestod av 66 elever 1 arskurs fem. I delstudie II deltog atta elever fran
delstudie I: fyra elever med stark prestation och fyra elever med prestation inom ldgre delen
av normalvariationen pa ett av de standardiserade ldsforstaelsetesten.

I delstudie I framkom en signifikant, mattlig korrelation mellan l4sforstielsetesten. Resultatet
av delstudie II pekade pa likheter mellan starka och relativt sett svagare lasare vad géller
genererandet av inferenser, ordidentifieringsformaga samt anvindandet av metakognitiva
lasstrategier. Ddremot framkom skillnader mellan grupperna i fraga om
aterberdttandeformaga, motivation till lasning samt kunskap om narrativ beréttelsestruktur.

Sékord: Lisforstaelse, Lisstrategier, Inferenser, Ordidentifiering, Aterberittande, Think
Aloud, Lasforstaelsetest.
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1. INLEDNING

Lasforstaelse dr en avgorande formaga i dagens samhélle. En god lasforstaelseformaga kriavs
for att man ska kunna tilldgna sig den kunskap som skolan ska formedla, men formégan ar
dven viktig for att man till fullo ska kunna delta aktivt i arbetsliv och 1 kunskapssamhillet i
ovrigt (Braten, 2008a). Det dr dirfor av stor vikt att undervisning som framjar lasforstielse far
en framskjuten plats i skolan. For att man ska kunna utveckla undervisningen och vidta de
atgdrder som krdvs maste man kartldgga hur vél elever forstar vad de ldser. En svérighet med
att méta lasforstaelse bestar i formagans komplexitet. For att fa ut s& mycket som mgjligt av
en text maste ldsaren exempelvis kunna avkoda orden i texten, forstd ord och syntaktiska
enheter, kunna anvénda kontextuella ledtrddar, ha bakgrundskunskap samt generera inferenser
(Snow, 2003; Kintsch & Rawson, 2005). For att sedan kunna besvara frdgor om en text krivs
det dessutom att ldsaren kan verbalisera sina tankar (Pettersson, 1988). Flervalsfragor, som ar
vanliga i lasforstaelsetest, stiller exempelvis inte alltid tillrdckliga krav pa lasforstaelsen. De
kraver ibland enbart att huvudord identifieras av ldsaren (Snow, 2003) eller att ldsaren gissar
pa ett av de tillgéngliga alternativen (Klingner, 2004). For att kunna dra nytta av resultaten
frén ett l4sforstaelsetest behdver vi veta mer ingdende vilka styrkor och svagheter elever har 1
frdga om lasforstaelsens delkomponenter (Snow, 2003).

Man kan se oroande tendenser nir det géller 1dsforstaelsen hos svenska skolbarn. Enligt
Skolverkets rapport (Skolverket, 2010) fann den internationella organisationen PISA
(Programme for International Student Assessment) 2009 i en internationell utvéirdering av 15-
ariga skolelevers lasforstaelseforméga, att andelen mycket lagpresterande elever i Sverige har
okat fran 13 % ar 2000 till 18 % ar 2009. Vidare visade utvdrderingen att variansen mellan
olika skolor var hogre dn ar 2000. Gapet mellan 14g- och hogpresterande skolor har alltsa
blivit storre (Skolverket, 2010). Det ska dock ndimnas att den statistiska metod som anvénts
for PISA-undersokningens rankning mellan olika ldnder nyligen har ifragasatts. Kritiken gér
ut pa att beroende pé vilken enskild uppgift man véljer att analysera kan ett lands
resultatplacering variera kraftigt (Kreiner, 2011). Aven fjdrdeklassares lisforstaelse har varit
foremal for internationella jimforelser, ndrmare bestimt i studien PIRLS (Progress in
International Reading Literacy Study), som genomfordes ar 2001 och ar 2006. I den forsta
métningen presterade svenska elever starkast bland de ldnder som deltog i studien. Vid den
senare mitningen kunde man konstatera att flera lander hade gatt om Sverige som nu var ett
av sex lander dér klara forsdmringar i lasforstaelsen kunde pavisas (Skolverket, 2007).

Nér man ndrmar sig studier som PISA och PIRLS bér man forvisso betéinka
lasforstaelseformagans komplexitet och svrigheterna med att gora kvantitativa jaimforelser av
det hir slaget. Men oavsett detta ska man ta svagheter i 14sforstielse pa allvar och stréva efter
att arbetet med barns ldsforstaelse dr s malinriktat och &ndamalsenligt som mojligt. I detta
arbete kan logopeden ha en viktig roll, inte minst i identifieringen av de elever som behdver
sdrskilda atgirder for att utveckla sin lasforstaelse. Ju bredare perspektiv pa formégans
bestandsdelar man har, desto storre dr sannolikheten att man lyckas i detta arbete.

1.1 Syfte och frigestillningar

Lasforstaelse dr en komplex forméaga som 1 sin helhet inte later sig fingas med endast en
testmetod. Da man kartlagger lasforstaelsen hos skolelever bor man vara medveten om vad
den metod man anvénder méter och vad den inte méter. Det finns endast ett fatal svenska
lasforstaelsetest, och det dr av vikt att man kénner till hur valet mellan dessa styr vilka



slutsatser man kan dra utifrin testresultaten. Detta géller oavsett om kartliggningen gors pa
klassniva, exempelvis av en specialpedagog, eller vid en utredning av en enskild elev,
exempelvis av en logoped. Denna uppsats, som tar utgdngspunkt i lasforstaelsens
sammansatta karaktir, bestar av tvé delar och har ddrmed tvé olika syften. I den forsta
delstudien avser vi att stélla tva vanliga lasforstaelsetest i relation till varandra genom att
korrelera testresultat pa dessa. Hér utgér vi fran frdgestillningen:

- I vilken man miter dessa test samma formégor?

I var andra delstudie har vi for avsikt att undersoka metakognitiva lasstrategier,
inferensforméga, ordidentifieringsformaga och aterberéttande hos elever vid genomforandet
av lasforstaelseuppgifter. Fragestéllningen har ar:

- Skiljer sig metakognitiva ldsstrategier, inferensformégor, ordidentifieringsférmaga och
aterberdttande, och i s fall hur, mellan elever med stark respektive relativt svag prestation pa
ett standardiserat lasforstaelsetest?

Studien har sdledes savil ett kvantitativt och produktorienterat som ett deskriptivt och
processorienterat angreppssatt.

1.2 Etiska overviganden

Viér studie har godkénts av den etiska kommittén vid Avdelningen for logopedi, foniatri och
audiologi, Institutionen for kliniska vetenskaper Lund, Lunds Universitet.
Informationsmaterial om studiens syfte och forfarande skickades ut till berdrda rektorer och
larare (se bilaga 1) samt till mélsmén och deltagare (se bilaga 2). Efter muntligt godkdnnande
fran rektorer och ldrare, krdvdes dven skriftligt godkédnnande for deltagande i studien av bade
deltagare och deras mélsmin. Deltagarna informerades dven om att deltagande i studien var
anonymt och frivilligt, samt att de nér som helst kunde avbryta.

2. BAKGRUND

2.1 Begreppet lisning

Begreppet ldsning kan definieras och betraktas pa tva olika sétt. Ett smalt synsdtt menar att
endast avkodningen i sig utgor aktiviteten ldsning. Utgdr man frin ett bredare synsdtt menar
man att ldsning innefattas av hogre mentala processer, som att tinka, vdrdera, gora inferenser
och resonera i forhallande till en text. Med en smalare definition ringar man in en mer
avgransad och enhetlig aktivitet som dr mer specifikt knuten till det skrivna spréket, till
skillnad frén de ovan nimnda mentala processer som ir aktiva dven nér den sprékliga kanalen
ar auditiv (Perfetti, 1986).

I denna studie utgar vi fran ldsning som ett fenomen bestaende av bade en teknisk del
(avkodning) och en del som handlar om spraklig forstaelse. Fokus riktas dock tydligt mot den
senare delen, dvs. mot faktorer som hinger samman med den innehallsliga aspekten av
lasningen och dé specifikt inferensgenerering och lasforstaelsestrategier.



2.2 Lasforstaelse

Lasforstaelse bestar av flera olika samtidiga processer. Det forsta ldsaren méste gora ar att
avkoda enskilda ord och f4 tillgdng till deras betydelser i lexikonet, alltsé forsta den
bokstavliga betydelsen av ett ord (Cain, 2006; Braten, 2008b). Flertalet studier har funnit ett
positivt samband mellan ordforradets storlek och 14sforstaelse (Cunningham & Stanovich,
1997; Oakhill,Cain & Bryant, 2003; Cain, Oakhill & Bryant, 2004). Dérefter sker flera
processer pd hogre mental niva. Lasaren maste forsta den syntaktiska strukturen for varje
mening, kunna integrera informationen frén de olika meningarna, forsta anaforiska uttryck
samt ha kunskap om textstruktur. Vidare ar det viktigt att ldsaren vet hur bakgrundskunskap
kan plockas fram och fyllas i fran ldngtidsminnet for att generera inferenser, dvs. ldsa mellan
raderna, samt hur kontexten kan anvindas for forstaelsen av den exakta betydelsen av ord.
Aven den egna kontrollen av hur vil man har forstitt det man liser, vilket ir en del av
metakognition, dr central. Dessa formagor ar alla involverade i den bild en ldsare skapar av
den aktuella texten (den mentala modellen), genom att kontrollera att ny och gammal
information stimmer overens med modellen, eller om denna behdver revideras (Cain m.fl.,
2004; Cain, 2006). Arbetsminnet styr var uppmérksamhet samt lagrar information tillfalligt
(Baddeley, 2006) och péverkar dirmed vér formaga att klara av ovan ndmnda hogre mentala
processer vilka dr nodvindiga for att uppna en korrekt mental modell 6ver texten (Cain m.fl.,
2004). Forskning har funnit en positiv korrelation mellan ldsforstaelse och arbetsminne (de
Beni & Palladino, 2000; Cain m.fl., 2004).

De faktorer vi beskriver ovan dr samtliga centrala for 1dsforstaelsen. Det ska dock framhéllas
att dessa omrdden inte ska betraktas som isolerat verkande processer. Kintsch och Rawson
(2005) betonar att textforstaelse snarare handlar om att de olika processerna paverkar
varandra i ett koordinerat system. De faktorer som beskrivs nedan dr de som dr centrala i var
studie. Vi gor alltsd inte ansprak pa att ge en heltickande beskrivning av samtliga faktorer
som paverkar lasforstaelsen.

2.2.1 Utvecklingen av lasforstielse

Challs (1983) stadiemodell géllande barns ldsutveckling utformades for snart trettio ar sedan
for den amerikanska skolan, och trots detta, samt att de amerikanska eleverna i1 allmanhet
borjar grundskolan ett ar tidigare &n svenska elever, beskriver Challs modell ldsningens olika
faser vél och kan dérfor vara vird att belysa. Under de forsta tva &ren i skolan ldr sig barnet
att avkoda skriften (stadium 1, &k 1-2, 6-7 &r enligt Chall). I nésta steg (stadium 2, ak 2-3, 7-8
ar enligt Chall) automatiseras avkodningen och lisflytet 6kar. Under stadium 3 (&k 4-9, 9-14
ar enligt Chall) sker en stor forédndring i barnets 14sformaga. Barnet ldser inte ldngre for att
lara sig att ldsa, utan fOr att lara och inhdmta ny kunskap. Avkodningen har nu blivit
automatiserad och sker omedvetet, vilket innebér att uppmérksamheten kan riktas mer mot
forstaelseaspekten av ldsningen. Barnets bakgrundskunskap och integrationen mellan denna
och ny information blir allt viktigare for forstdelsen av texten. Barnet borjar d&ven successivt
lara sig att analysera och reagera kritiskt pé det lasta, vilket dock fortsitter att utvecklas under
stadium 4 och 5, da barnet tillignat sig mer kunskap om det han/hon laser. I dessa stadier
utvecklas forstaelseformégan ytterligare, och ldsaren lar sig att identifiera olika synsitt i en
text, utveckla sin metakognitiva forméga samt att integrera egna idéer med den lésta texten.

Cain m.fl. (2004) papekar forhédllandet mellan automatiserad avkodning och lasforstielse.

Forfattarna sdg att korrelationen mellan ordavkodning och lasforstéelse var storre nér barnen
var 8-9 ar dn nér de var 10-11 ar. Detta tyder pd att de yngre barnen dnnu inte har
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automatiserat sin lisning och darfor inte kan fokusera pa forstaelseaspekten i samma
utstrackning som de dldre. Perfetti (1985) betonar vikten av en automatisering av
avkodningen for att frimja lasforstaelsen. I the verbal efficiency hypothesis, forklarar han
lasforstaelsesvarigheter genom att betona relationen mellan 1asforstaelse och lasningens olika
delprocesser t.ex. avkodning och aktivering av relevant bakgrundskunskap. Om nigon av
dessa delprocesser dr otillrdcklig kan ldsforstielsen bli lidande. Centralt for hypotesen dr att
arbetsminnet har en begransad kapacitet, dir bdde delprocesserna och forstéelse ska dela pd
de resurser som finns. Nér t.ex. avkodningen inte dr automatiserad tar den upp mycket av
arbetsminnets resurser, vilket limnar mindre utrymme for lasforstaelsen.

2.2.2 Textgenre

En form av bakgrundskunskap av vikt for att forstd det man léser dr den kunskap som lésaren
tilldgnar sig om olika texters strukturella drag. Sddan kunskap hjdlper l4saren att organisera
och relatera hindelser i texten (Vellutino, 2003; Cain m.fl., 2004), vilket kan gynna minnet
och forstaelsen (Cain m.fl., 2004) och gora forstaelseprocessen snabb och effektiv (Westby,
2005). Lasare med stor erfarenhet av l4sning av olika textgenrer kommer inte att organisera
och nirma sig olika texter pd samma sitt, utan anpassar sitt sitt att angripa texten till varje
specifik genre (Vellutino, 2003). Cain m.fl. (2004) sag i en longitudinell studie att barns
lasforstaelse av berittelser, fran 8- till 11-arsdldern, var positivt relaterad till kunskap om
narrativ textstruktur. I de tidigaste arskurserna ligger fokus pa narrativa texter och dven de
facktexter som barnet mdter dr ofta uppbyggda med narrativ textstruktur (Westby, 2005),
vilket har som syfte att underlétta barnens lasforstaelse, d4 den narrativa textstrukturen redan
ar kénd for barnet.

De narrativa texter barn moter dr ofta littare att forstd i jimforelse med facktexter, och detta
har en rad olika anledningar. Innehéllet i dessa texter liknar 1 hog grad de upplevelser barnet
stoter pa i sitt vardagliga liv (Graesser, Singer & Trabasso, 1994) vilket gor att barnet kan
anvénda sig av top-down-processer for att skapa forstaelse (Westby, 2005). Dessutom &r
textstrukturen konsekvent. Strukturmissigt inleds de ofta med en bakgrund, vilken
introducerar karaktdrer och omgivning. Denna foljs av en initierande héindelse, vilken
karaktérerna darefter reagerar pa genom att skapa ett mal och en plan for att kunna hantera
hindelsen (Westby, 2005). Karaktdrerna méaste darefter forsoka att uppna detta mdl genom
olika handlingar, vilka slutligen leder till ndgon form av reaktion. For att en narrativ text ska
kunna aterberittas pa ett tydligt och sammanhingande sdtt bor samtliga av dessa strukturella
komponenter finnas med (Graesser, McNamara & Louwerse, 2003; Westby, 2005). Det
huvudsakliga syftet med narrativa texter dr att underhalla. Facktexter skiljer sig pa en rad
olika sitt frdn de narrativa, pé det sdttet att de t.ex. varierar i textstruktur beroende pé vilken
genre facktexten tillhor. Informationen som presenteras ér dessutom ofta okind for ldsaren,
vilket gor att forstaelseprocessen oftare baseras pa en bottom-up-process. Det huvudsakliga
syftet med facktexter &r att informera (Graesser m.fl., 2003; Vellutino, 2003; Westby, 2005).

