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Abstrakt 
Denna studie syftar till att undersöka vilka kognitiva och metakognitiva strategier elever 

i en årskurs 3 beskriver sig använda för att förstå text. Eftersom lässtrategier kan ge elever 

möjlighet att få förståelse för det som läses, fördjupa sig i text samt kontrollera sin 

läsförståelse är det angeläget att undersöka elevers användning av lässtrategier. Den 

teoretiska utgångspunkten för studien är modellen Reading as a Meaning-Constructed 

Process: The Reader (Ruddell & Unrau, 2013). Studiens material består av intervjusvar 

från 14 elever i en årskurs 3. Ett individuellt möte har genomförts av studiens författare 

med varje elev. Det individuella mötet har bestått av en läsaktivitet följt av en 

semistrukturerad intervju. Samtliga elevintervjuer har spelats in via röstinspelning och 

transkriberats. Transkriptionerna av intervjusvaren har kategoriserats i en innehållsanalys 

med kategorierna kognitiva strategier och metakognitiva strategier. Resultatet visar att 

eleverna beskriver sig använda de kognitiva strategierna att söka efter ledtrådar, göra 

textkopplingar och skapa inre bilder. Resultatet visar även att eleverna beskriver sig 

använda de metakognitiva strategierna att läsa om, läsa långsamt, läsa vidare och gå 

tillbaka, hoppa över och ta extern hjälp. Denna studie lyfter fram lässtrategiers betydelse 

för elevers läsförståelse redan i tidigare år i grundskolan samt vikten av undervisning i 

lässtrategier för elevers framtida skolframgångar.      
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1 Inledning 
Individens språkliga förmåga har betydelse för förståelse, kommunikation och handlingar 

i samhället. Undervisningen i ämnet svenska syftar till att bidra till elevernas utveckling 

av språk, identitet och förståelse för omvärlden (Skolverket, 2011). Genom litteratur kan 

eleverna få svar samt kunskap om livet och den värld vi lever i (Skolverket, 2017). Dessa 

svar och kunskaper blir tillgängliga för eleverna när det skapas förståelse för den lästa 

texten. För att öka förståelsen vid läsning kan olika lässtrategier användas. Enligt 

läroplanen ska ”lässtrategier för att förstå och tolka texter samt för att anpassa läsningen 

efter textens form och innehåll” (Skolverket, 2011) vara en del av det centrala innehållet 

för ämnet svenska i årskurs 1–3. Undervisning i lässtrategier bidrar till kunskaper om 

tillvägagångssätt vid läsning som kan möjliggöra en fördjupning av elevernas läsförmåga. 

Lässtrategier är på så sätt ett redskap för att förstå och tolka texter (Skolverket, 2017).  

För att skapa en förståelse för det som läses kan eleverna använda sig av kognitiva 

och metakognitiva strategier vid läsning. Enligt Granberg (2001) är kognitiva strategier 

de direkta strategierna som läsaren tillämpar för att förstå det som läses. Tillämpning av 

kognitiva strategier kan bland annat vara att skapa mentala kopplingar och bilder till 

texten (Granberg, 2001). Med kognitiva strategier väljer läsaren att genomföra mentala 

aktiviteter för att förvärva, organisera och utveckla information från texten som i sin tur 

kan resultera i läsförståelse (Bråten, 2007).  

Metakognitiva strategier är indirekta strategier som läsaren använder för att planera, 

analysera, organisera, övervaka och utvärdera sin läsförståelse (Granberg, 2001).  

Tillämpning av lässtrategier och metakognition står i relation till varandra (Westlund, 

2009, s. 11). När eleverna blir medvetna om sina egna lässtrategier blir de inte bara 

användare av strategier utan även strategiska tänkare. Att bli en strategisk tänkare är målet 

för en aktiv läsundervisning som i sin tur har betydelse för elevers läsförståelse. Den 

strategiska tänkaren vet när, varför och hur olika lässtrategier ska användas för att förstå 

det som läses. God läsförståelse kan således resultera i bättre ämneskunskaper och ett 

kritiskt tänkande (Westlund, 2009, s. 11).  

Eftersom lässtrategier är betydelsefulla för elevers läsförståelse undersöks i denna 

studie hur elever använder sig av kognitiva och metakognitiva strategier vid läsning. 

Studien kan på så sätt tillföra kunskap för lärares didaktiska val i undervisning av 

lässtrategier. Denna studie bidrar även till forskning om elevers kognitiva och 

metakognitiva läsprocesser då elevers tillvägagångssätt för att förstå texter synliggörs.  
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1.1 Syfte och frågeställningar 

Syftet med studien är att undersöka vilka lässtrategier elever i en årskurs 3 beskriver sig 

använda för att förstå text. Följande forskningsfrågor har varit vägledande genom studien:  

 

• Hur beskriver eleverna sin användning av kognitiva strategier vid läsning? 

• Hur beskriver eleverna sin användning av metakognitiva strategier vid läsning?  

 

2 Bakgrund 
Bakgrunden för denna studie presenteras i ordningen: teoretisk utgångspunkt, 

lässtrategier och tidigare forskning. Teoretisk utgångspunkt (2.1) är en modell av 

meningsskapande vid läsning. I avsnittet om lässtrategier (2.2) presenteras kognitiva och 

metakognitiva strategier som tillämpas vid läsning. Tidigare forskning (2.3) visar bland 

annat att lässtrategier ökar elevers läsförståelse samt att det finns en koppling mellan 

metakognition och läsförståelse. 

 

2.1 Teoretisk utgångspunkt 

Modellen Läsning som en meningsskapande process: Läsaren (se figur 1) är en delmodell 

av Ruddell och Unraus (2013) modell Läsning som en meningsskapande process: 

Läsaren, texten och läraren (Reading as a Meaning-Constructed Process: The Reader, 

the Text, and the Teacher). Den sistnämnda modellens huvudkomponenter läsaren, text- 

och klassrumskontexten samt läraren bildar under läsprocessens gång en dynamisk 

förändring hos läsaren då meningsskapande av text sker.  

Delmodellen Läsning som en meningsskapande process: Läsaren (Ruddell & 

Unrau, 2013) består av läsarens tidigare uppfattningar och kunskaper. Denna komponent 

innefattar två delar som står i relation till varandra: emotionella förhållanden och 

kognitiva förhållanden. Emotionella förhållanden omfattar bland annat läsarens 

motivation samt sociokulturella värderingar om läsning och skolgång. Kognitiva 

förhållanden består bland annat av beskrivande kunskap, processkunskap och 

situationskunskap. Beskrivande kunskap är den kunskapsform som innehåller läsarens 

kunskap om fakta, objekt, händelser, begrepp och teorier om världen. Kunskapsformen 

processkunskap innefattar de färdigheter och strategier som används vid tillämpning av 

kunskap. Läsarens situationskunskap står för vetandet om när och varför kunskap ska 
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tillämpas. Även bakgrundskunskaper vad gäller språk och ordigenkänning, kognitiva 

strategier, metakognitiva strategier, personlig kunskap och världskunskap är 

beståndsdelar av kognitiva förhållanden (Ruddell & Unrau, 2013). 

Processen av kunskapsskapande är delmodellens andra komponent. Läsarens syfte 

med att läsa en text styr processen av kunskapsskapande. Vidare sker en planering- och 

organisationsprocess vid läsningen. Läsaren kan göra en strukturerad textplan av 

händelser, begrepp eller textmönster för att uppnå läsningens syfte. Läsaren kan även 

planera strategier att använda sig av när förståelseproblem uppstår (Ruddell & Unrau, 

2013).  

Läsarens utförande och övervakande vid text är delmodellens tredje komponent 

(Ruddell & Unrau, 2013). Övervakningen är metakognitiva strategier som bygger på 

läsarens tidigare uppfattningar och kunskaper. Denna övervakning bedömer även 

läsningens syfte i relation till den mening som finns i texten. Som en del av denna 

bedömning kan läsaren uppmärksamma om förståelseproblem uppstår samt avgöra vilken 

strategi som bör tillämpas för att förstå det som läses (Ruddell & Unrau, 2013).  

Delmodellens fjärde komponenten är resultatet av meningsskapande. Denna 

komponent innefattar de typer av förståelse som har skapats hos läsaren genom läsningen. 

Resultatet av meningsskapande kan bland annat vara semantisk och lexikal kunskap, 

tolkning av text samt attityd-, värderings- och uppfattningsförändringar (Ruddell & 

Unrau, 2013). För att möjliggöra dessa resultat av meningsskapande hos läsaren kan 

lässtrategier tillämpas vid läsning.  

Delmodellen Läsning som en meningsskapande process: Läsaren (Ruddell & 

Unrau, 2013) synliggör meningsskapandet som sker när läsaren förstår det som läses. I 

modellen The Simple View of Reading (Gough & Tunmer, 1986) presenteras läsförmåga 

som Läsning = Avkodning x Förståelse (L = A x F). Om avkodning eller förståelse saknas 

(A=0 eller F=0) blir läsförmågan obefintlig (L=0) (Gough & Tunmer, 1986). 

Delmodellen Läsning som en meningsskapande process: Läsaren (Ruddell & 

Unrau, 2013) är studiens analysverktyg. Utvalda komponenter i delmodellen behandlas i 

resultatanalysen. Studiens resultat analyseras utifrån delmodellens komponenter tidigare 

uppfattningar och kunskaper samt utförande och övervakande. I komponenten tidigare 

uppfattningar och kunskaper analyseras studiens resultat utifrån kognitiva förhållanden. 

Eftersom syftet med studien är att undersöka elevers kognitiva och metakognitiva 

strategier vid läsning är dessa komponenter centrala att behandla i resultatanalysen. 
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Figur 1. Läsning som en meningsskapande process: Läsaren (Ruddell & Unrau, 2013). 

Studiens författare har gjort en översättning av Ruddell och Unraus (2013) delmodell. 

 

2.2 Lässtrategier 
Lässtrategier är mentala aktiviteter som gör det möjligt för läsaren att tillägna sig, ordna 

och fördjupa textens information. Dessa strategier ger också möjlighet för läsaren att 

kontrollera sin egen läsförståelse (Bråten, 2007). Läsförståelsestrategier kan delas in i 

kognitiva och metakognitiva strategier som behandlas här nedan. 
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2.2.1 Kognitiva strategier 
Kognitiva strategier är direkta strategier som eleverna använder för att minnas, redogöra 

och skapa struktur vid läsning (Granberg, 2001). Minnesstrategier är kognitiva strategier 

som används för att göra upprepningar av textens innehåll. Läsaren kan till exempel läsa 

ett stycke flera gånger om eller skriva ner nyckelord för att minnas det som läses. 

Kognitiva struktureringsstrategier används för att gruppera information i texten. Till 

exempel kan läsaren göra sammanfattningar av innehållet eller skapa begreppskartor för 

att få en helhetssyn av texten. Elaboreringsstrategier är kognitiva strategier som används 

för att göra texten mer betydelsefull. Läsarens tidigare kunskaper aktiveras när texten 

läses och på så sätt ges en fördjupning av den nya informationen. Att göra jämförelser 

mellan den nya informationen med det som redan är bekant för läsaren är ett exempel på 

elaboreringsstrategier. Det kan också vara att koppla texten till personliga erfarenheter 

(Bråten, 2007). 

Modellen Reciprok undervisning (Reciprocal Teaching) innefattar kognitiva 

strategier och grundar sig i Palinscar och Browns (1984) studie. De utvecklade ett 

undervisningsprogram som skulle ge svaga läsare samma strategier som goda läsare 

tillämpar vid läsning. Forskarna kom fram till att goda läsare använder sig av de kognitiva 

strategierna att förutspå handlingen, ställa frågor till texten, klargöra otydligheter och 

sammanfatta texten. Vid användning av denna modell ska pedagogen ge eleverna 

undervisning i hur modellen fungerar och hur den kan användas vid läsning för en ökad 

läsförståelse. Pedagogen vägleder och modellerar genom att ”tänka högt” vid läsning 

(Palinscar & Brown, 1984). ”Tänka högt”-metoden innebär att pedagogen avbryter sin 

läsning och berättar om hur han/hon tänker för att förstå det som läses. Pedagogen 

modellerar sina egna tankeprocesser och delar med sig av sina lässtrategier till eleverna 

(Westlund, 2009, s. 89–90). Arbetssättet bygger på att eleverna har växlande roller som 

lärare och elev (Palinscar & Brown, 1984). I grupp ska eleverna bearbeta text med hjälp 

av modellens strategier där gruppmedlemmarna växlar mellan att ha rollen som lärare och 

rollen som elev. Den elev som har rollen som lärare ska ge de andra gruppmedlemmarna 

struktur för hur texten ska bearbetas för en ökad läsförståelse. Det kan vara eleven med 

lärarrollen själv som använder sig av en strategi och visar den genom att tänka högt. 

Eleven med lärarrollen kan också ge gruppmedlemmarna olika uppgifter för att ta sig an 

texten. Rollen som lärare och elev växlas i gruppen och på så vis är denna modell av 

lässtrategier reciprok, det vill säga växlande av roller. Det är pedagogen som ansvarar för 

ett fungerande samarbete i elevgrupperna. Pedagogen kan ibland även vid behov träda in 
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som stöd i gruppen. Användningen av strategierna ska gå från att pedagogen till en början 

stöttar och modellerar genom att tänka högt till att eleverna i grupp växlar mellan rollerna 

som elev och lärare. Successivt kan eleverna sedan självständigt använda sig av dessa 

kognitiva strategier vid egen läsning av text. Pedagogen ger eleverna stöd och feedback 

under den stegvis självständiga processen (Palinscar & Brown, 1984). Oczkus (2003) har 

konkretiserat modellen Reciprok undervisning för eleverna genom att använda mer 

elevanpassade begrepp för de olika strategierna. Westlund (2009, s. 79) översatte därefter 

dessa begrepp till svenska. Spågumman Julia förutspår textens handling, Nicke Nyfiken 

ställer frågor om texten, Fröken Detektiv klargör otydligheter och Cowboy-Jim 

sammanfattar texten. Dessa karaktärer går under namnet Läsfixarna. 

Att göra kopplingar till det som läses kan bidra till ökad läsförståelse (Westlund, 

2017, s. 179–180). Dessa textkopplingar kan delas in i tre olika kategorier: text-till-själv, 

text-till-text och text-till-världen. När läsaren gör en text-till-själv-koppling kopplar 

han/hon texten till sig själv och sina föregående erfarenheter. Att göra denna typ av 

koppling innefattar också att kunna koppla texten till andra människors levnadssätt. Att 

göra en text-till-text-koppling betyder att läsaren jämför den aktuella texten med andra 

skrivna texter, filmer eller bilder. Vid text-till-världen-kopplingar kopplar läsaren texten 

till det som sker och har skett i världen (Westlund, 2017, s. 179–180). 

För att förstå det som läses kan läsaren skapa mentala inre bilder (Westlund, 2009, 

s. 104). Kultur, bakgrundskunskap och erfarenheter påverkar hur de inre bilderna ser ut 

hos läsaren. Att skapa inre bilder kan vara svårt för den svaga läsaren trots att det kan 

finnas goda bakgrundskunskaper. Läraren kan stötta eleverna genom direktundervisning 

i att skapa dessa inre bilder och på så sätt öka möjligheterna för läsförståelse. Läsarens 

förmåga att skapa inre bilder grundar sig främst i läsarens egna erfarenheter och 

bakgrundskunskaper samt i färdigheten att finna ledtrådar i det som läses (Westlund, 

2009, s. 104).   