2.2.3 Lisstrategier

Metakognition under 14sning innebér att ldsaren ska kunna bedoma sin egen forstaelse (self-
appraisal) samt kunna reglera sina ldsstrategier for att uppnd 6nskat mal med lasningen (self-
management). Bdda formégorna behdvs for att ldsaren ska utveckla god lasforstaelse (Westby,
2005). Lasaren maste ta hinsyn till malet med ldasningen, veta nér och hur han/hon ska



hénvisa tillbaka till en text for att t.ex. svara pé en fraga, veta ndr malet uppnatts, bortse fran
det som ér irrelevant och identifiera huvudidéer, kunna kontrollera om man forstatt samt
tillimpa 1dmpliga dtgirder om man inte forstatt (Westby, 2005; Vidal-Abarca, Mana & Gil,
2010).

Vi utgér fran Braten (2008b) som definierar ldsforstaelsestrategier som:

“mentala aktiviteter som ldsaren viljer att sétta i verket for att tilligna sig, ordna och
fordjupa information fran text samt for att dvervaka och styra sin egen textforstaelse.”
(Bréten, 2008Db, s. 69).

For att kunna ta till sig olika sorters texter méste man behérska olika typer av strategier, och
maélet dr att dessa ska kunna tilldmpas pa nya texter och alltsé inte vara bundna exempelvis till
ett visst undervisningssammanhang eller utvalda texter. Ldsaren maste da veta nér, varfor och
hur olika strategier kan anvéndas (Westlund, 2009). Kérnan i strategiskt tinkande ar
metakognition, dér olika mentala verktyg anvéinds vid olika typer av ldsning. Olika sorters
kunskap (deklarativ, procedurell och situationsanpassad) dr ocksa ndodvandig for att lasaren
ska kunna lésa strategiskt och exempelvis kunna bedéma vilken, hur och nér en specifik
strategi ska tillampas (Paris, Lipson & Wixson, 1983). Den vane ldsaren karaktériseras av
flexibilitet ifrdga om val av strategi — méirker man att en viss strategi inte fungerar byter man
till en strategi som i hogre grad méter ldsningens syfte (Braten & Samuelstuen, 2004;
Westlund, 2009).

Inom ldsforskningen ndmns atskilliga typer av forstaelseframjande strategier. Paris m.fl.
(1983) och Paris (1991) ger exempel pé en tdimligen konkret niva, sdsom att dgna igenom
texten, anvidnda kontexten for att forsta okénda ord, repetera nédr nagot &r oklart, sla upp ord i
ett uppslagsverk samt att vid behov be ndgon om hjélp, hinvisa till bilder, titel eller tidigare
kunskap. Weinstein och Mayer (1986) utgar bl.a. fran olika typer av forstéelsestrategier vid
lasning. En av dem bendmns minnesstrategi, vilken gér ut pa att ldsaren repeterar textens
innehall, t.ex. genom att ett och samma avsnitt ldses flera gdnger. En annan strategi kallar
forfattarna for overvakningsstrategi, vars mal dr att kontrollera och beddoma ldsarens forstaelse
under ldsningen. Lésaren kan utifrdn denna kontrollfunktion reglera sina ldsstrategier om
brister i forstdelsen uppdagas. Forfattarna menar att det i synnerhet dr §vervakningsstrategier
som hdnger samman med god ldsforstaelse.

Studier om ldsstrategier

Lau (2006) undersokte ldsstrategier hos fyra starka och fyra svaga ldsare i 12-drsaldern. De
grupper av strategier ddr signifikanta skillnader sdgs mellan grupperna géllde aktiviteter som
foregér sjdlva ldsningen (t.ex. titta pa rubriken for att identifiera vad texten kan komma att
handla om), identifiering och tolkning av huvudteman samt strategier for 6vervakning av sin
ldsning (t.ex. repetition av den del av texten man inte forstédr eller anvéindande av kontextuella
ledtradar for att hérleda ett oként ords betydelse). Dessa strategigrupper anvéndes i storre
utstrackning av personerna med stark lasforstaelse. Lau fann ocksa att de starka ldsarna
anvénde flera olika strategier under lasprocessen for att underlitta sin forstaelse. Nagra av de
mest frekventa strategierna hos de goda ldsarna var aktivering av tidigare kunskap och
genererande av inferenser. De svaga ldsarna var mer benégna att ldsa ord for ord, utan att
anvénda strategier. Starka ldsare svarade direkt pé lasforstaelsefragorna utan att titta tillbaka i
texten. Genom att iaktta deltagarna konstaterade Lau att de svagare eleverna inte alltid
anvinde de strategier som de sa sig anvdnda, samtidigt som eleverna med god forstaelse
ibland anvénde sig av fler strategier &n de var medvetna om att de anvénde.



Botsas och Padeliadu (2003) undersokte de metakognitiva ldsstrategier som anvindes av
elever med stark respektive svag lasforstdelse. Med metakognitiva strategier syftar forfattarna
pa aktiviteter som att planera sin ldsning, bedoma texten utifrén titeln, att kunna verbalisera
sina strategier, att overvaka sin forstaelse samt att styra och reglera sin prestation till det
bittre. De fann att de starka l4sarna anvinde signifikant fler metakognitiva lasstrategier i
samband med 10sning av ldsforstaelseuppgifter &n den svaga gruppen.

Aven om en aktiv anvindning av forstaelsestrategier alltsd hiinger ssmman med god forstielse
kan effekten av specifika strategier vara komplex. Man bor dven som Paris m.fl. (1983)
betona att malet med en strategi méste vara grundat hos ldsaren for att denne ska kunna
tilldgna sig strategin pa ett effektivt sitt.

2.2.4 Inferenser

For att till fullo forstd meningen av en text maste lésaren skapa en mental representation av
den situation som texten syftar pa. I denna mentala modell integreras det som uttryckligen star
skrivet i en text med ldsarens allmidnna kunskap, och hédr finns representationer av ménniskor,
héndelser, omgivningsbeskrivningar, vilka problem som ska l§sas m.m. Om en text
exempelvis handlar om en person pa en flygplats kommer ldsarens mentala modell att
innehélla de centrala delarna av texten, men den kommer ocksa att baseras pa ldsarens tidigare
kunskap om flygplatser. Nér ldsaren gér vidare i texten guidar de mentala representationerna
tolkningen av varje mening, vilka i sin tur kontinuerligt uppdaterar den mentala modellen
(Singer, 1990).

Bakgrundskunskap bestar av deklarativ, procedurell, interpersonell och situationsanpassad
kunskap. Deklarativ kunskap innefattar den kunskap en person har inom olika doméner,
exempelvis om hur en text dr uppbyggd eller om svensk musik, medan procedurkunskap
innehaller kunskap om hur olika aktiviteter eller handlingar gér till, exempelvis hur man bakar
chokladkaka eller hur man sammanfattar en text (Paris m.fl., 1983; Westby, 2005). Den
interpersonella kunskapen berittar om var kunskap om behov, motivation, attityder, kdnslor
och viérderingar (Westby, 2005) och den situationsanpassade kunskapen talar om for oss i
vilka situationer olika sorters kunskap ska anvéndas och varfor (Paris m.fl., 1983; Westby,
2005). Bakgrundskunskap kan ocksa delas in i generell kunskap inom diverse omraden
(exempelvis generell kunskap om cyklar), samt kunskap som den individuella ldsaren tillignat
sig genom specifika individuella upplevelser, exempelvis ldsarens egen upplevelse av att
cykla (Graesser m.fl., 2003).

Att gora en inferens innebdr att man tolkar nadgot som inte &r direkt uttalat, med andra ord att
man besitter slutledningsférmaga och kan 14sa mellan raderna (Paul, 2006; Elwér, 2009). Nér
man genererar inferenser anvinder man sig av sin bakgrundskunskap for att konstruera en
representation av meningars och texters betydelse (Hoover & Gough, 1990; Singer, 1990;
Gough, Hoover & Peterson, 1996), och denna bakgrundskunskap finns lagrad i
langtidsminnet (Cain, 2006). Kunskapen &r strukturerad i ett ndtverk av scheman, som vart
och ett innehdller information om hur olika situationer och foreteelser brukar vara (van Dijk
& Kintsch, 1983; Stremse, 2008). Dessa bakgrundskunskaper och scheman aktiveras genom
en igenkdnning av nagon form av monster som aktiveras av ord, fraser och andra enheter 1
texten och dé skapas de kunskapsbaserade inferenser som behovs for att kunna fa en



meningsfull behallning av texten (Kintsch, 1988). Dessa strukturer &r viktiga delar som till
storsta delen star for var forméga att kunna forklara, tolka, forstd och forutsdga vad som
hinder 1 en berattelse (Graesser m.fl., 1994).

Fragor som bygger pé inferenser kréver en djupare forstéelse dn fragor som ror det
bokstavliga innehdllet. For att generera inferenser méste ldsaren komplettera det ldsta med
bakgrundskunskap, medan fragor pa det explicita innehéllet kan besvaras pa ett mer ytligt satt
genom att ldsaren enbart soker efter informationen i texten (Cain m.fl., 2004). Huruvida ldsare
genererat inferenser under lasning kan métas genom att be dem berétta om hur karaktarerna i
texten kinde sig under specifika tillfdllen, varfor karaktérer uppforde sig som de gjorde samt
tala om karaktirernas mal med och motiv for sitt handlande. Man kan vidare stoppa ldsningen
och be lasaren predicera vad som kommer att ske hérnést (Paul, 2006).

Yuill och Oakhill (1991) for fram tre tinkbara forklaringar till skillnader i inferensférmaga
mellan personer med stark respektive svag lasforstaelse. De ndmner: a) skillnader i allmédnna
kunskaper, b) skillnader i kunskap om nér det &r 1ampligt att gora inferenser, c)
bearbetningsbegrinsningar (som alltsd hdmmar féormégan att integrera textinformation med
tidigare kunskap). Cain, Oakhill, Barnes och Bryant (2001) ndmner ocksa att skillnader i
inferensformégan kan bero pd minnesbegransningar som gor att ldsaren har svart att aterge
alla viktiga drag i texten for att gora inferensen.

Forklarande inferenser och andra koherensinferenser

Forklarande inferenser forklarar orsakssamband mellan handlingar eller hindelser (Graesser
m.fl., 1994; Laing & Kambhi, 2002) genom att knyta samman pastdenden i en text. De dr ofta
svar pa varfor-fragor (Laing & Kambhi, 2002), och baseras vanligtvis till storre del pé ldsarens
bakgrundskunskap én pé sjélva texten (Magliano, Trabasso & Graesser, 1999). Forklarande
inferenser tillhor gruppen koherensinferenser, vilka samtliga hjélper till att skapa
sammanhang i en text genom att fylla i information som inte star explicit (Barnes, Dennis &
Haefele-Kalvaitis, 1996), och genom att sammanfoga olika delar av texten (Cain m.fl., 2001).
Lokal koherens innebér att nérliggande meningar binds ihop (Graesser m.fl., 1994; Graesser
m.fl., 2003; Catts & Kamhi, 2005), exempelvis genom att ldsaren drar slutsatser om vilket
tidigare substantiv ett pronomen syftar tillbaka pa eller genom att dessa nirliggande meningar
pa annat sitt sammanfogas. Om vi exempelvis ldser meningarna Tanden drogs ut smdrtfritt.
Tandldkaren anvinde en ny metod, gor vi inferensen att det var tandldkaren som drog ut
tanden, trots att det inte star att ndgon drog ut tanden 1 férsta meningen. Denna slutsats
kommer vi fram till genom var tidigare kunskap som séger oss att detta ar ett jobb for en
tandldkare (Singer, 1990). Vid global koherens skapar ldsaren inferenser som identifierar
textens Overordnade maél eller tema (Graesser m.fl., 1994), genom att ssmmanfoga de mindre
styckena till en storre helhet (Graesser m.fl., 1994; Cain m.fl., 2001; Graesser m.fl., 2003) och
relatera texten till omvéarldskunskap (Catts & Kambhi, 2005).

Associativa och prediktiva inferenser

Associativa inferenser tillfor praktisk information och gor generaliseringar om karaktérer,
handlingar och héndelser, men kan ocksa specificera hur olika procedurer gar till. Den
prediktiva inferensen ror forutsdgelser om framtida handelser utifran vad som redan hént i
texten (Laing & Kambhi, 2002). Associativa och prediktiva inferenser tillhér bada gruppen
elaborativa inferenser, vilka inte &r nddvéndiga for att uppnd sammanhang i texten men de
tillfor detaljer och berikar och utsmyckar dirmed texten (van Dijk & Kintsch, 1983; Singer,
1990; Barnes m.fl., 1996; Cain m.fl., 2001). Van Dijk och Kintsch (1983) menar att de
elaborativa inferenserna till storre del baseras pa bakgrundskunskap an pa texten. Magliano



m.fl. (1999) betonar dock att den prediktiva inferensen dr mer textbaserad dn
kunskapsbaserad, vilket innebér att den till stor del syftar tillbaka p& den skrivna texten.

Logiska inferenser

De logiska inferenserna baseras pa bestimda regler och dr med ndédvéndighet f6ljden av ett
visst forhallande. Om vi exempelvis utgdr fran satsen ”Viaskan finns i hallen och boken ligger
i viskan”, kan vi dra den logiska slutsatsen att boken ocksé finns i hallen (Singer, 1990).

Studier av inferensférmdgan

Flera studier har undersokt inferensformégan hos elever med stark respektive svag
lasforstaelse (Cain & Oakhill, 1999; Cain m.fl., 2001; Cain m.fl., 2004), och visat att elever
med stark 14sforstielse presterar béttre dn elever med svag lasforstéelse nér det giller
inferensfragor (bade elaborativa inferenser och de som skapar koherens). Cain och Oakhill
(1999) fann dock att de svaga ldsarna presterade tdmligen jamnt med de starka vad giller
koherensinferenser (som integrerar information inom texten), om de fick ha texten framfor sig
och édven fick veta var i texten de skulle leta efter ledtradar. Dock hade de svaga fortfarande
svért for att generera inferenser som till stdrre del integrerar information i texten med
bakgrundskunskap (trots att grupperna besatt samma bakgrundskunskap). Cain och Oakhill
(1999) och Cain m.fl. (2004) menar att skillnaden mellan starka och svaga ldsare skulle kunna
kopplas till skillnader i strategier. Personer med stark ldsforstaelse dvervakar mojligtvis sin
forstaelse mer regelbundet och upptécker dirmed nér de behdver koppla bakgrundskunskap
till texten for att fylla i outtalad information och darmed fylla i luckor i texten.

Caldwell och Leslie (2010) fann en negativ korrelation mellan antalet genererade associativa
inferenser och poéng pé lasforstaelsetest vid facktext. Elever med ménga associativa
inferenser kunde inte i lika hog grad svara pa fragor som kriver att man minns specifik
information 1 texten. Forfattarna tolkar detta som att denna typ av inferenser inte innehaller
ndgon forklarande komponent, utan snarare gor tolkningen mer detaljerad. Orsak/verkan-
forhédllanden ir alltsa franvarande i dessa inferenser medan det i méngt och mycket ar det som
testas 1 forstaelsefragor.