 

2.2.2 Metakognitiva strategier 
En medvetenhet om sina egna tankeprocesser definieras även som metakognition 

(Lundberg, 2010, s. 92–93). Med metakognition kan läsaren under läsningens gång 

avgöra om det finns förståelse för det som läses. Om läsaren kan bedöma att han/hon 

förstår eller inte förstår en text kan också läsaren avgöra om en viss lässtrategi bör 

tillämpas. Metakognitiva färdigheter som en god läsare har är bland annat att kunna 

urskilja läsningens syfte. En god läsare kan också ta ut de viktigaste delarna i texten samt 
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bedöma om förståelsen för det som läses räcker till. Om läsförståelsen är otillräcklig går 

den goda läsaren tillbaka i texten eller använder en annan strategi för att vidga förståelsen 

(Lundberg, 2010, s. 92–93). Metakognitiva strategier är indirekta strategier som används 

för att planera, övervaka och utvärdera sin förståelse vid läsning (Granberg, 2001). 

God bakgrundskunskap har effekt på läsförståelsen (Westlund, 2009, s. 128–129). 

Att aktivt använda sin bakgrundskunskap vid läsning gör texten mer förståelig. Om ett 

förståelseproblem i texten dyker upp försöker den goda läsaren att reda ut problemet 

genom att läsa om texten, eller reflektera över om bakgrundskunskaperna inte räcker till. 

Med metakognition finns också en medvetenhet om när koncentration saknas under 

läsningen och att detta kan vara en orsak till att förståelsen brister (Westlund, 2009, s. 

128–129). 

En god läsare använder läsförståelsestrategier med flexibilitet. Att läsa strategiskt 

innebär inte bara att vara en användare av strategier utan även att använda den strategin 

som är mest lämplig till lässituationens syfte. Exempel på ett syfte för läsning kan bland 

annat vara att ta del av en viss typ av information såsom läsning av tidtabeller eller 

prislistor. Ett annat syfte för läsning kan vara att lösa problem såsom läsning av en 

bruksanvisning. Läsning kan också ske i ett underhållande syfte. Beroende på 

lässituationen anpassar en god läsare sina läsförståelsestrategier för att uppnå läsningens 

ändamål (Bråten, 2007). 

I denna studie synliggör användning av kognitiva och metakognitiva strategier hur 

elevers läsprocess ser ut vid bearbetning av text.  

 

2.3 Tidigare forskning 

Tidigare forskning visar att lässtrategier ökar elevers läsförståelse. I en experimentell 

undersökningsstudie gjord av Ortlieb (2013) fick en grupp elever vid läsning använda sig 

av en läsguide som uppmanade eleverna att ifrågasätta, textkoppla och förutspå. Denna 

grupp elever jämfördes med en kontrollgrupp som inte använde denna läsguide. 

Resultatet visade signifikanta skillnader i de olika gruppernas läsförståelse. Den grupp 

som fick använda sig av läsguiden uppvisade en högre läsförståelse än kontrollgruppen 

(Ortlieb, 2013). I en studie gjord av Aghaie och Zhang (2012) synliggörs effekter på 

läsförståelse av undervisning i lässtrategier. En experimentgrupp och en kontrollgrupp 

bestående av 80 elever medverkade i studien. Under fyra månader fick 

experimentgruppen undervisning i lässtrategier medan kontrollgruppen blev utan denna 

undervisning. Resultatet i studien visade att experimentgruppen uppvisade högre 
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läsförståelse och lässtrategianvändning än kontrollgruppen. Undervisning i lässtrategier 

bidrog även till ett mer självständigt läsbeteende hos eleverna. Experimentgruppen som 

blivit undervisade i lässtrategier visade sig använda metakognitiva strategier mer än 

kognitiva strategier (Aghaie & Zhang, 2012). Vidare visar tidigare forskning att de 

lässtrategier som lärare frekvent undervisar eleverna i är att svara på frågor om den 

aktuella texten, sammanfatta innehållet och förutspå vad texten handlar om. Ness (2011) 

observationsstudie syftade till att identifiera de mest förekommande 

läsförståelsestrategierna som lärare undervisar sina elever i. Observationerna 

genomfördes i 20 klassrum och i sammanlagt 150 minuter per klass (Ness, 2011). I 

Kragler, Martin och Schreiers (2015) longitudinella observations- och intervjustudie 

undersöktes elevers användning av lässtrategier och dess utveckling från årskurs 1 till 

årskurs 3. Resultatet visade att eleverna använde flera olika strategier vid läsning samt att 

strategierna byttes ut och ersattes av andra. Studien visade också på den betydelse som 

undervisning av lässtrategier har för elevers läsutveckling. Utan dessa lässtrategier 

minskas möjligheterna att utveckla det läsbeteendet som krävs för att vara en god läsare 

i mötet med mer komplexa texter (Kragler, Martin & Schreier, 2015).  

Läsförståelsen kan öka när tillämpning av metakognitiva strategier görs vid läsning. 

Detta framkom i Othman, Mahamud och Jaidis (2014) studie där effekter av 

metakognitiva strategier undersöktes. Studien visade också att elever använder sig av 

metakognitiva strategier i tre läsprocesser: före läsning, under läsning och efter läsning. I 

studien deltog 30 elever i en experimentgrupp samt 30 elever i en kontrollgrupp. Studiens 

resultat visade att det fanns signifikanta skillnader i läsförståelse mellan de två grupperna. 

Gruppen som använde sig av metakognitiva strategier vid läsning uppvisade en högre 

läsförståelse (Othman, Mahamud & Jaidis, 2014). Även i Perssons (1994) studie 

synliggörs kopplingen mellan metakognition och läsförståelse. Persson (1994) 

genomförde en studie där elever i årskurs 5 och årskurs 8 med god eller svag läsförmåga 

fick ta del av tre olika texter samt blev intervjuade. Studiens resultat visade bland annat 

att det finns skillnader mellan goda och svaga läsare i organisation av kunskap, 

självsäkerhet i läsning, automatisk avkodning och kapacitet för förståelse. Resultatet 

visade även att avståndet mellan goda och svaga läsare ökade från årskurs 5 till årskurs 8 

eftersom mer självständig läsning förväntades av eleverna. I studien dras slutsatsen att 

det finns skillnader mellan hur goda och svaga läsare behandlar textinformation samt 

kontrollerar sina kognitiva funktioner (Persson, 1994).  
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Mot bakgrund av att kognitiva och metakognitiva strategier ger läsaren möjlighet 

att skapa mening i texten enligt modellen Läsning som en meningsskapande process: 

Läsaren (Ruddell & Unrau, 2013) undersöks i denna i studie vilka lässtrategier elever i 

en årskurs 3 använder för att förstå text. 

 

3 Metod 
I detta kapitel presenteras studiens urval (3.1), material och genomförande (3.2) samt 

analys (3.3). 

 

3.1 Urval 

Studiens material som består av intervjusvar är inhämtat från 14 elever i en årskurs 3. En 

relation till eleverna är sedan tidigare uppbyggd då författaren till denna studie har varit i 

kontakt med eleverna en längre tid. Denscombe (2016, s. 289) poängterar att relationen 

mellan intervjuaren och deltagarna har inverkan på intervjusvaren (Denscombe, 2016, s. 

289). Å ena sidan kan eleverna känna att de vill vara behjälpliga och författaren till lags, 

å andra sidan kan relationen bidra till en trygg intervjumiljö där eleverna känner tillit.  

De elever som önskade att medverka fick delta i studien. Materialet i studien är på 

så sätt inhämtat genom ett bekvämlighetsurval. Alvehus (2013, s. 68) beskriver 

bekvämlighetsurval som en urvalsstrategi där de deltagare som finns tillgängliga får 

medverka i studien (Alvehus, 2013, s. 68). Det går att kritisera denna typ av urvalsstrategi. 

Denscombe (2016, s. 78) menar att god forskning inte är baserad på ett urval som är 

enklast att nå men med den tidsbegränsning som denna studie har är ett 

bekvämlighetsurval rimligt.  

Studiens medverkande elever arbetar i ämnet svenska med läromedel Nyckeln till 

skatten (Felth Sjölund & Hed Andersson, 2013). Läromedlet presenterar Läsfixarna, 

textkopplingar och inre bilder som strategier att tillämpa för att få förståelse vid läsning 

(Felth Sjölund & Hed Andersson, 2013). I klassrummet finns bilder uppsatta på de olika 

Läsfixarna samt mjukisdjur som föreställer de olika karaktärerna. Eleverna har även 

bokmärken med Läsfixarna på. 

I klassen lämnades ett informations- och samtyckesbrev (se bilaga A) ut till 

samtliga elever (24 stycken) med önskemål om godkännande och underskrift av 

vårdnadshavare. Vetenskapsrådets informationskrav (Vetenskapsrådet, 2002) uppfylls 

därmed eftersom eleverna, vårdnadshavarna och läraren har fått information om 
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genomförandet av studien och dess syfte. I information- och samtyckesbrevet fanns 

kontaktuppgifter till studiens författare. Vårdnadshavarna hade på så sätt möjlighet att 

kontakta studiens författare för frågor och mer information. Av dessa 24 elever i klassen 

lämnades 15 stycken godkännanden in. De 15 eleverna bestod av 7 flickor och 8 pojkar. 

Det fanns en ovana att samtala om själviakttagande av egen språklig medvetenhet hos en 

av pojkarna. Detta resulterade i att studiens författare valde att bortse från dessa 

intervjusvar. Studiens material består på så sätt av 14 elevintervjuer av 7 flickor och 7 

pojkar. Eftersom deltagandet i studien är frivilligt för eleverna samt att samtycke från 

vårdnadshavare krävdes uppfyller studien Vetenskapsrådets samtyckeskrav 

(Vetenskapsrådet, 2002). 

 

3.2 Material och genomförande 

Materialet samlades in genom en läsaktivitet som följdes av en semistrukturerad intervju. 

Enligt Alvehus (2013, s. 83) består semistrukturerade intervjuer av ett fåtal öppna frågor 

som samtalet baseras på. Personen som intervjuas har möjlighet att påverka intervjuns 

innehåll och intervjuaren ställer följdfrågor till det som sägs (Alvehus, 2013, s. 83). Att 

intervjua barn innebär att det finns en asymmetrisk relation mellan den vuxna och barnet 

(Skolinspektionen, 2009). Barn kan på så sätt ha en följsamhet under intervju och anpassa 

sina svar utifrån vad barnet tror att den vuxna tycker är korrekta svar (Skolinspektionen, 

2009). Risken att en följsamhet skulle kunna uppstå har minimerats genom de öppna 

intervjufrågorna som ställts till eleverna. Studiens kvalitativa insamlingsmetod är lämplig 

vid forskning av uppfattningar eftersom denna metod enligt Denscombe (2016, s. 265) 

kan ge en ingående förståelse av det som undersöks. I denna studie undersöks elevernas 

egna uppfattningar om vilka lässtrategier de använder för att förstå det som läses.  

Läsaktiviteten och den semistrukturerade intervjun definieras i denna studie som ett 

individuellt möte. Det individuella mötet genomfördes vid olika tidpunkter, både på 

förmiddagar och eftermiddagar, under tre dagar. De olika tidpunkterna i kombination med 

den specifika eleven kan ha resulterat i mindre utförliga svar än om intervjun hade skett 

vid ett annat tillfälle (jfr. Skolinspektionen, 2009). För att minimera denna risk har alla 

individuella möten varit upplagda på samma sätt och samma intervjufrågor har ställts till 

samtliga elever. Samtalen skedde i ett av skolans grupprum samt i fritidshemmets lokaler 

som eleverna tidigare är väl bekanta med och vistas i kontinuerligt. Enligt 

Skolinspektionen (2009) ska barnintervjuer ske i en trygg och positivt laddad miljö.  
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Som introduktion vid det individuella mötet mellan eleven och studiens författare 

gavs information om studiens syfte till eleven. Därefter gavs instruktioner om mötets 

struktur. Eleven blev informerad om att det individuella mötet är frivilligt och att eleven 

när som helst under mötets gång kan välja att avbryta. Studiens författare berättade också 

för eleven att det inspelade materialet endast kommer att lyssnas på av författaren själv 

samt att varken elevens namn, klass eller skola kommer att publiceras. Enligt 

Skolinspektionen (2009) är det viktigt vid barnintervjuer att ge tydlig information om 

syftet med intervjun, vad som kommer att ske under intervjuns gång samt att 

intervjusvaren är konfidentiella. 

En läsaktivitet bestående av tyst läsning av fabeln Det gamla lejonet (se bilaga B) i 

boken Aisopos Fabler (Morley & Aisopos, 1997, s. 84) gjordes. Fabeln Det gamla lejonet 

är en text som är anpassad för elevernas ålder och har ett underliggande budskap. För att 

förstå det underliggande budskapet kan det krävas att eleverna kan dra slutsatser utöver 

det som bokstavligt står i texten. Tanken med att låta eleverna läsa Det gamla lejonet 

innan intervjun var att texten kunde fungera som ett stöd vid samtalet. Texten blev ett 

konkret objekt att samtala om och gav eleverna möjlighet att aktivera sina lässtrategier. 

Eleverna blev informerade om att läsningen kunde pågå under den tid som eleven 

behövde.  

Därefter skedde en intervju mellan eleven och studiens författare som spelades in 

via röstinspelning. Samtalet baserades på intervjufrågor (se bilaga C) som utvecklades 

utifrån tidigare forskning inom elevers användning av lässtrategier (Kragler, Martin & 

Schreier, 2015). I studien gjord av Kragler, Martin och Schreier (2015) undersöktes vilka 

strategier elever använder sig av under läsning och om användning av strategier påverkar 

elevers förståelse för text. Intervjufrågorna som ställdes till eleverna i föreliggande studie 

baserades på och utvecklades utifrån Kragler, Martin och Schreiers (2015) intervjufrågor 

eftersom studierna behandlar det gemensamma området om elevers lässtrategier. Utifrån 

elevernas svar på dessa intervjufrågor ställdes följdfrågor. Författaren till studien 

uppmuntrade eleverna att berätta mer om sina svar och visade genuint intresse för det som 

berättades. Under intervjun sammanfattade studiens författare elevernas svar för att 

säkerställa uppfattningen av det som sades. Skolinspektionen (2009) poängterar vikten av 

att följa upp barnets svar, summera det barnet säger och fråga om något svar är otydligt 

under intervjun. Det gäller att vara flexibel och öppen som intervjuare men samtidigt 

medveten om intervjuns syfte för att möjliggöra chansen att få den information som är av 

betydelse (Skolinspektionen, 2009). 
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Av de inspelade intervjuerna gjordes därefter en bastranskription. Norrby (2014) 

beskriver bastranskription som en transkriptionsmetod där en större mängd data kan 

transkriberas utan att fokus finns på detaljerade uttal av enskilda ord, prosodiska drag och 

exakta mätningar av pauser (Norrby, 2014, s. 100). I studiens transkriptioner anges 

händelser under intervjuns gång i hakparantes. Eftersom transkriptionen av de inspelade 

samtalen är konfidentiell samt att eleverna har fiktiva namn i studien uppfylls 

Vetenskapsrådets konfidentialitetskrav (Vetenskapsrådet, 2002). Vetenskapsrådets 

nyttjandekrav uppfylls då materialet, i detta fall ljudinspelningarna och transkriptionerna, 

endast kommer att användas i syfte för denna studie (Vetenskapsrådet, 2002). 