2.2.5 Motivation

Inom motivationsforskning talas det om inre respektive yttre motivation. Inre motivation
definieras som motivation att utféra en handling for intressets eller ndjets skull (Ryan & Deci,
2000), exempelvis att ldsa for att erhdlla information och lira sig ndgot nytt (Wang & Guthrie,
2004). Yttre motivation ddremot innebir att en person utfor en handling for att uppna ett mal
som inte dr kopplat till sjdlva upplevelsen (Ryan & Deci, 2000), t.ex. att erhalla ett hogt betyg
eller att 14sa for att man méste.

Wang och Guthrie (2004) menar att den inre motivationen (t.ex. nyfikenhet) géllande ldsning
gor att ldsarens intresse att forsté texten okar. De papekar ocksa att det mgjligtvis kan vara sé
att inre motiverade lisare ldser mer och ddrmed utvecklar bittre 14sforstaelse dn elever utan
inre motivation. Nar fokus pa sjédlva texten forsvinner (som kan vara fallet for elever med
yttre motivation) s kan ldsforstdelsen reduceras da brist pa fokus leder till ineffektiva
ldsstrategier och genererandet av bristfalliga inferenser.

Flertalet forskare har i studier funnit att hogpresterande och lagpresterande elever skiljer sig at
ifrdga om inre och yttre motivation. Hogpresterande (som presterar battre vad géller



lasforstaelse) besitter hogre grad av inre motivation for ldsning @n elever med lagre
lasprestation (Sweet, Guthrie & Ng, 1998; Wang & Guthrie, 2004; Lau, 2006). Logan,
Medford och Hughes (2011) visade dock att inre motivation dven forekommer bland svaga
ldsare. De fann att inom en grupp av elever mellan 9 och 11 &r med svag ldsforstaelse
korrelerar inre motivation positivt med lasforstaelse. Ett samband pévisades dven mellan inre
motivation och ldsforstdelsens 0kning efter nio manader. Paverkan pa forstaelseutvecklingen
over tid forklarar forfattarna med att motiverade elever dgnar mer tid och energi 4t att forsoka
forsta texter, vilket i sig ger effekt i det ldnga loppet.

3. METOD

3.1 Metod delstudie I

Syftet med delstudie I &r att ta reda pa i vilken mén tva vanligt forekommande
lasforstaelsetest — DLS och SL40 — miter samma formagor. Detta avser vi att 8stadkomma
genom att korrelera testresultat pd dessa tva test. Genom korrelationer med olika delféorméagor
forsoker vi dven, 1 viss utstrackning, ta reda pd vad testen méter. De formagor vi hér utgér
fran dr inferensformaga, forméga till direkt informationssokning, ordforstielse och
ordavkodningsféormaga. Avkodningsformagans inverkan pa ldsforstdelsen framstér som
intressant att unders6ka med tanke pa att en automatisering av denna formaga anses hénga
samman med en 6kad uppmaérksamhet pé forstaelseaspekten av ldsningen (se avsnitt 2.2.1).

3.1.1 Deltagare

I denna studie deltog 66 elever i &k 5 fran fyra skolor i Skine och Halland. P& de skolor som
visat intresse for att delta i studien delades sammanlagt 118 informations- och
medgivandebrev ut till elever och fordldrar (se bilaga 2). Harav lamnades 79 svarsblanketter
tillbaka med fordldrars godkdnnande om barnets deltagande i studien. Totalt 71 elever
paborjade sedan studien, och bland dessa valde sedan 5 elever att avbryta sin medverkan. De
66 elever som deltog var de som fullf6ljde hela testningen.

Da vi ville att deltagarna skulle ha uppnatt en viss vana for langre och mer avancerade texter
samt forméga att uppfatta och resonera kring dessa koncentrerade vi oss pé arskurs fem (se
avsnitt 2.2.1). Inga exklusionskriterier anvidndes for deltagande i klasstesterna, med andra ord
inkluderades sévil ldssvaga som flersprikiga elever i studien.

3.1.2 Test

Ldskedjor

For att mita elevernas avkodning anvinde vi deltestet Ordkedjor ur Léskedjor (Jacobsson,
2001). Detta ér ett standardiserat beddmningsmaterial som kan anvéndas i helklass eller
individuellt och ger en uppfattning om elevernas avkodningsforméga. Testet, som anvénds for
arskurs fyra till nio samt forsta aret i gymnasiet, bestdr av deltesten Tecken-, Ord- och
Meningskedjor. Teckenkedjor ger en uppfattning om elevens visuo-motoriska formaga och
stéller inga krav pa elevens lasforméga. Deltestet ordkedjor ger oss en uppfattning om elevens
skicklighet att avkoda separata ord. Det sista deltestet Meningskedjor testar, forutom
avkodning, dven elevens semantiska och syntaktiska processande under ldsning.
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For att folja den anvisade proceduren fick deltagarna gora deltestet Teckenkedjor fore
Ordkedjor. Detta moment innebar en kontroll av att alla hade forstatt hur de skulle gé tillvéga,
men resultatet anvéndes inte i studien. Deltestet Meningskedjor uteslots fran var studie da
resultatet pa detta deltest inte skulle anvéindas for att kontrollera elevernas avkodning.
Tidsbegridnsningen for respektive deltest dr tvd minuter, exklusive instruktioner.

SL40

Meningsldsningsprov SL40 (Hellquist, Magnusson & Nauclér, 1997) ér ett testmaterial som
anvénds for att bedoma elevers lasforstaelseforméga pd meningsniva. Det dr standardiserat for
arskurs tre till fem och bedomningen kan goras antingen individuellt eller i grupp.
Testmaterialets uppgifter innefattar meningar med varierande och progredierande
svérighetsgrad vad géller struktur och ldngd. Till varje mening hor fem bilder, dir en av
bilderna passar till pastaendet i meningen och eleven ska da markera denna bild. Forutom att
en bedomning sker av antal korrekta svar, bedoms ocksé elevens lastid. Genom att ha
tidsintervaller pa fem och tio minuter da eleverna byter firg pa pennan, kan man se eventuella
fordndringar 1 elevernas sitt att svara — bade gillande tempo och antal rétta svar. Denna
beddmningsaspekt har vi dock valt att utesluta i var studie. Tiden dr begrénsad till femton
minuter.

DLS

DLS, Diagnostiska l4s- och skrivprov, (Jarpsten & Taube, 2010) &r standardiserat for skolar 4
till 6 och utgdrs av ett antal diagnostiska l4s- och skrivtest, varav DLS — Lasforstaelse har
anvénts i denna studie. Testet bestar av fyra skonlitterdra texter, med sammanlagt 44
tillhdrande uppgifter, dir de tva forsta texterna utgdr provdel I och de tva sista texterna utgdr
provdel II. Uppgifterna &r av skiftande karaktér och tar fasta pd detaljer i texten, betydelsen
hos ord och uttryck, ordningsfoljden mellan delhdndelser samt samband som bygger pé en
syntes av olika delar av texten. Merparten av frdgorna besvarar man genom att vélja ett av
fyra svarsalternativ. Vidare forekommer tre 6ppna frdgor, dér man alltsd sjélv skriver ett svar.
Slutligen utgdrs tva uppgifter av fyra pastdenden vilka ska placeras i kronologisk ordning i
enlighet med forloppet i1 texten. Testet administreras vid tva tillfdllen a 30 minuter, exklusive
instruktioner och dvningsuppgifter.

Fragorna till DLS — Lasforstéelse tar som ndmnts fasta pa olika typer av formégor, vilket
mojliggdr en kvalitativ analys av resultatet. Testkonstruktdrerna utgar fran att tre olika
strategier krévs, och dessa delas in i kategorierna informationssokning, tolkning och
ordforstdelse. For fragorna som kréver informationssdkning stir svaret mer eller mindre
explicit att finna 1 texten. Frdgorna som hénfors till tolkning kréver att 14saren drar slutsatser,
antingen pd en Overgripande niva (t.ex. Vad handlar texten om?) eller ifraga om specifika
samband i berdttelsen. Hit hor ocksa de frdgor som handlar om ordningsf6ljd mellan
delhdndelser. Uppgifterna som hor till kategorin ordforstielse efterfragar betydelsen hos ord
och fraser. Dessa fragor kan med hjélp av en viss slutledningsférmaga besvaras utifran
kontexten, varfor de skulle kunna betraktas som en undergrupp i kategorin tolkning. Om man
kénner till de aktuella ordens och frasernas betydelse sedan tidigare kridvs daremot ingen
tolkningsstrategi, och i ett sddant fall testas snarare ren ordforstielse.

3.1.3 Testprocedur
Testningen genomfordes i helklass i elevernas klassrum vid ett eller tva lektionstillfallen,
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beroende pé vilket alternativ som léraren ansag lampligast. I de fall som undersdkningen
delades upp pa tvé tillfillen bestod varje tillfille av ca en timme. I de fall som testningen
genomfordes vid ett tillfalle sa bestod det tillfallet av ca tva timmar, inklusive en kortare rast
efter ungefir halva tiden. De elever i klassen som inte deltog i studien tilldelades uppgifter
frén sin ldrare utanfor klassrummet.

Niér vi presenterat syftet med véart arbete inleddes testningen med Liskedjor, dér vi valde att
anvinda deltesten Tecken- och Ordkedjor. Déarefter fick eleverna utfora DLS — Lésforstaelse
del I innan det holls en kortare paus. Om testningen delades upp pa tva tillféllen, avslutades
forsta tillfallet efter denna DLS-testning. Efter pausen, eller vid tillfdlle tva, fortsatte klassen
med DLS — Lisforstaelse del II for att slutligen utfora uppgifterna i SL40. Samtliga test
genomfordes skriftligt och individuellt.

3.1.4 Statistisk dataanalys

For statistiska berdkningar anvéndes programmet IBM SPSS Statistics version 19. Samtliga
samband analyserades med Spearman’s rho. Icke-parametrisk statistik anvéndes dd en
takeffekt foreldg i SL40 samt i underkategorierna informationssokning och ordforstaelse 1
DLS.

3.2 Metod delstudie 11

Syftet med delstudie II dr att ta reda pd om metakognitiva ldsstrategier, inferensforméga,
ordidentifieringsformaga och aterberéttande skiljer sig, och 1 sé fall hur, mellan elever med
stark respektive relativt svag prestation pa ett standardiserat lasforstielsetest. Detta undersoks
med hjdlp av en Think Aloud-metod, vilken vi genomfor genom att lata eleverna ldsa en
narrativ text, muntligt svara pd frdgor om denna och hirutdver rapportera om sina tankar
ifrdga om texten. Valet av Think Aloud som metod baseras pa dess goda forutsdttningar att ge
insikt 1 deltagarnas kognitiva processer.

3.2.1 Think Aloud

Think Aloud (TA) dr en metod som innebér att man ber en testperson att verbalisera sina
tankar under tiden denne forsoker 16sa ett problem. Pa detta sétt fir man insikt i personers
kognitiva processer (Ericsson & Simon, 1987; Ericsson & Simon, 1993; van Sommeren,
Barnard & Sandberg, 1994; Afflerbach, 2000; Fox, Ericsson & Best, 2011) samt hur de
kontrollerar sin forstaelse (Westby, 2005), vilket man inte kan f4& om man enbart studerar
slutresultatet av en uppgift (van Sommeren m.fl., 1994). Med hjélp av TA kan man studera
skillnader mellan personer géillande hur de lédser, tinker och resonerar nér de 16ser en uppgift,
svarighetsgraden pé uppgifter och olika instruktioners paverkan pd problemlésandet (van
Sommeren m.fl., 1994; Afflerbach, 2000).

TA har sina rotter 1 psykologisk forskning och utvecklades fran den dldre
introspektionsmetoden (van Sommeren m.fl., 1994). Féresprédkarna for denna metod menar att
det 4r mgjligt att ta del av personers tankeprocesser, genom att 14ta dem sjélva rapportera om
vad och hur de tinker (Ferch & Kasper, 1987; van Sommeren m.fl., 1994). Det finns olika
sdtt att anvdnda introspektionsmetoden. Deltagaren kan rapportera om sina tankar under
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uppgiftens ging, direkt efter uppgiftens avslutande eller mer fordrojt. Vidare kan
verbaliseringarna antingen vara sjélvinitierade, narhelst deltagaren 6nskar, eller specifikt
efterfrigade av testledaren (Ferch & Kasper, 1987).

Utifrén introspektionsmetoden finns forgreningar som studerar tankeprocesser pa nagot olika
sdtt. Vissa forskare menar att den renodlade TA-metoden innebir att deltagarna far verbalisera
sina tankar under tiden de utfor en uppgift, och att detta sker utan att testledaren avbryter med
fragor som kan stora tankeprocessen (Ericsson & Simon, 1993; van Sommeren m.fl., 1994;
Fox m.fl., 2011). Ddremot kan man, som tilldgg till det renodlade TA, &ven be deltagarna att
forklara hur de tdnker (Ericsson & Simon, 1987 och 1993). I den retrospektiva metoden tar
deltagarna forst slutfora en uppgift, for att sedan besvara fragor om hur de gick tillviga
(Ericsson & Simon, 1987; Faerch & Kasper, 1987; van Sommeren m.fl., 1994). En vanlig
procedur ir att bryta ner uppgiften i smé delar och lata en retrospektiv rapport folja varje del.
Niér det géller test av lasforstaelse kan detta innebéra att man l1dser ndgra meningar i taget och
dérefter verbaliserar sina tankar (Ericsson & Simon, 1987). Samtidiga verbaliseringar innebér
att personens tankar finns tillgdngliga i arbetsminnet nér de rapporteras. Vid retrospektiv
metod beror personens svar atminstone delvis pa vilka tankar under problemlosningsfasen
som hunnit integrerats i langtidsminnet. I praktiken &r grinserna mellan samtidig och
retrospektiv verbalisering dock flytande. Om en samtidig verbalisering dr mycket omfattande
kan den delvis 6verga i en retrospektiv verbalisering, och en sédan glidning kan dven hdnga
samman med uppgiftens utformning (Afflerbach, 2000).

Paris (1991) har utvecklat en form av TA-metod som han kallar think-along passage. Denna
tar fasta pa fem Overgripande aktiviteter under ldsning, ndmligen att identifiera
huvudinnehéllet i en text, forutse handelser, forsta ord utifrdn kontexten, generera inferenser
och att sammanfatta texten. I denna metod kontrolleras deltagarens kunskap pa dessa omraden
med hjdlp av en inledande lasforstdelsefrdga som foljs av metakognitiva fragor, vilka
efterfragar deltagarens strategianviandning. Dessa frigor tar fasta pd hur deltagaren 16ser
uppgiften och om denne vet hur man kan ta reda pa ett svar, i de fall man har svart for att
besvara lasforstdelsefrdgan. P4 sd vis forsoker man studera sévil de faktiska strategierna som
de rapporterade 16sningsstrategierna.

Nér man jamfor resultat fran olika TA-studier bor man vara uppmérksam pa den exakta
utformningen av uppgifterna. Detta kan illustreras av ett exempel frdn Caldwell och Leslie
(2010). De ndmner att i vilken man ldsare anvinder associativa inferenser vid TA-l4sning kan
hénga samman med en sa trivial faktor som hur ofta man stoppar ldsaren. I forldngningen av
detta kan man téinka sig att om ldsaren instrueras att tdnka hogt exempelvis efter varje mening,
istdllet for efter ett stycke text, s& okar sannolikt andelen associativa inferenser.

Paris (1991) och Fox m.fl. (2011) menar att TA &r den metod som ldmpar sig bést for att
studera tankeprocesser. En fordel med TA, om man later deltagaren ha texten framfor sig vid
l6sandet av uppgifterna, ar att produktionskraven reduceras i forhallande till om deltagaren
istdllet hade atergett sina tankar retrospektivt. Om det senare hade varit fallet hade
langtidsminnet paverkat svaren pé fragorna, eftersom de rapporterade kognitiva processerna
redan dr avslutade, vilket hade kunnat leda till en inkomplett atergivning av tankar och
strategier (Ericsson & Simon, 1993; Caldwell & Leslie, 2010).