 

3.3 Analys 

Den aktuella studien utgår från en abduktiv ansats, det vill säga ett samspel mellan 

induktion och deduktion (Ahrne & Svensson, 2015, s. 219). Abduktion innebär att 

forskaren har generella teorier som stöd vid iakttagande på fältet. Iakttagelserna blir i sin 

tur ett stöd för forskaren att specificera de generella teorierna (Ahrne & Svensson, 2015, 

s. 219). Materialet analyseras utifrån olika kategorier i en innehållsanalys. Jacobsen 

(2017, s. 136) beskriver innehållsanalys som en reduktion av det som sägs i en intervju 

till ett fåtal övergripande kategorier. I denna studie görs en öppen kodning som Jacobsen 

(2017, s. 136) beskriver som en förenkling av detaljerade data. Ord och meningar från de 

genomförda intervjuerna placeras in i kategorier. I dessa kategorier skapas därefter 

underkategorier. Materialet kan då analyseras utifrån ett mindre antal kategorier istället 

för datamängden i sin helhet (Jacobsen, 2017, s. 136).  

Studiens analysmetod kan kritiseras. Denscombe (2016, s. 393) beskriver att 

innehållsanalysen är begränsad på grund av dess automatiska tendens att ta ut materialets 

delar och dess betydelse från det ursprungliga sammanhanget (Denscombe, 2016, s. 393). 

Studiens författare har noggrant analyserat datamaterialet enligt Jacobsens (2017, s. 136) 

tillvägagångssätt vid innehållsanalys. I resultatet finns citat från deltagarna som visar att 

analysen grundar sig på materialet som helhet vilket stärker studiens trovärdighet. 

Det övergripande temat för innehållsanalysen av studiens material är lässtrategier. 

I delmodellen Läsning som en meningsskapande process: Läsaren (Ruddell & Unrau, 

2013) presenteras komponenten tidigare uppfattningar och kunskaper vilket innefattar 

kognitiva strategier vid läsning. Kognitiva strategier är den första kategorin i 

innehållsanalysen. I delmodellen presenteras även komponenten utförande och 

övervakande som består av metakognitiva strategier vid läsning. Metakognitiva strategier 
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är innehållsanalysens andra kategori. Av tabell 1 framgår det att underkategorierna 

ledtrådar, textkopplingar samt inre bilder identifierades i kategorin kognitiva strategier. 

Denna kategori besvarar studiens första forskningsfråga. I kategorin metakognitiva 

strategier har underkategorierna läsa om, läsa långsamt, läsa vidare och gå tillbaka, hoppa 

över samt extern hjälp identifierats. Denna kategori besvarar studiens andra 

forskningsfråga. I tabell 1 presenteras innehållsanalysens kategorier samt 

underkategorier. 

 

Tabell 1. Innehållsanalysens kategorier.  

 
 

Lässtrategier 
 

 
Kognitiva strategier 

 

 
Metakognitiva strategier 

 

Ledtrådar 

 

Läsa om 
Textkopplingar Läsa långsamt 

Inre bilder Läsa vidare och gå tillbaka 
 Hoppa över 

 Extern hjälp 

 

4 Resultat 
I följande kapitel presenteras resultatet från den innehållsanalys som gjordes av studiens 

material. Presentationen av resultatet utgår från studiens forskningsfrågor. Resultaten för 

varje forskningsfråga presenteras nedan i två avsnitt: kognitiva strategier (4.1) och 

metakognitiva strategier (4.2).  

 

4.1 Kognitiva strategier 
Under avsnittet om elevers användning av kognitiva strategier identifierades 

underkategorierna ledtrådar (4.1.1), textkopplingar (4.1.2) och inre bilder (4.1.3). I tabell 

2 nedan sammanfattas resultatet av identifierade kognitiva strategier som eleverna 

beskriver sig använda vid läsning. De kognitiva strategierna som respektive elev 

beskriver sig använda är markerade med ett X i tabellen. Vid tomt utrymme i tabellen 

beskriver sig eleven inte använda den kognitiva strategin.   
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4.1.1 Ledtrådar 
För att förstå det som läses söker åtta elever efter ledtrådar i texten. Wilma beskriver 

läsning på följande sätt:  

Det är som en skattjakt – var är skatten? Vart kan den ligga? 

Wilma ser läsningen som en skattjakt där skatten finns gömd någonstans i texten. Amanda 

berättar hur hon gör när hon möter problem i en text:  

Då läser jag det flera gånger och läser meningen och meningen innan och meningen 

efter. Då förstår man oftast.  

Amanda och James förklarar att de tar hjälp av meningen före, meningen efter eller ett 

helt stycke när de möter ett problem i en text. När eleverna tar hjälp av den övriga texten 

kan de få en förståelse för det som först betraktades som ett problem. 

När Nora, Hjalmar, Theo och Emilia möter nya ord i en text försöker de fundera ut 

vad ordet kan betyda genom att dela upp ordet i flera delar eller hitta liknande ord. Emilia 

beskriver hur hon brukar göra: 

Då försöker jag läsa ordet igen och lista ut vad det betyder. Och liksom ta ord i ord. 

Och liksom förstå vad ena ordet betyder och vad det andra betyder och sen sätta 

ihop dem. Kunna lista ut lite och läsa lite i texten för att förstå vad ordet betyder. 

Emilia delar upp sammansatta ord för att förstå ordets betydelse. Även Theo använder sig 

av denna strategi vid sammansatta ord. Hjalmar och Nora förklarar att de brukar läsa om 

det främmande ordet och försöka hitta ett annat ord som liknar mest. Nora förklarar hur 

hon gör när hon möter ett främmande ord:  

Man försöker liksom tänka sig till ordet. Skrubba typ i hjärnan. Man kanske får upp 

ett ord och det låter ganska så bra. 

Nora berättar hur hon gjorde när hon inte förstod vad ordet ”jämmer” betydde. Nora 

tänkte på ordet ”gnäller” som liknar ordet ”jämmer”. Därefter tänkte Nora på att ordet 

”gnäller” betyder att lejonet mår dåligt. Nora benämner detta som att hon gissar sig fram. 

 

4.1.2 Textkopplingar 
Anton gör textkopplingarna text-till-mig och text-till-världen. En text-till-mig-koppling 

görs av Anton på följande sätt: 

Det var lite läskigt eller konstigt att lejonet äter upp alla djur… Det känns lite 

konstigt… Som om man kommer in en grotta så är det ett lejon där. 
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När Anton diskuterar textens handling kopplar han det till hur det skulle kännas att 

befinna sig i en grotta med ett lejon. Anton kopplar också texten till världen: 

Om man lever i en flock då kan ju de andra, de som är yngre, jaga och så äter hela 

familjen. För jag tror… i riktiga lejonflockar där… där är ju faktiskt tjejerna som 

jagar. 

Anton tar hjälp av sina tidigare kunskaper om lejon för att förstå texten. När Anton 

berättar om hur lejon lever i flock gör han en text-till-världen-koppling. 

 

4.1.3 Inre bilder 
Joel, Isak och Theo tar hjälp av inre bilder för att förstå det som läses. Joel berättar hur 

han tänker texten i hjärnan. Joel fortsätter att förklara att han har flera bilder i huvudet 

som föreställer hur det ser ut hos lejonet. Theo berättar av vilken anledning han skapar 

inre bilder:  

Så man kan förstå ungefär lite hur det såg ut. Det är så jag brukar förstå texter som 

inte har så mycket bilder. Det är oftast så jag förstår dem.  

Theo beskriver hur han tar in orden i sitt huvud och skapar bilder av dem för att förstå det 

han läser. Isak förklarar hur en bild ser ut som kommer upp i hans huvud:  

Det är en grotta, alltså en vanlig grotta. Och att han ligger i typ en säng. En säng 

gjord av sten eller något. 

Isak berättar hur han tänker texten i huvudet när han skapar denna inre bild av grottan och 

sängen. När Isak tänker texten i huvudet kan han få förståelse för det som läses. 

Det är åtta elever som använder sig av den kognitiva strategin att söka efter ledtrådar 

i texten. Att göra textkopplingar för att förstå det som läses görs av en elev. Tre elever 

skapar inre bilder för ökad läsförståelse. Tabell 2 sammanfattar resultatet av identifierade 

kognitiva strategier som eleverna beskriver sig använda för att förstå det som läses.   
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Tabell 2. Elevernas användning av kognitiva strategier. 

 Ledtrådar Textkopplingar Inre bilder 

Wilma X   

Emma    

Mira    

Anton  X  

Nora X   

Joel   X 

Sam X   

Isak   X 

Hjalmar X   

Amanda X   

Theo X  X 

Jasmine    

Emilia X   

James X   

 

4.2 Metakognitiva strategier 
Under avsnittet om elevers beskrivande användning av metakognitiva strategier 

identifierades underkategorierna läsa om (4.2.1), läsa långsamt (4.2.2), läsa vidare och gå 

tillbaka (4.2.3), hoppa över (4.2.4) och extern hjälp (4.2.5). I tabell 3 nedan sammanfattas 

resultatet av identifierade metakognitiva strategier som eleverna beskriver sig använda 

vid läsning. De metakognitiva strategierna som respektive elev beskriver sig använda är 

markerade med ett X i tabellen. Vid tomt utrymme i tabellen beskriver sig eleven inte 

använda den metakognitiva strategin.   

 
4.2.1 Läsa om 
När tio elever möter problem i en text läser de om ordet, meningen, stycket eller texten 

igen vilket tyder på en medvetenhet om att de inte förstår det som läses. Eleverna förklarar 

att de förstår när de läser om det som först uppfattades problematiskt i texten. Sam 

beskriver hur han brukar göra när han läser om en text:  

Jag läser om det tre gånger och om jag inte får… om jag inte klarar det då försöker 

jag en gång till så kanske jag klarar det. Om jag inte gör det på fjärde gången då 

hoppar jag över ordet. Sen kanske jag läser det sen.    
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Sam har ett bestämt antal gånger som han läser om en text för att få läsförståelse. Att läsa 

om kan göra skillnad för förståelsen av texten om Amanda, som hon själv benämner det, 

slarvläser:  

Då läser jag om den meningen och såhär ”Jaha! Då fattar jag – han kom in”. Liksom 

att han kom in i grottan. Om jag slarvläser lite där så kanske man tror något helt 

annat, att han gick ut från grottan. Men sen så händer det saker där inne och bara 

”Men hur kom han dit?” och sen, då läser jag om lite så och då fattar jag liksom. 

Amanda beskriver hur läsförståelsen kan påverkas om hon läser en text slarvigt. När 

Amanda märker att hon har slarvläst tillämpar hon den metakognitiva strategin att läsa 

om.   

 

4.2.2 Läsa långsamt 
Långsam och noggrann läsning har betydelse för läsförståelsen berättar Mira, Anton, Joel 

och Amanda. Anton förklarar hur han tänker in orden som läses:  

Man måste… tänka in det typ… Då brukar jag läsa orden långsamt. När de är 

svåra… och då blir det väl bättre. 

Antons förståelse för ord kan ökas om han läser orden långsamt. Mira berättar att 

stressläsning bör undvikas. Hon fortsätter att berätta om vikten av att läsa långsamt samt 

att stanna upp i sin läsning och läsa om texten om problem uppstår. Joel delar med sig av 

ett tips vid läsning:  

Att man alltid ska stanna vid punkt och ta ett djupt andetag och sen kan man köra 

igen. 

Detta tipset av Joel kan ge ökad förståelse av det som läses. Amanda berättar om stress 

vid läsning:  

Jag brukar inte såhär stressa…såhär [Amanda visar hur man stressläser] alltså så. Då 

liksom hör jag ju knappast vad jag själv säger fast jag ändå läser det. Så jag brukar 

läsa det såhär i den takten som jag själv, som man brukar prata och då är det liksom 

lättare att förstå vad som händer. 

Att inte stressa vid läsning kan underlätta för att förstå vad som händer i texten, berättar 

Amanda. När Amanda läser i den takten hon pratar är det lättare för henne att förstå det 

som läses.  
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4.2.3 Läsa vidare och gå tillbaka 
När problem uppstår i en text går Mira, Anton, Sam, Amanda och James vidare i texten 

och går tillbaka till problemet senare. Mira berättar hur hon gör vid förståelseproblem:  

Då brukar jag ibland läsa om så brukar jag tänka att om jag inte förstår det så kan 

jag gå vidare och sen nästa så läser jag om den och då kan det gå att förstå eftersom 

jag har fått mer fakta. Sen när jag väl har fått mycket fakta så kollar jag igen och så 

förstår jag ibland. 

Mira berättar hur mer fakta kan ge förståelse för det som tidigare var problematiskt i 

texten. James beskriver hur han ibland läser vidare utan att gå tillbaka i texten men ibland 

går han tillbaka för att förstå: 

Ibland brukar jag bara fortsätta och ibland går jag tillbaka när jag läst vidare lite. 

Om jag kan förstå då. 

Beroende på vilket sorts förståelseproblem som uppstår går James tillbaka i texten. 

Amanda gör på följande vis när hon läser vidare och går tillbaka: 

Ja, jag går framåt också. Om man bara läser såhär ett ord, vi säger att jag läser den 

här meningen ”En dag kom en räv till grottöppningen”, då kanske jag inte kunde 

läsa den här ”grottöppningen”. Då hoppar jag över det ordet först och så läser jag 

klart meningen. Då fattar jag liksom vad det betyder liksom. Han var ju inne i en 

grotta. Det kan jag ju läsa. Då förstår jag. 

Amanda kan läsa vidare när hon möter främmande ord. Därefter går Amanda tillbaka i 

texten och läser om det problematiska ordet. Med stöd från orden framför det 

problematiska ordet kan Amanda förstå ordets betydelse. 

 

4.2.4 Hoppa över 
Vid svåra ord eller andra förståelseproblem kan Wilma, Sam, Isak, Amanda och James 

hoppa över ordet, meningen eller stycket. När eleverna hoppar över förståelseproblemet 

kan de senare under läsningens gång få förståelse för det som var problematiskt. James 

beskriver hur han brukar göra när han inte förstår vid läsning:  

Jag brukar ändå bara fortsätta läsa för jag kanske förstår det som hände då om jag 

fortsätter att läsa. 

När James inte förstår det han läser kan han läsa vidare och få förståelse senare i texten 

för det han först inte förstod. Med hjälp av texten som helhet kan förståelse skapas hos 

James. Isak berättar hur han gör vid förståelseproblem: 
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Försöker läsa om det och det. Om jag inte klarar det brukar jag oftast typ gå förbi 

det om jag ändå inte förstår vad det är för någonting. 

Innan Isak hoppar över den problematiska delen i texten läser han om ordet, meningen 

eller stycket. Om Isak inte förstår texten när han läser om den går han vidare.  