Som Lau (2006) ndmner har TA-metoden ocksé vissa begransningar som bor betéinkas vid

tolkning av resultat. Till exempel 4r metoden i hog grad uppgiftsspecifik, nirmare bestdmt
paverkad av den specifika texten och de specifika uppgifterna. Om man i en TA-studie noterar
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att deltagarna anvénder vissa strategier men inte andra, dr det svért att uttala sig om huruvida
icke utnyttjade strategier ar okdnda for dem. Det skulle kunna vara sa att texten och
uppgifterna begransar behovet eller nyttan av dessa strategier. Van Sommeren m.fl. (1994)
och Lau (2006) nimner ocksa det potentiella problemet att TA-intervjuer stiller krav pd en
expressiv, verbal formaga, samtidigt som det grundldggande syftet ar att undersoka
impressiva formégor. Det &r alltsd svart att avgdra huruvida resultatet beror pa bristande
verbal forméga eller pa kognitiva processer. Man skulle kunna tinka sig att en mdjlig nackdel
med att rapportera sina tankar &r att det kan leda till att man arbetar annorlunda 4n vad man
brukar, dvs. ndr man arbetar tyst. Fox m.fl. (2011) déremot, fann i sin metaanalys av studier
som anvédnt TA som metod, att metoden inte paverkar en persons prestation pa olika kognitiva
uppgifter. Det ska dd ndmnas att forfattarna fokuserade pa uppgifter dir deltagarna enbart
ombads att hogt verbalisera sina tankar, alltsa inte att forklara hur de tdnker. Om deltagarna
istdllet ombads forklara hur de tdnkt nir de 16st en kognitiv uppgift, okade deras prestation
jamfort med om de inte tinkte hogt eller om de 16ste uppgiften vid enbart verbalisering.

3.2.2 Deltagare

Resultaten fran delstudie I sammanstalldes, och darefter valdes atta elever ut for vidare
kvalitativ intervju med TA-metod. Urvalet till denna deskriptiva del av studien styrdes av
resultaten pd DLS (se avsnitt 3.1.2), dér fyra hogpresterande och fyra elever inom nedre delen
av normalvariationen fick genomfora intervjun. Av de fyra hogpresterande eleverna hamnade
tvd pd stanine atta och tva pé stanine nio. Variationen beror pé att en homogen hogpresterande
grupp inte fanns att tillgd. Vi kommer i fortsdttningen att kalla dessa elever for starka. De fyra
normalpresterande hamnade samtliga pa stanine fyra. Denna grupp kommer vi i fortsittningen
att kalla for svaga normallédsare. Vi avsag att intervjua elever under normalvariationen, men
dé denna grupp i inledningsskedet var for liten valde vi att istéllet intervjua elever pé stanine
fyra da dessa utgjorde en tillrdckligt stor grupp. Eftersom vara svaga normalldsare ligger inom
normalvariationen ir vi medvetna om att dessa inte helt gér att jimfora med de svaga eleverna
i de studier som presenteras i bakgrunden, di de senare befinner sig under normalvariationen.

En restriktion for att de normalpresterande eleverna skulle fa delta i TA-intervjun var att de
skulle prestera minst inom normalvariationen vad géller avkodning. Anledningen var att den
lagre 1asforstaelseformégan inte skulle hdrstamma fran avkodningssvarigheter, och ddrmed
avsdg vi att fa ett renare métt pd lasforstaelsen och de lasforstaelsestrategier barnen anvinde.
Hérigenom kunde vi utesluta avkodningsproblem som den priméra orsaken till den relativt
svaga lasforstielseprestationen hos de svaga normalldsarna. Bland de starka eleverna ansags
denna restriktion inte nddvéndig. Vi dnskade dessutom att de elever som togs ut for TA-
intervjun skulle ha gatt hela sin grundskoletid i svensk skola, for att darigenom ha fétt
mdjlighet att tilligna sig det svenska spraket vél. Samtliga deltagares resultat i stanine pa
Ordkedjor samt DLS presenteras i bilaga 3.

3.2.3 Test och material

For TA-intervjun anvindes en narrativ text (se avsnitt 2.2.2), vilken himtades, med tillstdnd,
fran Skolverkets nationella prov i svenska for arskurs fem, varterminen 2005 och 2006.
Texten &r ett utdrag pa tre sidor fran Per Olov Enquists De tre grottornas berg (2003, sid 46-
53). Fordelen med att anvénda denna text frdn de nationella proven dr att den redan ar
utprovad pa ett stort antal elever i drskurs fem. For att 6ka forstdelsen av var dataanalys finns
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ett referat av texten som bilaga (se bilaga 4). Vid utformningen av TA-protokollen utgick vi
huvudsakligen fran Paris think-along passage (1991, se avsnitt 3.2.1). I enlighet med hans
indelning konstruerade vi frdgor som tog fasta pa fem overgripande aktiviteter, nimligen att:
identifiera huvudinnehallet, forutse handelser, forsta ord utifran kontexten, generera
inferenser samt att sammanfatta texten med &horaren 1 dtanke. Halften av fragorna himtades
frén det tidigare ndmnda nationella provet. Fran Paris (1991) och Paul (2006) himtade vi
inledande frdgor som stélldes innan eleverna borjade ldsa texten (se bilaga 5). Dessa fragor
tog fasta pd Overgripande lastrategier (se avsnitt 2.2.3) ifrdga om hur texten skulle angripas
for att de senare textbaserade uppgiftsfragorna skulle kunna besvaras. Eleverna fick hir ocksa
predicera textens huvudtema och ta stillning till huruvida samtliga svar kunde hittas i texten.
De textbaserade fragorna tog fasta pa inferensgenerering (se avsnitt 2.2.4), aterberéttande av
texten samt kontextuell hdrledning av ett ords betydelse. I samband med att eleverna
besvarade dessa fragor bad vi dem verbalisera de strategier de anvédnde ndr de kom fram till
sina svar (for en dverblick over fragorna, se bilaga 6).

3.2.4 Pilotstudie

En pilotstudie utfordes med syfte att utvdrdera instruktionerna och fragorna till TA-intervjun
samt for att fa en uppfattning om intervjuns tidsatgdng. For detta &ndamal rekryterades en
pojke i1 arskurs fem fran forfattarnas bekantskapskrets. Avsikten var initialt att pilottesta fler
barn i arskurs fem, men da det inte fanns fler barn i 6nskad alder att tillga testades metoden
dven pd tva pojkar 1 drskurs atta. Efter pilotstudien reviderades formuleringarna pa nagra av
fragorna sa att de fortydligades. Tidsdtgangen for TA-intervjun bedomdes efter pilotstudien
till maximalt 40 minuter.

3.2.5 Testprocedur

Den kvalitativa intervjun genomfordes individuellt i enskilda rum pa de aktuella skolorna.
Efter instruktioner fran testledaren, dér syftet med studien inkluderades (se bilaga 5), fick
eleven besvara de inledande fragorna. Darefter fick eleven ldsa en del av texten och sedan
muntligt svara pa muntligt stéllda fragor tillhdrande denna del. I detta moment, liksom under
den aterstdende delen av testproceduren, hade eleven dven tillgang till texten och fragorna i
skriftlig form. Eleven fortsatte sedan att l4sa den dterstdende texten, for att slutligen besvara
de sista fragorna pa samma sitt som tidigare. Hela intervjun dokumenterades med
ljudinspelning for att sedan kunna transkriberas och analyseras.

3.2.6 Dataanalys

Inferenser och ldsstrategier

Nir vi analyserade deltagarnas svar utgick vi fran Paris (1991) modell (se avsnitt 3.2.1) vilken
vi sedan utvecklade med ytterligare lasstrategier och inferenser som beskrivs 1 avsnitt 2.2.3
och 2.2.4. De kategorier som vi utgick frén vid vér analys var: 6vergripande ldsstrategier,
forklarande, prediktiva, associativa samt logiska inferenser, kontextuella ledtradar och
aterberittande. Utifran vara resultat tillkom senare analys av kunskap om narrativ
beréttelsestruktur samt motivation. Nér vi analyserade deltagarnas svar visste vi vilka elever
som var svaga normalldsare och vilka som var starka. Vi var medvetna om att denna kunskap
kunde paverka var bedomning, och darfor analyserade vi gemensamt samtliga elever.
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Aterberittande

Niér vi analyserade elevernas aterberéttande av texten tog vi hdnsyn till en vanlig narrativ
textstruktur (se avsnitt 2.2.2). Bakgrunden bedoms utifrén tvd parametrar, ndmligen om den &r
fullstiandig eller ofullstdndig, samt om den &r utvecklad eller outvecklad. Den fullstédndiga
bakgrunden presenterar bade karaktdrer och omgivning. Den ofullstdndiga bakgrunden
utesluter antingen karaktdrer eller omgivning, eller bada, i aterberittandet. En utvecklad
bakgrund presenterar karaktirer och omgivning tydligt och de viktiga karaktdrerna
presenteras grundligare. En outvecklad bakgrund presenterar diremot karaktérer och
omgivning pa ett ytligt sétt, och lagger ingen storre vikt pa huvudkaraktirerna. Som
huvudhindelse (initierande hindelse, se avsnitt 2.2.2) ridknar vi bjornens intrade 1 beréttelsen
samt dess oro kopplat till tjuvskyttar. Till bihdndelsen riknas diskussionen om cykeln och
tallen. Reaktioner syftar pd reaktionerna hos karaktérerna som uppstar till f61jd av huvud- och
bihdndelserna. Till planen réknar vi att karaktdrerna bestimmer sig for att ga hem och
diskutera den besvirliga situationen. Eftersom texten slutar efter att planen introducerats har
vi inte kunnat analysera det som vanligtvis avslutar en narrativ textstruktur, nimligen
karaktérernas forsok att uppna malet respektive deras slutliga reaktion.

Vidare analyserades huruvida dterberittandet innefattade en temporal aspekt (med signalord
som ”sen” och ’da”) eller ett orsakssamband (med signalord som ”for att” och ’sa att™)
(Westby, 2005). Hénsyn togs dven till om deltagaren dtergav overflodig information (Paul,
2006). Med overflodig information menar vi aterberéttad information som inte direkt gar att
relatera till bakgrunden, huvud- eller bihdndelserna eller planen. Slutligen analyserades dven
huruvida tvetydiga referenser forekom, sdsom att ett pronomen inte ldnkas till en specifik
karaktér eller héndelse.

4. RESULTAT

4.1 Resultat delstudie I
Tabell 1 visar deskriptiva data for samtliga 66 deltagare.

Tabell 1. Min- och maxvérde, medelvirde och standardavvikelse. Resultaten giller SL40,
DLS (répoéng), DLS st. (stanine), underkategorierna DLS informationssdkning, DLS
tolkning, DLS ordforstaelse, Ordkedjor (rdpoéng), Ordkedjor st. (stanine).

N Min Max Medel Std.
SL40 66 9 40 36,74 5,407
DLS 66 5 46 31,95 9,156
DLS st. 66 1 9 4,18 1,929
DLS info | 66 2 17 12,47 3,574
DLS tolk. | 66 3 25 17,02 5,325
DLSord | 66 0 4 2,47 1,140
Ordk. 66 7 30 17,38 4,845
Ordk. st. 66 1 8 3,70 1,509

I forhéllande till standardiseringarna noterar vi vad géller DLS att gruppen ligger ndgot under
standardiseringsgruppen, dir var grupps medelvirde ér st. 4,18. Pa Ordkedjor ligger gruppen
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patagligt under (st. 3,70).

Hos tolv elever forelag takeffekt pa SL40, vilket innebér att de fick alla ratt pa detta test. Vad
som 4r vart att nimna 4r att trots att dessa tolv elever uppnadde takeffekt pa SL40, sa
hamnade nagra av dem sa lagt som pa stanine 2 och 3 i DLS. Detta visar att ett mycket starkt
resultat pd det ena ldsforstaelsetestet inte forutsatter ett lika bra resultat pa det andra testet.

I tabell 2 redovisas korrelationer mellan resultaten i de anvénda testen for samtliga 66
deltagare.

Tabell 2. Korrelationer i gruppen (n = 66) mellan resultaten i de bada l4sforstaelsetesten
SL40 och DLS (inklusive underkategorier) respektive mellan 14sforstielsetesten och
ordavkodningstestet Ordkedjor.

DLS DLS info DLS DLS ord | Ordked;.
tolkn.
SL40 0,528%** | 0,491%** | 0,461%*** | 0,444%** | 0,397**
0,895%** | 0,956*** | 0,550%** | 0,408**
0,783*** | (0,353** | 0,387**
0,439%** | (0,397**

% = p < 0,01, *** = p < 0,001

Som framgér ur tabell 2 foreligger en mattlig, signifikant korrelation mellan resultaten pa
SL40 och DLS, dér r(66) = 0,528, p < 0,001. Om man ddremot anvidnder parametrisk statistik
(Pearsons r) pa en grupp dér eleverna med takeffekt (pa SL40 och DLS informationssékning)
filtrerats bort framkommer ett nigot starkare samband, som dock fortfarande far anses vara
mattligt: r(49) = 0,588, p < 0,001. Resultaten pa SL40 i totalgruppen korrelerar vidare
signifikant, méttligt med resultaten pa underkategorierna informationssékning: 1(66) = 0,491,
p < 0,001, tolkning: 1(66) = 0,461, p < 0,001, respektive ordforstaelse: 1(66) = 0,444, p <
0,001. Vi kan dessutom konstatera att resultaten pa de bada lasforstaelsetesten foreter
signifikanta samband med resultaten pa Ordkedjor. For korrelationen mellan SL40 och
Ordkedjor giller r(66) = 0,397, p = 0,001 och for DLS och Ordkedjor r(66) = 0,408, p =
0,001. Dessa korrelationer dr saledes tdmligen jamnstarka. Det kan dock nimnas att vid en
korrelation med parametrisk statistik i gruppen utan eleverna med takeffekt framkommer en
viss skillnad 1 korrelationernas styrka. For sambandet mellan Ordkedjor och SL40 giller r(49)
= 0,409, p = 0,004 och for Ordkedjor och DLS r(49) = 0,556, p < 0,001.

I tabellen framstar vidare sambanden mellan totalresultatet p4 DLS och underkategorierna
DLS informationssokning (r(66) = 0,895, p < 0,001) respektive tolkning (r(66) = 0,956, p <
0,001) som mycket starka, medan totalresultatets korrelation med resultatet pa ordforstdelse
(r(66) = 0,550, p < 0,001) snarare dr mattligt. Man ska dock ha i dtanke att de tva forsta
kategorierna ger 17 respektive 26 podng, medan den tredje kategorin ger maximalt 4 poing.
Fordelningen mellan kategorierna dr med andra ord sned, vilket givetvis paverkar styrkan i
korrelationerna. Vi ser dven en svag, signifikant korrelation mellan Ordkedjor och DLS
tolkning (r(66) = 0.397, p < 0.01) samt mellan Ordkedjor och DLS informationssokning (r(66)
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=0.387, p <0.01). Avslutningsvis konstateras att den enda korrelation som inte ar signifikant
1 var studie dr den mellan Ordkedjor och DLS ordforstaelse, dir r(66) = 0,236, p = 0, 057.

4.2 Resultat delstudie 11

Instruktioner och intervjufragor presenteras i bilaga 5 och 6. I resultatredovisningen bendmns
de starka ldsarna som ST1-ST4, och de svaga normalldsarna som SN1-SN4.

4.2.1 Overgripande lisstrategier

Lisstrategier definieras som mentala strategier vilka ldsaren aktivt véljer att anvdnda for att pa
sa sitt tilldgna sig, ordna och fordjupa information frén en text, men ocksa for att 6vervaka
och styra sin egen forstaelse (se avsnitt 2.2.3).