 

4.2.5 Extern hjälp 
Att ta extern hjälp är en strategi som 13 elever berättar att de använder sig av. Den externa 

hjälpen kan vara i form av lärare, vårdnadshavare eller sökmotorer på internet. Emma 

beskriver hur hon tar extern hjälp:  

Om jag läser hemma så brukar jag fråga mina föräldrar såhär… ”Vad är det här för 

ord?”, ”Vad betyder det?”. Och om jag kanske är i skolan så brukar jag räcka upp 

handen och fråga en fröken. 

Emma tar hjälp av sina föräldrar eller lärare vid förståelseproblem av det som läses. James 

berättar att det kan vara till hjälp att fråga en person som kan fler ord än en själv. När 

Wilma tar hjälp av en vuxen hemma brukar den vuxna sammanfatta och förklara texten 

för henne. 

Att söka på internet är också ett tillvägagångssätt när okända ord dyker upp i text 

berättar Emma, Mira, Nora och James. Sökmotorn Google nämner Nora och James som 

ett verktyg för att få förståelse för främmande ord. 

Tio elever använder sig av den metakognitiva strategin att läsa om. Det är fyra 

elever som läser långsamt för att förstå det som läses. Att läsa vidare och gå tillbaka för 

en ökad läsförståelse gör fem elever. Det är fem elever som hoppar över ord eller 

meningar vid förståelseproblem. För att förstå det som läses tar 13 elever extern hjälp.  

Tabell 3 sammanfattar resultatet av identifierade metakognitiva strategier som eleverna 

beskriver sig använda för att förstå det som läses. 
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Tabell 3. Elevernas användning av metakognitiva strategier. 

 Läsa om Läsa långsamt Läsa vidare och gå tillbaka Hoppa över Extern hjälp 

Wilma X   X X 

Emma X    X 

Mira X X X  X 

Anton X X X  X 

Nora     X 

Joel X X   X 

Sam X  X X X 

Isak X   X  

Hjalmar X    X 

Amanda X X X X X 

Theo     X 

Jasmine     X 

Emilia X    X 

James   X X X 

 
 

4.3 Resultatanalys 

Vad gäller den första forskningsfrågan framgår det att eleverna beskriver sig använda de 

kognitiva strategierna att söka efter ledtrådar, göra textkopplingar och skapa inre bilder. 

För att meningsskapande ska ske när text läses aktiverar eleverna sina tidigare 

uppfattningar och kunskaper. Dessa tidigare uppfattningar och kunskaper innefattar 

kognitiva strategier som eleverna använder för att skapa mening och förståelse vid 

läsning. Tidigare uppfattningar och kunskaper är en av komponenterna i delmodellen 

Läsning som en meningsskapande process: Läsaren (Ruddell & Unrau, 2013). 

När eleverna använder de kognitiva strategierna att söka efter ledtrådar, göra 

textkopplingar och skapa inre bilder aktiveras deras tidigare uppfattningar och kunskaper. 

Eleverna letar efter svar som kan baseras på det de redan vet när de söker efter ledtrådar.  

Tidigare uppfattningar och kunskaper har på så sätt inverkan på deras förmåga att hitta 

ledtrådar i meningarna före och efter det som anses vara problematiskt i texten. Även 

elevernas språkkunskaper vad gäller ordigenkänning och ordidentifikation påverkar deras 

förmåga att kunna fundera ut vad ett främmande ord betyder. Eleverna delade också upp 

sammansatta ord i flera delar vilket visar en aktivering av tidigare uppfattningar och 

kunskaper vad gäller språkkunskap. När eleven använder sig av den kognitiva strategin 
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att göra textkopplingar aktiverar eleven sin personliga kunskap och världskunskap. 

Eleven tar hjälp av sin personliga kunskap vid text-till-själv-kopplingar samt sin 

världskunskap vid text-till-världen-kopplingar. Vid användning av den kognitiva 

strategin att skapa inre bilder baseras dessa inre bilder på vad eleverna tidigare har 

upplevt, uppfattat och lärt sig. 

När eleverna tillämpar kognitiva strategier vid läsning använder de sig av 

kunskapsformen beskrivande kunskap. Elevernas beskrivande kunskap används eftersom 

de tar hjälp av fakta som de redan har. Med stöd från tidigare kända fakta kan eleverna 

söka efter ledtrådar, göra textkopplingar och skapa inre bilder. Dessa kognitiva strategier 

baserar sig på så sätt på elevernas tidigare uppfattningar och kunskaper.  

Vad gäller den andra forskningsfrågan framgår det att elever i en årskurs 3 beskriver 

sig använda de metakognitiva strategierna att läsa om, läsa långsamt, läsa vidare och gå 

tillbaka, hoppa över och ta extern hjälp. Att övervaka sin egen läsning och använda sig 

av metakognitiva strategier ger läsaren möjlighet att skapa mening och förståelse av det 

som läses. Utförande och övervakande är en av komponenterna i delmodellen Läsning 

som en meningsskapande process: Läsaren (Ruddell & Unrau, 2013). 

Elevernas metakognitiva strategier visar att eleverna är medvetna om sin egen 

läsförståelse. Eleverna kan aktivera sina tidigare kunskaper om metakognitiva strategier 

när de avgör vilken metakognitiv strategi som ska tillämpas vid förståelseproblem. 

Övervakningen av sin egen läsprocess kan på så sätt bygga på de metakognitiva strategier 

som eleverna sedan tidigare är bekanta med. När eleverna övervakar sin läsning 

uppmärksammar eleverna om förståelseproblem uppstår i texten. Eleverna använder sig 

då av de metakognitiva strategierna att läsa om, läsa långsamt, läsa vidare och gå tillbaka, 

hoppa över och ta extern hjälp för att möjliggöra förståelse och mening. Dessa 

metakognitiva strategier kan vara strategier som eleverna sedan tidigare har kunskap om.  

Att eleverna även kan bedöma vilken strategi som är lämplig att tillämpa i lässituationen, 

exempelvis att söka efter ledtrådar, göra textkopplingar eller skapa inre bilder, visar att 

eleverna använder sig av metakognitiva strategier. Eleverna använder då sin 

processkunskap för att bedöma hur den metakognitiva strategin ska tillämpas. Även 

elevernas situationskunskap används när metakognitiva strategier tillämpas vid läsning 

då eleverna bedömer när och varför denna strategi ska användas.  
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5 Diskussion 
Studiens resultat synliggör betydelsen av att använda lässtrategier för att få läsförståelse.  

Detta synliggörande stämmer överens med Ortliebs (2013) samt Aghaie och Zhangs 

(2012) forskning där resultaten visade att lässtrategier ökar elevers läsförståelse. Att 

undervisa eleverna i lässtrategier, vilket är ett centralt innehåll i ämnet svenska för årskurs 

1–3 (Skolverket, 2011), är på så sätt ytterst relevant för elevernas läsförmåga. Att förstå 

det som läses är inte bara väsentligt i ämnet svenska utan i samtliga ämnen. 

Kunskapsinhämtning i samtliga skolämnen kan ske genom läsning och läraren ansvarar 

för att möjliggöra denna inhämtning av kunskap genom undervisning i lässtrategier. En 

god läsförståelse kan, enligt Westlund (2009, s. 11), bidra till bättre ämneskunskaper. 

Med tanke på att elevernas läsförståelse kan ha betydelse för deras kunskapsinhämtning 

kan det vara lämpligt med undervisning i lässtrategier i fler ämnen. Läraren kunde rikta 

sin undervisning i lässtrategier specifikt till det aktuella skolämnet. Exempelvis kunde 

läraren under biologilektionerna undervisa i lässtrategier vid läsning av faktatext. Detta 

kunde i sin tur innebära att fler elever hade fått möjlighet att ta till sig kunskap. Elever 

kanske även hade fått ökade chanser att fördjupa sin kunskap i det specifika ämnet.    