Tabell 3. Elevernas svar pé lisstrategifrdgorna. Hur elevernas svar kodats forklaras under
tabellen.

ST 1 ST2 ST3 ST4 SN1 SN2 SN3 SN4
Frigal (A, B C B B A,D A,B,C AB A,B
Fraga2 |E F,G F,G H E I I, G H
Friga3 |F,G,J |I,K JKLM M, N J J JKLM |J
Fragad4 |O? P p* p* P,Q P o} o*

Fraga 1: A = scannar av inledningen, B = tittar pd rubriken, C = tittar pa en eller flera bilder,
D = tittar i frageformularet.

Fraga 2: E = tittar igenom ldshéftet, F = kontrollerar i 14shéftet om hon/han ej kan svara
direkt frdn minnet, G = anvinder dvervakningsstrategier, H = ingen strategi, I = ldser i
etapper utifran fragorna.

Fraga 3: F = kontrollerar i ldshiftet om hon/han ej kan svara direkt frdn minnet, G =
anvander overvakningsstrategier, J = anvinder minnesstrategier, K = hoppar 6ver fragan om
svaret ej hittas, L = gér tillbaka till frigan vid senare tillfille, M = ndmner att han/hon tinker,
N = ber om hjilp.

Fraga 4: O = tror att svaren kan finnas pd andra stéllen én i lashéftet, P= tror att alla svaren
kan finnas 1 lashéftet, Q = tror att svaren kan finnas i frageformuléret.

Elevernas extra, forklarande kommentarer finns kodat pa foljande sitt: ' = siger att hon/han
annars inte minns vad texten handlar om, = papekar att frigorna om hur hon/han tinker inte
kan finnas i lashiftet, * = forsker forklara varfor men lyckas ej, * = ar osiker pa sitt svar.

Sammanfattningsvis kan vi se att de mest patagliga resultaten dr att majoriteten av de svaga
normalldsarna anvinder fler strategier fOr att identifiera textinnehallet dn de flesta starka
eleverna (frdga 1). Samtliga elever i normalldsargruppen scannar av inledningen (A), medan
endast en stark elev (ST1) anvénder sig av denna strategi. Vi ser dven att vervakningsstrategi
(G) anvinds av tre av de starka eleverna (ST1, ST2 och ST3), men bara av en av de svaga
normalldsarna (SN3). Mérkbart 4r dven att minnesstrategin (J) anvinds av samtliga elever
forutom ST4, pa fragan om vad de gor i de fall de inte vet ett svar pa en friga (fraga 3).
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Pa fragan om hur eleverna tanker gé tillvéiga nir de ska svara pd frdgorna (fraga 2) ser vi att
tva starka elever (ST2 och ST3) utmirker sig genom att repetera texten endast om de inte kan
svara direkt frin minnet (F). Aven ST1 séger sig anviinda denna lisstrategi, dock nimner hon
det pa fraga 3 istillet. Ater till friga 2 ser vi att tva svaga normallisare (SN2 och SN3)
ddremot sédger sig konstant behdva texten som stod, da de ldser etappvis utifran fradgorna (I).
Noteras bor att fyra av dessa elever (ST1, ST2, ST3 samt SN3) visar prov pa
overvakningsstrategier (G), vilket pavisar en medvetenhet for de strategier som fungerar for
dem: "Om jag kommer ihdg det jag ldst sd dr det ldttare att svara ju men om jag inte kommer
ihag det sd far jag ju titta i texten” (ST2). SN2 anvinder samma strategi som SN3 (I), men
visar ingen medvetenhet fOr strategin i fraga: “Jag brukar gora sa att jag ldser en bit och sen
tittar jag pd fragorna”. Darfor kan inte detta svar hinforas till en 6vervakningsstrategi.
Hennes sétt att arbeta kan ndmligen ha andra skil &n att minnet sviker, t.ex. att hon tror att
svaren hittas snabbare om hon léser i etapper.

Pa fragan om eleverna tror att alla svar kommer att finnas i texten (frdga 4) ser vi att tre elever
(ST1, SN3 och SN4) inte tror detta, diremot dr det bara en av dem (ST1) som kan motivera
varfor hon tror att inte alla svar finns att hitta explicit: “det dr kanske... nan fraga som liksom
kanske handlar om hur jag tinker...” (ST1).

Betriffande alla fyra strategifrdgor noterar vi dven skillnader inom normalldsargruppen da
SN3:s resultat i manga fall visar pa en storre medvetenhet for strategianvdndning jamfort med
ovriga svagare elever.

4.2.2 Inferenser

Att gora en inferens innebdr att man tolkar ndgot som inte &r direkt uttalat, med andra ord att
man besitter slutledningsforméga och kan ldsa mellan raderna (se avsnitt 2.2.4).

I tabellen nedan, som visar deltagarnas svar pa de frdgor som kriver inferens, anvéinds samma
koder for alla fragor.

18



Tabell 4. Elevernas svar pé inferensfrdgorna. Hur elevernas svar kodats forklaras under
tabellen.

ST1 ST2 ST3 ST4 SN1 SN2 SN3 SN4

Fraga 5 A D,J |A]] Al Al Al A K Al Al
Forklarande
inferens

Fraga 6 A G K I|A,J A K Al A G, ] A Al Al
Forklarande
inferens

Fraga 7 AQG),LIAR),IL A@)L [A(),K B(2) A(2),] |A)K, B()
Prediktiv K J J B (1)
inferens

Fraga 8 A D, K |A,J A LJ,DAF] Al Al AJ,D |A]
Associativ
inferens

Associativ
inferens

Fraga 9 A@3),J AQ2),] |A2),] [A),] |C A©2),] |AM),T |A(),]

Logisk
inferens

Fragal0 M,E,H|L,J M,E |M,E M M,E |L.J M,E,F

A = gor en relevant inferens, B = gor en irrelevant inferens, C = gor ingen inferens, D =
associerar till personlig erfarenhet, E = hénvisar sitt svar till rubriken, F = hénvisar sitt svar
till en bild, G = sdger att han/hon lést svaret, H = ser beréittelsen som en film i sitt huvud, I =
visar prov pa kunskap om narrativ beréttelsestruktur, J = motiverar sitt relevanta svar tydligt,
K = motiverar sitt relevanta svar mindre tydligt, L. = lyckas forklara hur man kan komma
fram till inferensen, M = lyckas inte forklara hur man kan komma fram till inferensen.

Pa fragorna 7 och 9 fanns det mojlighet for eleverna att generera mer 4n en inferens, och
darfor har antalet gjorda inferenser skrivits ut inom parentes.

Forklarande inferens

Tvéa av frigorna géller forklarande inferens (frdga 5 och 6), och i bada fallen ser vi att
samtliga elever gjort relevanta sddana (A), exempelvis pé friga 6: "For att han skulle
argumentera. Och sd i och med att han sagt en massa konstigt innan sd trodde han att han
inte talade sanning” (SN2). Dock ér forklaringarna av varierande grad av tydlighet (J och K)
hos bédde de starka eleverna och de svaga normalldsarna. Vi kan ocksa se att en elev frén varje
grupp papekar att de list svaret i texten.

Prediktiv inferens

Vad giller formagan att gora en prediktiv inferens (fraga 7) ser vi en skillnad mellan de bada
grupperna. Utifran det faktum att svaren visar pa ett mojligt scenario, utifran vad som tidigare
hént 1 beréttelsen, lyckas samtliga starka elever generera enbart relevanta inferenser (A),
exempelvis: ”Bjornen kanske gar sin vdg” (ST3), medan endast en av de svaga normalldsarna
(SN2) lyckas med detta. Ytterligare en svag normalldsare (SN3) genererar en relevant inferens
pa denna frdga. Dock genererar hon éven en irrelevant inferens.
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Associativ inferens
I vart frageformulér har vi tva fragor (fraga 8 och 9) som géller associativ inferens. Dock &r
fragorna av varierande karaktér vilket kréver olika former av associerande. Pa fraga 8 krivs
det en storre del av personliga associationer dn vid fraga 9, vilken istillet krdver en mer

generell bakgrundskunskap. Samtliga elever ger relevanta svar (A) pé fraga 8, exempelvis:

“Hon kan vara typ i min dlder for att hon verkar lite mer logiskt tinkande” (ST3). ST4
utmarker sig genom att sdga sig utgd fran en bild for att gora inferensen, vilket inte ar
tillrackligt. Samtliga elever forutom SN1 anvénder bakgrundskunskap och lyckas dven gora
relevanta associativa inferenser (A) pa fraga 9, genom att foresla realistiska forslag pa fragan,
exempelvis: "Han kanske bara dr en san mdnniska som kanske han kanske ser pa
kroppssprak eller ja han kanske har studerat djur linge sa han kanske vet lite mer om djur dn
vad andra vet” (ST2). Dock ser vi att de starka eleverna dr mer verbala i och med att de ger
fler forslag till sina svar i jimforelse med de svaga normallésarna.

Logisk inferens

Fraga 10 kréver att ldsaren har en logisk forméga att forsta att om man ser ner 6ver en dal s&
mdste man sitta hogt uppe pa ett berg. Denna fraga skiljer sig frdn 0vriga fragor pa sé sétt att
eleven hér forses med inferensen och sedan far berdtta hur man kan komma fram till denna.
Endast tva elever (ST2 och SN3) lyckas forklara hur man kan komma fram till inferensen (L),
exempelvis: "for dom ser ut over dalen och da maste man vara hogt uppe och se det” (ST2).

Sammanfattning inferenser

Sammanfattningsvis ser vi att de mest pdtagliga resultaten dr att normalldsargruppen och den
starka gruppen genererar forklarande, associativa och logiska inferenser i samma grad, men
att den starka gruppen dr betydligt béttre pa att gora prediktiva inferenser. Péatagligt dr ocksa
att bara tva elever lyckas generera en logisk inferens.

4.2.3 Ordidentifiering genom kontextuella ledtradar

En specifik forstaelseframjande ldsstrategi lasaren kan anvinda sig av for att erhdlla

betydelsen av tidigare okénda ord, dr att ta hjdlp av kontexten (se avsnitt 2.2.3).

Tabell 5. Elevernas svar pé den frdga som tar fasta pd att hiarleda ett ords betydelse utifrén
kontextuella ledtradar (11a) samt pd frdgan om tillvigagingssitt for att ta reda pa ett ords
betydelse (11b). Hur elevernas svar kodats forklaras under tabellen.

ST1

ST2

ST3

ST4

SN1

SN2

SN3

SN4

Fraga 11a
Ordidentifiering
genom
kontextuella
ledtradar

B,C

A

B,C

B,D,F

B,D, E,
F

B,C

A

B,D, E,

Fraga 11b
Forslag pa

hur man kan ta
reda pé ett
oként ords
betydelse

G H, I

H 1

H 1
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A = identifierar den korrekta betydelsen utifrdn tidigare ordkunskap, B = identifierar inte den
korrekta betydelsen, C = ger annat kontextuellt adekvat forslag pé ordets betydelse, D = ger
annat kontextuellt icke-adekvat forslag pa ordets betydelse, E = forsoker anvdnda
kontextuella ledtradar for att identifiera ordet men misslyckas, F = ger forslag pa huvudordets
betydelse genom att byta ut det mot ett ord med morfologiska likheter, G = med hjilp av
internet, H = fraga ndgon, I = sla upp det i en ordbok, J = ger inget forslag.

Nér det géller att identifiera ett visst ord i texten genom att anvdnda kontextuella ledtradar
(fraga 11a), ser vi inga skillnader mellan grupperna. En elev frin varje grupp kénde till ordet
sedan tidigare. Bland 6vriga elever identifierar ingen den korrekta betydelsen, &ven om tre
elever (ST1, ST3 och SN2) ger andra kontextuellt rimliga forslag. Pa foljdfrdgan om hur man
kan ta reda pé ett ords betydelse (fraga 11b), ser vi att alla elever, forutom SN1, ger adekvata
forslag av varierande antal.

4.2.4 Aterberittande

For att en narrativ text ska kunna aterberéttas pd ett tydligt och sammanhéngande sétt bor flera
strukturella komponenter finnas med (se avsnitt 2.2.2). For en forklaring av de olika
delkomponenterna i dterberittande, se avsnitt 3.2.6.

Tabell 6. Olika aspekter av elevernas aterberéttande av texten. Hur elevernas dterberéttande
kodats forklaras under tabellen.

ST1 ST2 ST3 ST4 SN1 SN2 SN3 SN4
Bakgrund A,D A, C A,D A, D B,D A, D A, D B,D
Huvudhiindelse E E E E F E E E
Bihindelse H G G H G G G G
Reaktion I I I J J I 1 I
Plan K' K K L L L L K
Temporal aspekt | M M M M N M M M
Orsakssamband | O 0] 0) P P 0) 0) 0)
Tvetydig referens | R Q’ R R Q’ Q’ Q° R
Overflodig T T T T T S T S
information

Bakgrund: A = fullstidndig, B = ofullstandig, C = utvecklad, D = outvecklad.
Huvudhiindelse: E = huvudhéindelse ndmns, F = huvudhidndelse ndmns inte.
Bihiindelse: G = bihdndelse nimns, H = bihdndelse ndmns inte.

Reaktion: I = reaktion nimns, J = ingen reaktion ndmns.

Plan: K = plan nimns, L = plan ndmns inte.

Temporal aspekt: M = temporal aspekt finns, N = temporal aspekt finns inte.
Orsakssamband: O = orsakssamband finns, P = orsakssamband finns inte.

Tvetydiga referenser: Q = tvetydiga referenser forekommer, R = tvetydiga referenser
forekommer inte.

Overflodig information: S = foreckommer. T = forekommer inte.

Tilliggskoder: ' = plan enligt véra kriterier ndmns inte, dock utifran elevens forstaelse av
texten, > = enstaka tvetydiga referenser, = flera tvetydiga referenser.

Bakgrund
Vi noterar att samtliga starka elever gor en fullstdndig bakgrundsbeskrivning (A): ”Det
handlar om tvad syskon och tvd kusiner och morfar som dr i bergen” (ST1), medan endast tva
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av de svaga normalldsarna (SN2 och SN3) gor detta. Utvecklad bakgrund (C) ser vi endast
hos en av eleverna: ... en liten pojke som dr fem dr som heter Marcus” (ST2).

Huvud- och bihdndelser

Vad giller huvudhindelsen i berittelsen ndmner alla elever, forutom SN1, denna (E). Vi ser
ocksa att alla svaga normalldsare men bara tva av de starka eleverna, ST2 och ST3, ndmner
bihdndelsen (G) i sitt aterberdttande.

Reaktioner

Vi konstaterar att en elev fran varje grupp (ST4 och SN1) inte ndmner att karaktérerna
reagerar pa nagon av hindelserna (J), medan dvriga sex elever tar upp det i storre eller mindre
utstrackning (I).

Plan

Pétagligt &r att tre starka elever (ST1, ST2 och ST3) men bara en svag normalldsare (SN4)
aterberittar karaktirernas plan (K) for att l10sa problemet: ... och ska éverldgga det hdr om
jdgarna...” (ST2). Trots att ST1 missforstér slutet av historien dterberéttar hon en plan som dr
relevant utifran hur hon forstatt texten: ’dd sa forstar han att Gunilla, hans fru eller sa sambo
hors det som, dr i fara sa de mdste ga snart”. Den enda svaga normalldsare som inkluderar en
plan i sitt dterberdttande dr SN4, som dock ldser innantill.

Temporal aspekt och orsakssamband
Vi ser att temporal aspekt finns (M) hos samtliga elever forutom SN1. Orsakssamband ser vi
(O) hos alla elever forutom tva (SN1 och ST4).

Tvetydiga referenser

Tvetydiga referenser forekommer (Q) endast hos en av de starka eleverna (ST2), och da
enbart vid ett tillfille. Dock forekommer tvetydiga referenser hos tre av de svaga
normalldsarna (SN1, SN2 och SN3). Liksom hos ST2 innefattas dterberéttandet hos SN3
enbart av enstaka tvetydiga referenser, medan bade SN1 och SN2 4terger flertalet tvetydiga
referenser.

Overflédig information
Overflodig information forekommer inte (T) hos ndgon av de starka eleverna, men diremot
hos tva av de svaga normalldsarna (S) (SN2 och SN4).

Sammanfattning dterberdttande

Vi har funnit skillnader mellan grupperna med avseende pa flera aspekter av aterberéttandet.
De starka eleverna aterger oftare mer fullstdndiga bakgrundsbeskrivningar samt inkluderar
mer frekvent karaktirernas plan i sitt aterberdttande. De svaga normalldsarna aterberéttar i
hogre grad dverflodig information @n de starka eleverna och gor fler tvetydiga referenser.
Likheter mellan grupperna ser vi betraffande aterberittandet av huvudhéndelsen, reaktioner
samt av temporal aspekt och orsakssamband. Patagligt &r dven att endast en elev ger en
utvecklad bakgrund.

4.2.5 Kunskap om narrativ berittelsestruktur

Niér deltagarna besvarar fragorna som kréver inferenser (se avsnitt 4.2.2, tabell 4), visar tre av
de starka eleverna (ST1, ST2 och ST3) spontant prov pd deklarativ kunskap om narrativ
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beréttelsestruktur och innehallsdrag (I), d& deras svar motiveras utifrdn vad som brukar ske i
en berittelse, exempelvis: "Kanske bjornen gdr vidare eller sa ndrmar den sig och det dr lite
ldskigt, eller kanske hunden springer fram till den [...] det brukar héinda for det mesta, det dr
en naturlig forklaring sd kallat!” (ST1).

4.2.6 Motivation

Nir sjdlva TA-intervjun avslutats fragar tre starka elever (ST1, ST2 och ST3) spontant efter ur
vilken bok texten hidmtats, av den anledningen att de &r intresserade av att ldsa vidare. Detta
uttryckliga intresse for texten aterfinns inte hos ndgon av de svaga normalldsarna.

S. DISKUSSION

5.1 Diskussion delstudie I

5.1.1 Metoddiskussion

For att mojliggora testning av s manga elever som mojligt administrerades samtliga test som
klasstest, ddr de deltagande eleverna alltsé fick gora testen samtidigt. Detta gjorde att vi valde
att utgd frdn manualernas upplysningar om hur lang tid testen vanligtvis tar att genomfora.
Risken hade annars varit att somliga elever suttit alldeles for lang tid med respektive test,
vilket hade kunnat leda till att berdrda ldrare valt att inte l4ta sina elever delta i
undersokningen. Vért val att tidsbegrénsa testen baserades alltsa pa antagandet att vi da skulle
fa fler deltagare i studien. Forhoppningen var att s& ménga elever som mdojligt, trots
tidsbegransningen, skulle hinna slutfora uppgifterna. I efterhand kunde vi dock konstatera att
en del elever inte lyckades med detta. Vi kan inte utesluta att resultatet hade blivit annorlunda
om samtliga deltagare hade hunnit slutfora testet. Med tanke pa ovan nimnda problem med att
inte tidsbegransa testningen menar vi att det aktuella forfarandet trots allt var att foredra.

5.1.2 Materialdiskussion

I resultatavsnittet konstaterade vi starka korrelationer mellan totalresultatet i DLS och
underkategorierna informationssékning respektive tolkning, samtidigt som vi sdg ett mattligt
samband mellan totalresultatet och underkategorin ordférstaelse. Som ndmndes ovan ér detta
resultat svart att tolka, d& fordelningen mellan kategorierna ar sned. Hade fradgorna varit jaimnt
fordelade dver de ingdende kategorierna hade en analys av varje delomrddes inverkan pa
totalresultatet varit mer meningsfull. Man kan vidare ifrdgasitta forfarandet att prova
ordforstdelsen inom ramen for lasforstaelsetestet. Om en elev ger ett korrekt svar pé en av
ordforstéelsefrdgorna gér det inte att avgora huruvida eleven sedan tidigare kénde till ordets
betydelse eller om eleven lyckats komma fram till det korrekta svaret med hjélp av
kontextuella ledtradar. I det forra fallet kan man ifragasétta att det &r just textforstdelsen som
miéts och i det senare fallet skulle frdgan snarare kunna foras till kategorin folkning, som alltsa
kréaver att 14saren drar egna slutsatser.

Vad som dessutom framkom dé vi sammanstéllde elevernas resultat pa DLS, var att
rittningsmallen i nagra fall tycks vara inkonsekvent och nagot godtycklig vad géller vilka svar
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som godkénns pa de dppna fragorna. Exempelvis kan ndmnas uppgiften Ndamn tvd saker som
gor fridykning utomhus sdrskilt roligt och spinnande! dér svaret "Man kan dyka pa djupt
vatten” bedoms som fel, medan svaret ’Man kan dyka djupare” bedoms som korrekt. Vidare
ger svaret "Man fér se spadnnande saker” fel, d& ddremot ”"Man fér se spdnnande saker pd
botten” ger ritt. Bade dessa exempel och andra svar av liknande karaktir medforde vissa
svérigheter i1 vart rattningsarbete, da olika elever med liknande svar inte alltid fick poédng, trots
att vi nr vi studerat testet ansdg de bada svarsalternativen vara likvérdiga. Rittningen
tenderar med andra ord att bli godtycklig vid de 6ppna fragorna. Dessa fragor skapar
dessutom problem i anvéndningen av testet i ett vidare perspektiv, da syftet med testet dr att
bedoma skolelevers lasforstielse. Istillet medfor dessa fragor atminstone delvis en beddmning
av elevernas verbala formaga. Detta bor dock stéllas i relation till flervalsfrigor, dir risken
istdllet dr att frigorna besvaras utifrn gissningar, och dérmed inte heller ger ett rattvisande
métt pd lasforstéelsen (Klingner, 2004). Majoriteten av fragorna i DLS é&r flervalsfragor,
medan endast ett fatal dr Oppna fragor, och i SL40 &r samtliga uppgifter av flervalskaraktir.
For att fa ett rattvisare matt pé en elevs lasforstaelse skulle ett test behdva innehélla en
jdmnare fordelning mellan de olika typerna av fragor. Om detta vore fallet hade det dock varit
av stor vikt att bedomningen av de 6ppna fragorna i s stor utstrdckning som mdojligt var fri
fran godtyckliga grinsdragningar mellan godkénda och underkénda svar.

Ytterligare en aspekt som &r vérd att ndmna betrdffande SL40 ar att det foreligger en stor
skillnad mellan bilderna som eleverna ska vélja mellan, vilket gor att eleverna i vissa fall kan
gissa pa ratt bild utifrn enbart ett par nyckelord. Med mindre skillnad mellan bilderna s
hade ldsarna inte kunnat hirleda ratt bild utifran nyckelord, utan dven varit tvungna att
bearbeta den syntaktiska strukturen hos respektive mening.

5.1.3 Resultatdiskussion

Som vi konstaterar i avsnitt 4.1 foreligger en signifikant korrelation mellan SL40 och DLS
(r(66) = 0,528, p < 0,001). Detta méttliga samband antyder att de bada testen inte ar utbytbara
mot varandra d man har for avsikt att undersoka lasforstdelsenivan hos elever i ak 5. Med
tanke pa testens olika karaktir &dr detta resultat foga forvanande. Vidare noterar vi att
elevernas resultat i Ordkedjor hinger samman med resultatet i DLS respektive SL40 i ungefir
samma utstrickning. Med tanke pé att SL40 inte stéller ndgra hogre krav pd inferensforméga
hade ett starkare samband mellan detta test och Ordkedjor eventuellt kunnat antas. Emellertid
vore mojligen en relativt sett starkare korrelation mellan DLS och Ordkedjor &n mer sannolik,
dé textmingden i SL40 dr mycket ringa i jamforelse med den i DLS. SL40 stéller darfor
rimligtvis ldgre krav pd avkodningsfardigheten. Beaktar man korrelationerna fran gruppen
utan takeffekt urskiljs ocksa ett resultat i linje med detta resonemang, dir sambandet mellan
avkodningstestet och DLS alltsd dr ndgot starkare 4n mellan avkodningstestet och SL40. Da vi
granskar testblanketterna finner vi hos fem deltagare att somliga frdgor i DLS ldmnats
obesvarade, och vi noterar att de frigor som inte besvarats aterfinns i den senare delen av
fragesektionerna. Det gar forstas inte att utesluta att detta atminstone delvis kan kopplas till
faktiska problem med att forsta dessa fragor eller de delar av texten som fragorna bygger pa.
Hir skulle det emellertid kunna vara rimligt att &ven relatera till avkodningens och i
forldngningen eventuellt dven ldshastighetens roll i ssmmanhanget. Med andra ord kan man
tanka sig att en bristfillig avkodning hos somliga elever har lett till att de inte har kunnat l4sa
tillrackligt sékert och/eller snabbt for att besvara samtliga fragor.
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Ifrdga om korrelationen mellan resultaten i SL40 och underkategorierna i DLS pavisades en
signifikant, mattlig nivd, dir sambandet med informationssékning var marginellt starkare &n
det med tolkning och ytterligare nigot starkare in sambandet med ordforstdelse. Aven om
skillnaderna har emellan alltsa var sma kan det anses rimligt att just informationssokning var
den av underkategorierna som samvarierade mest med SL40, eftersom frdgorna i detta test &r
av sddan art att de inte i forsta hand stiller krav pa tolkningsforméga. Istéllet gar testet ut pa
att 14sa en eller tvd meningar for att direfter soka efter den bild som motsvarar det lista. Detta
forfarande torde ligga ndrmast just informationsséokning, och mojligen hade man dérfor
kunnat vénta sig en storre skillnad mellan korrelationerna i frdga, med en nagot starkare
korrelation mellan resultaten pd SL40 och informationssokning. Vad géller frigorna i DLS
kan dock underkategorierna anses gé in i varandra i vissa fall, vilket givetvis kan inverka pé
resultatet. Det bor ocksé framhéllas att da underkategorin ordférstdelse endast innehaller fyra
uppgifter dr den av begrinsat intresse i denna korrelationsstudie. For ett béttre matt pa
sambandet mellan ordforstéelse och dvriga variabler bor man anvinda ett separat
ordforstielsetest.

5.2 Diskussion delstudie 11

5.2.1 Metoddiskussion

Som Ericsson och Simon (1993) och Caldwell och Leslie (2010) papekar dr fordelen med TA
att kraven pa minnesformagan reduceras, da forsokspersonerna har texten framfor sig, vilket
vi ocksé tilldt vara elever att ha. Nér vi bad eleverna aterberétta historien frangick vi inte
denna overgripande princip att det var tillatet att ndr som helst atervénda till texten. I
efterhand kan vi sla fast att vi inte hade gétt tillviga pa samma sétt om vi gjort om studien. Ett
renare matt pa aterberattande hade vi kunnat fa om eleverna inte tillatits att titta i texten nar de
aterberdttade. Anmérkningsvért dr att de elever som atergav dverflodig information i
aterberittandet (SN2 och SN4) gjorde detta pa de delar av texten som de mer eller mindre
laste innantill. Om de inte hade kunnat ldsa innantill hade de mojligen endast dterberéttat det
som de fann intressant eller nddvéndigt, och dirmed hade den 6verflodiga informationen
forsvunnit.

En aspekt vird att nimna ar att flera elever visade att de forstétt att beréttelsen de fick ldsa
utspelade sig uppe pa ett berg, men bara en elev fran varje grupp lyckades redogora for hur
man kan gora denna logiska inferens. Anledningen till att sd fa elever lyckas med detta skulle
kunna vara att det krivs att lasaren kommer ihag exakt vad som stod att ldsa i texten for att
kunna forklara denna inferens. Utifrdn detta kan vi dirfor inte dra slutsatsen att den logiska
inferensen dr svarare att gora dn de andra inferenserna, utan det enda vi med sikerhet kan séga
ar att deltagarna hade svart for att forklara hur man kommer fram till denna inferens. For att fa
ett sakrare méatt pa huruvida den logiska inferensen &r litt eller svér att generera, hade vi
darfor istéllet kunnat inkludera en fraga som krévde av ldsaren att denne sjélv fick gora den
logiska inferensen.

De enda aspekter dér vi finner betydande skillnader mellan grupperna ér gidllande motivation
till fortsatt 14sning av texten, kunskap om beréttelsestruktur, formégan att generera prediktiva
inferenser samt formégan att aterberitta texten. Att vi inte finner fler tydliga skillnader mellan
de starka ldsarna och de svagare normalldsarna i virt material bor ses mot bakgrund av ett par
olika aspekter. Dels ér intervjugrupperna smé, dels, och kanske framfor allt, bor man betdnka
att grupperna kontrollerats enbart utifrin resultatet pa ett avkodningstest. Aven om det inom
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ramen for var studie fanns ett begrénsat utrymme for att kontrollera alla relevanta variabler
kan man ténka sig att faktorer som exempelvis ordmobilisering och férhandskunskap hade
varit lampliga att ta hénsyn till. Det senare skulle man kunna astadkomma genom att
kontrollera att forsdkspersonerna lért sig vissa utvalda, explicita textfakta, vilka vore centrala
for inferensgenerering. Ifall samtliga TA-deltagare hade legat pa samma niva i detta avseende
skulle resultatet ha varit nigot lattare att tolka, i det att man hade fatt en mer direkt bild av
lasstrategierna. Som ndmnts hade vi mojligtvis dven kunnat finna storre skillnader mellan
grupperna om den svagare gruppens resultat pa lasforstaelsetestet hade legat under
normalvariationen. En aspekt som ocksa ér vird att nimna, i enlighet med van Sommeren
m.fl. (1994) och Lau (20006) ér att besvarandet av frdgorna inte enbart krdver god
lasforstaelse, utan dven en god forméga att verbalisera sina svar och tankar om dessa.
Bristande verbal formaga hos nagon av forsoksdeltagarna kan darmed ha paverkat deras svar.
Ytterligare en faktor som kan ha paverkat vara resultat dr att eleverna kan ha ként sig
obekvidma i den ovana testsituationen eller att de inte forstatt vad som forvéintats av dem,
eftersom de inte fick 6va pd Think Aloud innan undersdkningen paborjades. Trots detta anser
vi, 1 enlighet med Paris (1991) och Fox m.fl. (2011), att TA-metoden &r en overldgsen metod
nédr man vill studera de mentala, metakognitiva processer som forsiggar hos ldsaren nir denne
forsoker 16sa en lasforstaelseuppgift. Da dessa tankeprocesser inte alltid &r medvetna eller
finns tillgdngliga for ldsaren i efterhand 1dmpar det sig vél att studera dem med hjélp av en
TA-metod under tiden de utspelar sig.

5.2.2 Resultatdiskussion

Overgripande ldsstrategier

I enlighet med Botsas och Padeliadu (2003) och Lau (2006) hade vi véntat oss ett motsatt
resultat ifrdga om antalet strategier for att identifiera huvudinnehallet (frdga 1), ndmligen att
de starka ldsarna borde ha anvint fler strategier 4n de svaga normalldsarna. Anmérkningsvért
ar ocksa att endast en stark elev men samtliga svaga normalldsare anvénder inledningen for att
identifiera innehdllet. Dessutom finner vi att ingen av véra forsokspersoner anvinder dvriga
texten som hjilp. I enlighet med Botsas och Padeliadu (2003) och Laus (2006) uttalanden om
att starka ldsare anvénder fler lasstrategier &n svaga, hade vi en bild av att de starka eleverna
dessutom skulle anvénda sig mer specifikt av texten och ddrmed fa fler ledtradar for att
identifiera innehdllet. Istillet ser vi att tre av de starka eleverna inte anvénder sig av texten
overhuvudtaget. Som Lau (2006) nimner, ar det emellertid svart att uttala sig om huruvida en
lasstrategi dr okdnd for eleverna eller om de aktivt véljer att inte anvinda den. Dessutom
behover inte det att man tar hjélp av fler ledtradar i texten innebédra att man béttre kan
forestélla sig vad historien kommer att handla om, eftersom ldsaren da lika gidrna kan fokusera
pa irrelevanta delar av texten. Samtliga elever ger relevanta svar, oavsett hur manga olika sitt
de anviander for att identifiera innehéllet. Darmed visar de att de strategier de anviander
fungerar, oberoende av vilka och hur ménga strategier de tillampar for att besvara fragan.
Likasa ser vi ingen skillnad mellan grupperna pé frigorna om vad de gor i de fall de inte vet
ett svar (fraga 3) eller huruvida de tror att alla svar kan hittas i texten (fraga 4). Att vi inte
finner skillnader mellan de starka eleverna och de svaga normalldsarna i vart material kan
mojligen hinforas till det faktum att 1asforstaelseforméigan hos den svagare gruppen trots allt
ligger inom den ldgre delen av normalvariationen. Det dr mycket mojligt att resultaten hade
sett annorlunda ut om eleverna som valdes ut till den svagare gruppen hade haft &nnu svagare
lasforstaelseforméga.
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De strategier som tvé av de starka eleverna samt tva av de svaga normalldsarna véljer for att
kunna besvara fragorna till texten (frdga 2) skulle kunna kopplas till deras olika
lasforstaelsenivaer. En svagare forstéelse skulle kunna hinga samman med att man kdnner sig
tvungen att 1dsa i etapper pé grund av osdkerhet. P4 samma sitt skulle en starkare forstielse
kunna kopplas till strategin att ldsa hela texten utan uppehall och stanna upp endast da
osdkerhet uppstér. Bada dessa starka elever samt ST1 och en av de svaga normalldsarna (SN3)
visar, som namndes i avsnitt 4.2.1, prov pa dvervakningsstrategi, och dirmed ocksa pa
forméga att bedoma sin egen forstaelse. Weinstein och Mayer (1986) och Lau (2006) menar
att denna sorts strategi dr kopplad till god l4sforstielse, och samma resultat ser vi i vér studie.

Inferenser

Véra resultat visar att de starka ldsarna &r béttre pé att generera prediktiva inferenser dn de
svaga normalldsarna. Den ldsning eleverna vanligtvis moéter krédver sannolikt inte att denna typ
av inferens gors, och dirfor kan man anta att samtliga elever var ovana vid att generera
inferensen. And4 klarar de starka av detta. Anledningen skulle kunna vara att de starkare, till
foljd av sin béttre 1dsforstielse, besitter en storre formaga att anvinda sig av vad de redan
tidigare tilldgnat sig frén texten och kan integrera denna kunskap med bakgrundskunskap. I
enlighet med Yuill och Oakhill (1991) och Cain m.fl. (2001) menar vi att de svaga
normalldsarna mojligtvis maste ldgga mer energi pa att tolka texten, vilket i sin tur ldmnar
mindre utrymme i arbetsminnet och leder till bearbetningsbegriansningar vad giller att
spekulera framat utifran vad de redan list.

Studier av Cain och Oakhill (1999), Cain m.fl. (2001) och Cain m.fl. (2004) visade att starka
lasare mer generellt gor fler inferenser &n svagare ldsare, men detta resultat ser vi enbart
gillande de prediktiva inferenserna i var undersdkning. Grupperna skiljer sig inte at vad géller
huruvida de genererar forklarande eller associativa inferenser pa fragorna, och inte heller
angdende huruvida de lyckas forklara hur man kan komma fram till den logiska inferensen.
Déaremot ser vi att de starka ldsarna gor nagot fler inferenser (alltsa ger fler forslag), men
enbart pé fragan som kréver mer generell omvirldskunskap (fraga 9). I enlighet med Yuill och
Oakhill (1991) ser vi det som ténkbart att de starka ldsarna innehar storre kunskaper om det
aktuella @mnet &n vad de svaga normalldsarna har, vilket mdjligen kan bero pa ett storre
lasintresse och hogre motivation hos de starkare. Att vi inte kan hitta andra skillnader mellan
grupperna kan aterigen bero pa det faktum att eleverna i den svagare gruppen trots allt
befinner sig inom den ldgre delen av normalvariationen. Som nidmnts tidigare hade vi
mdjligtvis kunnat forvénta oss storre skillnader om den svagare gruppen hade haft en &nnu
svagare lasfOrstaelse.

Till skillnad fran Caldwell och Leslie (2010), som sag att svag lasforstaelse hingde samman
med en storre mingd associativa inferenser, ser vi inte detta samband. Detta kan bero pa
skillnader i texttyp mellan studierna. I forstndmnda studie utgick forfattarna fran facktexter,
till skillnad frén var studie som utgar frn en narrativ text. Facktexter dr av mer forklarande
karaktdr i jimforelse med narrativa texter, och ddrmed borde ldsning av de forstndmnda
inkludera storre andel forklarande inferenser. Lasning av narrativa texter ddremot, med syfte
att underhalla, borde gynnas av en associativ forméga hos ldsaren, da denna forméga
utsmyckar texten och gor historien mer levande.

Ordidentifiering genom kontextuella ledtradar

Till skillnad fran Lau (2006) finner vi inga skillnader mellan de starka eleverna och de svaga
normalldsarna i var studie, vilket aterigen kan bero pa att de svaga eleverna i Laus material
har svagare ldsforstaelse én vara deltagare.
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Aterberittande

Med avseende pa elevernas bakgrundsbeskrivningar noterar vi att samtliga starka lésare men
endast tva av de svaga normalldsarna (SN2 och SN3) gor en fullstindig
bakgrundsbeskrivning. Utifran detta kan man mojligen se en tendens att de starka eleverna
inleder sitt aterberittande pa ett mer adekvat sétt. Dock dr det endast en elev (ST2) som
utvecklar sin bakgrundsbeskrivning, dvs. presenterar karaktérer och omgivning tydligt och ger
de viktiga karaktdrerna en mer framskjuten plats. Detta &r med andra ord en aspekt som hade
kunnat utvecklas bland eleverna 6verlag.

Vad giller aterberéttande av huvud- respektive bihéndelse dr den enda skillnad vi finner
mellan grupperna att tvd starka elever (ST1 och ST4) bortser fran bihdndelsen och att en svag
normalldsare (SN 1) utelimnar huvudhindelsen. Att bihdndelsen inte uteldmnas i storre
utstrdckning beror sannolikt pa att den upptar en ansenlig del av historien, men eftersom den
inte for den overgripande handlingen framat kan man knappast séga att ST1:s aterberéttande
ar mindre adekvat dn de Ovrigas. Starka ST4, som ocksé utelimnade bihéndelsen, har dock i
ovrigt ett bristfalligt aterberéttande. Att som SN1 helt utelimna huvudhiandelsen maste ocksa
sdgas vara forknippat med en bristféllig dtergivning av innehéllet.

Den enda av de svaga normalldsarna som aterger en plan d&r SN4. Vad som dock &r vért att
notera ar att hon, nér hon aterberéttar planen, laser mer eller mindre innantill, samt att hon har
anvénder ordet overldgga, vars betydelse hon tidigare sagt att hon inte kdnner till. Detta kan
tolkas som att hon inte forstod textens avslut och dérfor léste innantill for att inte riskera att
missa nagot vasentligt. I det fall denna tolkning stimmer kan man séga att ingen av de svaga
normalldsarna spontant aterberéttar en plan.

Sammanfattningsvis kan vi séga att de skillnader vi kan se 1 aterberdttandeformagan mellan
grupperna, till de starkas fordel, géller dterberittandet av en fullstéindig bakgrund samt
karaktérernas plan for att 16sa det problem som uppstétt. De starka eleverna dterger inte heller
overflodig information, till skillnad frén tva svaga normalldsare. De svaga normalldsarna gor
dessutom fler tvetydiga referenser och aterger oftare bihdndelsen 4n den starka gruppen. De
likheter vi ser mellan grupperna géller dterberittandet av huvudhindelsen, karaktirernas
reaktioner samt innefattandet av temporal aspekt och orsakssamband. Sammantaget visar
alltsa den starka gruppen en storre styrka i sitt dterberéttande pa flera plan. Detta skulle kunna
hérledas till den hogre inre motivationen for 1dsning samt den rikare kunskapen om narrativ
beréttelsestruktur som vi funnit hos de starka eleverna. Med en inre motivation for ldsning
laser man mer, vilket leder till storre kunskap om beréttelsestrukturen som 1 sin tur borde
kunna leda till en storre kunskap om vilka delar av en historia som &r av storst vikt.

Skillnader mellan vad man gor och vad man rapporterar

I enlighet med tidigare forskning (Lau, 2006) ser vi en diskrepans mellan vad eleverna
uttryckligen rapporterar och vad de egentligen gor. En elev fran varje grupp (ST1 och SN1)
rapporterar pa fraga 6 att de last svaret i texten, vilket de omgjligt kan ha gjort da svaret
baseras pa att de maste generera en inferens. Eftersom badas inferenser dr adekvata kan det
vara sé att de gor inferensen sd obehindrat att de inte ens reflekterar over vad de egentligen
last och vad de sjdlva méste fylla i. Det kan dock ocksé vara sé att elevernas uppfattning om
av vad de last skiljer sig fran var, pa det sittet att de menar att de dven list det som ’star
skrivet mellan raderna”. ST1:s omedvetenhet om sina tankeprocesser kan vi dven se pa fraga
10, dér hon uppenbarligen uppfattat att berdttelsen utspelar sig pa ett berg, da hon beréttar att
hon ser det som en film i sitt huvud. Daremot har hon aterigen svarigheter med att redogora
for vad 1 texten som gor denna “’film” mojlig. Utifrdn ST4:s svar pa fraga 8 kan man dessutom
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tydligt konstatera att han pd ndgot sitt gjort inferensen att Ia dr dldre 4n Marcus. Denna
slutsats dr dock omgjlig att dra om man uteslutande tittar pa bilden. I sjdlva verket méste ST4
ha anvint sig av sin bakgrundskunskap, dd han i annat fall inte hade kunnat generera
inferensen i fraga. Diremot dr det uppenbart att han inte &r medveten om hur han gétt tillviga
dé han kommit fram till sitt svar.

Motivation samt kunskap om berdittelsestruktur

Pa tva aspekter ser vi stora skillnader mellan grupperna. Tre av de starkare eleverna (ST1,
ST2 och ST3) rapporterar uttryckligen deklarativ kunskap i frdga om vanlig narrativ
textstruktur, vilket ingen av de svaga normalldsarna gor. Ndmnda elever dr dessutom de enda
som explicit uttrycker inre motivation for fortsatt lasning av texten. Véra resultat betraffande
motivation ar forenliga med resultat fran tidigare studier som funnit att elever med god
lasforstielse tenderar att inneha inre motivation for lasning (Sweet m.fl., 1998; Wang &
Guthrie, 2004; Lau, 2006). Dessa tva aspekter kan mojligtvis hinga ihop pé det sittet att
elevernas inre motivation till lasning har gjort att de last mer, och dérmed tilldgnat sig en
bredare kunskap om den narrativa textstrukturen. Virt att nimna ar dock att trots att enbart tre
starka elever uttrycker motivation for att ldsa vidare i den text vi presenterat for dem, sa kan
vi inte utesluta att resterande elever ocksa innehar inre motivation for 1dsning, &ven om de inte
uttrycker detta. Det kan ocksa vara sé att dven Ovriga elever &r intresserade av att lésa, men att
de inte uppskattade just var text.

6. SAMMANFATTANDE DISKUSSION

For att kunna identifiera elever med ldsforstielsesvarigheter kommer det troligtvis alltid att
finnas ett behov av mer eller mindre formell testning. Aven om prestationer och formagor i
allménhet ofta bedoms i relation till en normalpopulation ska man dock inte forledas att tro att
den mest betydelsefulla bilden av en elevs ldsforstaelse med nddvindighet formuleras enbart
utifran ett percentil- eller staninevérde. Sannolikt behdvs savil kvantitativ som kvalitativ
information om elevers ldsning, for att undervisning och stddinsatser ska kunna utformas pé
ett optimalt sitt. Genom denna uppsats har vi velat rikta fokus mot bada dessa angreppssiitt.

Resultatet av delstudie I, med ett méttligt samband mellan l4sforstielsetesten, understryker
behovet av en medvetenhet 1 valet mellan de kvantitativa 14sforstelsetest som finns att tillga
idag. Detta resultat fir ségas g& hand i hand med de stora skillnader i bdde form och innehéll
som rader mellan testen. Om man exempelvis betraktar inferensférméagan som en central del
av lasforstaelsen dr SL40 inte ett anvdndbart test. Viljer man att &nda anvénda detta test bor
man betéinka att man miter en mycket begriinsad del av lisforstaelsen. Aven om DLS fér
sdgas koppla ett bredare grepp om formégan bor givetvis dven detta val vara medvetet.
Liksom SL40 innehaller DLS foretrédesvis flervalsfragor, vilket innebir en risk att eleverna i
alltfor hog grad gissar pa ett av de tillgdngliga alternativen, istdllet for att forhalla sig mer
aktivt till texten. DLS innehaller dessutom ndgra 6ppna fragor, och i forhallande till dessa bor
dven problemet med godtyckliga gransdragningar mellan godkédnda och underkénda svar
ndmnas. Med tanke pd de nackdelar som diskuterats betraffande SL40 och DLS understryks
behovet av fler och andra typer av lasforstaelsetest 4n de som idag finns att tillga. Detta géller
bade for den dldersgrupp som vi inriktat oss pa och for dldre respektive yngre elever.
Framtida korrelationsstudier av fler kvantitativa 1asforstaelsetest vore 6nskvéirda, inte minst ur
ett kliniskt perspektiv.
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Delstudie II riktade med hjélp av en TA-metod uppmirksamheten mot metakognitiva
lasstrategier, inferensforméga, ordidentifieringsformaga och aterberéttande. En sddan metod
har potential att komplettera bilden av ldsarens forstaelse genom att forsoka komma &t de
reflektioner som ligger bakom séttet att angripa texten samt att dra slutsatser om och
aterberdtta dess innehdll. Till skillnad fran de kvantitativa testen kraver detta forfarande en
mer aktiv ldsare. Men metoden stéller dven storre krav pa testledaren, dels under sjélva
intervjun och dels vid tolkningen av elevens svar. Resultaten fran TA-intervjun i vér studie
pekade pé savil likheter som skillnader mellan elever med stark respektive relativt svag
prestation pd ett standardiserat lasforstaelsetest. Ifrdga om inferensformégor, metakognitiva
lasstrategier och ordidentifieringsformaga uppvisade grupperna en tdmligen samstdmmig bild,
medan storre skillnader framkom betridffande aterberdttandeforméga, motivation till l1dsning
samt kunskap om narrativ beréttelsestruktur. Man kan hér konstatera att skillnaderna finns
inom omrdden som troligen inte hade latit sig fingas av ett kvantitativt lasforstaelsetest. Vad
giller de aspekter som undersoktes med hjélp av TA-intervjun vore det intressant att jamfora
grupper med en lasforstaelseprestation under respektive inom normalférdelningen, for att se
om andra likheter och skillnader hade visat sig. Vid en saddan jamforelse ar det emellertid
lampligt att kontrollera andra variabler som kan inverka pa resultatet, sdsom
bakgrundskunskap och ordmobiliseringsforméga. Vidare kunde studier som tillimpar TA-
metoden pa facktexter bidra med intressant kunskap om likheter och skillnader mellan elever
med stark respektive svag lasforstaelse.
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Bilaga 1. Informationsbrev till rektor och lirare

Vi ér tre logopedstudenter som studerar termin sju pa Lunds universitet. Nu &r det dags for oss
att genomfora vart magisterarbete i logopedi, och vi hoppas att ni kan hjélpa oss med det
genom att lata oss testa barnen i ndgra klasser pé er skola.

Syfte
Syftet med vér studie ar att undersoka hur olika 14sforstéelsetest korrelerar med varandra, och

hur vil de miter samma aspekter av 14sforstdelsen hos barn. Dessutom vill vi undersoka vilka
metakognitiva strategier barnen anvénder sig av nér de forsoker 16sa en lasforstaelseuppgift.
Kunskap om hur man méter barns lasforstaelse dr viktig for att vi som logopeder ska kunna
utveckla dessa test och darmed béttre kunna identifiera de barn som &r i behov av hjélp. Vi
hoppas med detta magisterarbete kunna bidra till att 6ka kunskaperna om lasforstaelse samt
vér forstaelse for hur logopediska insatser bor utformas.

De drskurser som kommer att undersokas 1 var studie dr arskurs fem och 4tta pé olika skolor
och vi skulle behova testa 30-40 barn i varje arskurs. Undersokningarna kommer att 4ga rum i
januari — februari. Vi for girna diskussion om vilka datum och tider undersdkningarna ska
genomforas, dé vi inte vill forsvara for er i er ordinarie undervisning.

Metod for arskurs fem

De test vi vill anvinda dr SL40 samt DLS — Ldsforstdelse. For att ta reda pa vilken nivé barnen
befinner sig ifrdga om avkodning vill vi dessutom anvénda Ldskedjor (Jacobsson). Samtliga
dessa test gors 1 helklass, och kan genomforas under tva testtillfallen. For ett testtillfdlle bor vi
dé rdkna ungefar en timme. Vi dr sjélvklart beredda att diskutera sjélva tidsuppldgget sa att
det passar Er och Er undervisning.

Efter lasforstaelsetesten vill vi lata sex barn med varierande resultat pa testen utfora
ytterligare en uppgift i form av en s.k. ”Think Aloud”-intervju. Detta innebir att barnen
enskilt med en eller tva av oss logopedstudenter far utfora ytterligare en kort
lasforstaelseuppgift, dar de samtidigt som de 16ser uppgifterna féar resonera hogt om hur de
tanker och vad de gor. Under denna uppgift kommer en ljudupptagning att goras for senare
analys. ”Think Aloud”-intervjun kommer att ta max 40 minuter per elev. Om ldrare och
berdrda testpersoner foredrar att intervjun sker efter skoltid &r vi 6ppna for detta.

Medverkan
Medverkan i undersdkningen innebir inga risker. Deltagande ér helt frivilligt, och barnet kan
nér som helst avbryta sitt deltagande.

Med detta brev bifogar vi dven svarsblanketter till fordldrarna f6r godkdnnande av barnets
deltagande. Vi skulle uppskatta om Ni ville formedla blanketterna till férdldrarna och samla in
dem igen fore vart forsta mote. Ett datum for sista inldmnande finns pé svarsblanketten.
Barnen kommer ocksé sjdlva att f4 godkénna deltagande genom en signatur under
testtillfdllena.

Efterarbete

Efter genomforda tester kommer vi att analysera och sammanstélla resultaten, samt publicera
dem 1 vir magisteruppsats for logopedexamen. Barnen kommer att ges ett kodnamn, och
kommer didrmed att vara helt anonyma. Pga. sekretess kan ni inte erhélla resultatet for
enskilda elever, men nér resultaten dr sammanstéillda kommer Ni att erhalla ett medelvarde for
lasforstaelsen for klassen.



Har Ni fragor? Tveka inte att kontakta oss!

Med vénliga hélsningar

Sandra Ahlgren Nils Johannesson
Logopedstuderande Logopedstuderande
E-post: XXX @student.lu.se E-post: XXX @student.lu.s
Tel: XXX Tel: XXX

Helen Persson
Logopedstuderande
E-post: XXX @student.lu.se

Asa Wengelin Eva Wigforss

Handledare, universitetslektor Handledare, universitetslektor
E-post: XXX@ling.lu.se E-post: XXX@med.lu.se

Tel: XXX Tel: XXX

Avdelningen for logopedi, foniatri och audiologi, Institutionen for kliniska vetenskaper, Lund,
Lunds universitet, Universitetssjukhuset, 221 85 Lund.



Bilaga 2. Informationsbrev till foraldrar och elever

Vi dr tre logopedstudenter pa termin sju som nu ska genomfora vart magisterarbete inom
logopedi. Logopeder arbetar bl.a. med att utreda lds- och skrivsvarigheter hos barn. Kunskap
om hur man miter barns ldsforstéelse 4r mycket viktig for att vi som logopeder ska kunna
utveckla dessa test och darmed béttre kunna identifiera de barn som &r i behov av hjélp. Idag
ar kunskaperna om ldsforstaelse generellt ganska sma. Genom att undersoka lasforstéelsen
hos ett antal barn och lyssna pd hur en del av dem resonerar nér de 16ser ldsforstaelse-
uppgifter, hoppas vi kunna 6ka var forstielse for hur logopeders insatser bor utformas.

Undersokningen innebér att Ert barn kommer att fi genomfora tva lasforstaelsetest under tva
tillfallen. Under ett av dessa tillfdllen kommer barnen dven att {4 genomfora ett test som méter
hur snabbt och korrekt barnet ldser. Dessa test kommer alla att utforas i helklass. Dérefter
later vi sex barn med varierande resultat pd lasforstaelsetesten utfora ytterligare en uppgift i
form av en s.k. ’tdnka hogt”-uppgift. Syftet med detta ar att se vilka strategier barnen
anvénder sig av for att 19sa lasforstdelseuppgifterna. Detta innebér att dessa sex barn enskilt
kommer att f sitta med en eller tvé av oss logopedstudenter och utfora ytterligare en kort
lasforstaelseuppgift, dar de samtidigt som de 16ser uppgifterna féar resonera hogt om hur de
tanker och vad de gor. Under denna uppgift kommer en ljudupptagning att géras for senare
analys. Samtliga undersdkningar kommer att 4ga rum i skolan under skoltid.

For att 14ta ditt barn delta i undersdkningarna ber vi dig att signera medfdljande svarsblankett
och ldmna ater till klassldraren. Du kan vélja att 1ata ditt barn antingen delta enbart i
klasstesten, eller att godkdnna deltagande i bade klasstesten och “’tdnka hogt”-uppgiften.

Medverkan i undersdkningen innebir inga risker. Deltagande ér helt frivilligt, och barnet kan
nér som helst avbryta sitt deltagande. Ert barn kommer att ges ett kodnamn, och kommer
ddrmed att vara helt anonymt i redovisningar av arbetet.

Efter genomforda tester kommer vi att analysera och sammanstélla resultaten, samt publicera
dem 1 vir magisteruppsats for logopedexamen. Nér samtliga resultat ar sammanstillda
kommer klasslédraren att erhalla ett medelvarde for lasforstaelsen for hela klassen.
Klassldraren kommer didremot inte att fa resultat for enskilda elever.

Med vénliga hélsningar

Sandra Ahlgren Nils Johannesson
Logopedstuderande Logopedstuderande

E-post: XXX @student.lu.se E-post: XXX @student.lu.se
Tel: XXX Tel: XXX

Helen Persson

Logopedstuderande

E-post: XXX @student.lu.se

Tel: XXX

Asa Wengelin Eva Wigforss

Handledare, universitetslektor Handledare, universitetslektor
E-post: XXX@ling.lu.se E-post: XXX@med.lu.se

Tel: XXX Tel: XXX



Avdelningen for logopedi, foniatri och audiologi, Institutionen for kliniska vetenskaper, Lund,
Lunds universitet, Universitetssjukhuset, 221 85 Lund.

Svarsblankett for deltagande i lisforstielseundersokningarna

Du kan vilja att lata ditt barn antingen delta enbart i klasstesten, eller att godkédnna deltagande
1 bade klasstesten och “tdnka hogt”-uppgiften.

Kryssa i ditt svar:

Jag lamnar hirmed mitt tillstdnd till att mitt barn deltar:

1 lastesten i helklass O
1 lastesten 1 helklass, samt delta i tdnka hogt”-uppgiften O
Mitt barn fir ej delta i studien O

Jag har ldst igenom informationen och fatt beréttat for mig syftet med studien. Jag ar
medveten om att vi eller vért barn ndr som helst kan avbryta deltagandet.

Foralders namn:

Telefonnummer:

Barnets namn:

Barnets fodelsedatum:

Datum och ort Forélders underteckning

Svarsblanketten limnas ifylld till XXX senast X-dagen den X/X 2011



Bilaga 3. TA-deltagarnas resultat i stanine pa Ordkedjor samt DLS

Tabell for de svaga normallisarna.

Ordkedjor DLS
SN1 Stanine 4 Stanine 4
SN2 Stanine 5 Stanine 4
SN3 Stanine 8 Stanine 4
SN4 Stanine 5 Stanine 4
Tabell for de starka eleverna.

Ordkedjor DLS
ST1 Stanine 6 Stanine 8
ST2 Stanine 5 Stanine 9
ST3 Stanine 7 Stanine 9
ST4 Stanine 2 Stanine 8




Bilaga 4. Vart referat av P.O. Enquists De tre grottornas berg

Textutdraget handlar om syskonen Ia och Marcus, samt deras morfar och kusiner. Séllskapet
befinner sig utanfor en grotta, en bit upp pa ett berg. Efter ett tag utspelas ett replikskifte
mellan Ia och brodern, dir den senare vid upprepade tillfillen forsoker framfora en tanke som
bygger pa antagandet att man kan cykla uppfor en tall. Ia avbryter dock honom géang pa gang
och betonar att det &r omdjligt att cykla uppfor en tall. Ordvaxlingen blir allt intensivare, och
till slut ropar Ia &t sin bror att sluta. Morfadern ingriper da och uppmanar Marcus att
argumentera for sin stindpunkt. Pojken gar med pa detta och samlar kraft for att borja. De
ovriga vintar med spanning. Till synes helt gripet ur luften sdger da Marcus att han ser en
bjorn. De andra tror att Marcus flyr &mnet, och Ia skriker dérfor dterigen &t sin bror. Men
Marcus star pd sig, och snart ser dven de andra en stor bjorn lufsa forbi, endast nagra meter
dérifran. Barnen och morfadern betraktar bjornen under tystnad, nér djuret plotsligt stannar,
hdjer huvudet, stiller sig pa bakbenen och sedan ramar hogt. Darefter fortsétter den lugnt
vidare uppfor berget. Morfadern berittar att det just intrdffade indikerar att bjornen ar orolig
och att det finns tjuvskyttar i trakten. Utdraget slutar med att morfadern konstaterar att det

uppstétt en besvirlig situation och att de maste g& hem och diskutera hur de ska gé vidare med
fallet.



Bilaga 5. Instruktioner samt inledande fragor i TA-intervjun

Du ska fa ldsa en text tyst. Sedan ska du fi svara muntligt pa fragor om texten och fa beritta
hur du tanker nér du svarar pa en fraga. Det kan finnas mer &n ett svar som dr rétt. Pa vissa
fragor finns det inte bara ett svar som dr rétt. Det jag vill veta dr hur du funderar nér du 16ser
uppgifterna. Uppgiften gér inte pa tid.

Har har du texten och fragorna. (Texten borjar hdr och gar fram hit.) Innan uppgiften borjar
vill jag stélla ndgra inledande frdgor. Du behdver inte borja ldsa hela texten &n, men om du
vill far du lov att titta p4 frigorna och bléddra i hiftet under tiden du svarar pa fragorna. Ar
det nagot du undrar 6ver?

1. Vad tror du att texten kommer att handla om?
Varfor tror du det?
Om du inte vet, hur kan du ta reda pa det? (stdlls endast da eleven ej kan svara
pa fragan)

2. Hur tidnker du nu gé tillvdga nir du ska svara pa fragorna? Tanker du gora pa
ndgot speciellt sétt?

3. Vad gor du om du inte vet ett svar?
4. Tror du att du kommer att hitta alla svar i texten som du laser?

Nu kan du snart fa borja ldsa texten. Du far ldsa fram till dir vi tickt dver med ett papper
(bldddra fram och visa dem var det dr overtickt). Sdg till nér du har last dit. D4 ska du fa
svara pa nagra fragor. Jag kommer att ldsa fragorna for dig sd du vet vilka du ska svara pa.
Sedan kommer jag ta bort pappret sd far du se slutet av texten och ldsa fardigt. Dérefter
kommer de sista fragorna. Har du ndgra fragor innan vi borjar? Da kan du fa sitta igang.



Bilaga 6. Intervjufragorna 5-12 i TA-intervjun

S.

Varfor tror du att Ia skrek ”Marcus! Sluta!!!”? (Fragan tar fasta pa forklarande
inferens.) Om eleven inte kan svara fragar vi: Hur kan du ta reda pa det?

. Varfor tror du att alla blev ”fullstindigt vansinniga” da Marcus sa att han sig en

bjorn? (Fragan tar fasta pa forklarande inferens, och dr hamtad fran nationella proven.)
Om eleven kan svara fragar vi: Varfor tror du att de trodde/tyckte det? Hur kom du fram till
det?

. Nu slutade du ju ldsa mitt i berittelsen. Vad tror du kommer att hinda sen? (Fragan

tar fasta pa prediktiv inferens.) Om eleven kan svara fragar vi: Varfor tror du det?
Om eleven inte kan svara fradgar vi: Hur kan du ta reda pa det?

. Ia och Marcus ér syskon. Marcus ir fem dr. Hur gammal kan Ia vara? (Fragan tar

fasta pd associativ inferens, och dr himtad frén nationella proven.) Varfor tror du det?
Forklara hur du tdnker om hennes élder.

. Marcus fragar morfar vad bjornen sa for nagot. Hur kan morfar veta det? (Fragan tar

fasta pd associativ inferens, och dr himtad frén nationella proven.)

10. Ber:iittelsen heter ”De tre grottornas berg”. Redan i borjan forstir man att morfar,

11.

12.

barnen och hundarna sitter uppe pé ett berg, men det stir inte i texten. Hur kan
lasaren ind4 forstd det? (Frigan tar fasta pa logisk inferens, och dr himtad
fran nationella proven.) Om eleven inte kan svara fragar vi: Hur kan du ta reda pa det?

Det sista ordet i texten dr “overligga”. Vad tror du att det betyder? (Frigan tar fasta
pa elevens formaga att lista ut ett okdnt ords betydelse utifrén kontexten.)

Om eleven kan svara fragar vi: Varfor tror du att det betyder det?

Alla fér f6ljdfrdgan: Om du inte vet vad ett ord betyder, hur kan du ta reda pé det?

Om du skulle aterberiitta texten for en klasskamrat som inte list denna historia, vad
skulle du sfiga da? (Fragan tar fasta pd elevens formaga att aterberitta en last text.) Om
de kan svara: Hur kommer det sig att du valde att berétta de héir sakerna? Om de inte kan
svara: Kan man sédga vilka det handlar om? (Invénta svar!) Kan man siga nagot mer?

Efter uppgiftens avslutande fragades eleverna:
Vad tyckte du om fragorna och uppgiften?