I studiens resultat framgår det att eleverna använder sig av de kognitiva strategierna 

att söka efter ledtrådar, göra textkopplingar och skapa inre bilder vilket är delar av de 

strategier som eleverna tidigare har mött i ämnet svenska. Dessa kognitiva strategier 

presenteras i Nyckeln till skatten (Felth Sjölund & Hed Andersson, 2013) och eleverna 

får i läromedlet träna på att tillämpa dessa strategier vid läsning. Att söka efter ledtrådar 

är en strategi som Läsfixaren Fröken Detektiv använder. Eleverna nämner dock aldrig 

Fröken Detektiv men eleverna berättar om att de letar efter ledtrådar och svar i texten. 

Min tolkning är att eleverna använder sig av Fröken Detektiv utan att de benämner det. 

Utifrån min resultatanalys är Fröken Detektiv den enda Läsfixaren som eleverna använder 

sig av. Av de fyra olika Läsfixarna, som grundar sig i Reciprok undervisning (Palinscar 

& Brown, 1984), visar resultatet alltså på att endast en av Läsfixarna används av eleverna. 

Min egen uppfattning av Läsfixarna i klassrummet är att eleverna är väl bekanta med 

dem. På väggen i klassrummet sitter bilder på Läsfixarna. Mjukisdjur föreställande 

Läsfixarna finns i klassrummet och eleverna har bokmärken med Läsfixarna på. Hur 

kommer det sig att ingen av dessa 14 elever nämner en Läsfixare? Det finns förmodligen 

flera olika svar på detta. Ett möjligt svar skulle kunna vara att eleverna kanske inte ser 
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Läsfixarna som redskap vid egen läsning. Ett annat svar kan vara att eleverna har slutat 

använda sig av Läsfixarna och upplever att de inte är i behov av dem längre. 

Resultatet visar att eleverna använder sig av de metakognitiva strategierna att läsa 

om, läsa långsamt, läsa vidare och gå tillbaka, hoppa över och ta extern hjälp. Utifrån 

resultatet synliggörs det att eleverna är medvetna om sin egen läsprocess och läsförmåga. 

Liksom Perssons (1994) och Othman, Mahamud och Jaidis (2014) resultat visar även min 

studie på att det finns en koppling mellan metakognition och läsförståelse. Resultatet i 

min studie visar att den metakognitiva strategi som flest elever använder sig av är att läsa 

om texten. Eleverna gör ett medvetet val för att få läsförståelse när de väljer att läsa om. 

Detta visar att eleverna övervakar sin egen förståelse och strävar efter att vilja förstå det 

som läses. När eleverna läser om text vid förståelseproblem använder de sig av 

övervakningsstrategier som enligt Bråten (2007) innefattar övervakning och bedömning 

av sin egen läsförståelse. Resultatet visar att eleverna anstränger sig och arbetar aktivt 

under läsningens gång med att förstå det som läses. Fyra elever berättar hur de kan hoppa 

över svåra ord eller andra förståelseproblem men att de i första hand tillämpar en annan 

strategi innan de väljer att hoppa över det problematiska. Att ta extern hjälp av vuxna 

eller sökmotorer är en strategi som 13 av 14 elever använder sig av. I dagens samhälle, 

där internet kan vara till stor hjälp i elevernas kunskapsutveckling, är det enkelt och 

smidigt att ta reda på främmande ords betydelse. Eleverna kan vidga sitt ordförråd och 

den semantiska kunskapen kan ökas.  

Under intervjuerna pratar eleverna mer om sina metakognitiva strategier än om sina 

kognitiva strategier. Detta konstaterande ligger i linje med Aghaie och Zhangs (2012) 

studie. Resultatet kan bero på att det kan vara enklare att prata om sina metakognitiva 

strategier än om sina kognitiva strategier. En annan förklaring kan vara att eleverna inte 

använder sig av kognitiva strategier i samma utsträckning som de gör av metakognitiva 

strategier. Att samtala om lässtrategier kan vara svårt eftersom det är abstrakta objekt. 

Det finns en möjlighet att eleverna använder sig mer av kognitiva strategier än vad som 

framkommer i denna studie men att det kan vara problematiskt att beskriva sin egen 

tankeprocess. I klassrummet kan det följaktligen vara betydelsefullt att prata om sina 

lässtrategier och på så sätt låta eleverna träna på att samtala om sina tankeprocesser. 

Eleverna kan således dela med sig av lässtrategier till varandra och utöka sitt 

kunskapsförråd av kognitiva och metakognitiva strategier.  

Det vore intressant att göra en uppföljande studie av dessa elevers användning av 

lässtrategier i årskurs 6. I den uppföljande studien kunde det undersökas om eleverna 
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använder sig av samma lässtrategier som de gjorde i årskurs 3 eller om strategierna har 

förändrats. Att göra en jämförande studie av dessa elevers beskrivande användning av 

lässtrategier med elever i en annan årskurs hade också varit av intresse.  

Delmodellen Läsning som en meningsskapande process: Läsaren (Ruddell & 

Unrau, 2013), som är studiens analysverktyg, är en detaljerad modell av den läsprocess 

hos eleven som leder till meningsskapande. Modellen synliggör de komplexa 

förhållanden som finns mellan flera olika komponenter som tillsammans möjliggör 

meningsskapande vid läsning. Delmodellen av läsarens roll är på så sätt omfattande med 

många samspelande komponenter. Trots detta är läsarens roll endast en av tre betydande 

faktorer vid meningsskapande av text. Läsaren i interaktion med de två andra betydande 

faktorerna, text- och klassrumskontexten samt läraren, kan skapa mening vid läsning. 

Denna interaktion av faktorer, som i sin tur innefattar flera komponenter, visar hur 

komplext meningsskapande vid läsningen är. Lässtrategier är centrala komponenter för 

att meningsskapande av text ska ske hos läsaren.  

 

6 Slutsats 
Denna studie visar att elever använder sig av lässtrategier för att öka möjligheten att förstå 

det som läses. Kognitiva och metakognitiva strategier har således betydelse för elevers 

läsförståelse. I denna studie visar eleverna förmågan att beskriva sin egen läsprocess 

vilket synliggör en medvetenhet om sin egen läsförmåga. Elevernas tillämpning av 

kognitiva strategier vid läsning visar att de aktiverar sina tidigare uppfattningar och 

kunskaper för att skapa mening och förståelse för det som läses. Att elever använder 

metakognitiva strategier vid läsning visar att de övervakar sin läsprocess och är medvetna 

om sin egen läsförståelse. Denna studie lyfter fram lässtrategiers betydelse för elevers 

läsförståelse redan i tidigare år i grundskolan samt vikten av undervisning i lässtrategier 

för elevers framtida skolframgångar.        
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Bilagor 

Bilaga A Informations- och samtyckesbrev  

Mitt namn är Matilda Adolfsson och jag läser min sista termin till grundlärare för 
årskurs F–3 vid Linnéuniversitetet i Kalmar. […]1 och nu skriver jag mitt 
examensarbete i ämnet svenska. I min studie vill jag undersöka hur elever gör för att 
förstå en text. Eleverna kommer att få läsa en text och därefter pratar jag med dem 
enskilt om hur de gick till väga för att förstå texten. Läsningen av texten och samtalet 
beräknas att ta 20 minuter. Det kommer att göras en ljudinspelning av samtalet som jag 
sedan transkriberar. Transkriptionen i sin helhet kommer enbart att ses av mig samt 
eventuellt min handledare och examinator. Vidare kommer utvalda delar av 
transkriptionerna ingå i examensarbetet som publiceras i DiVA som är en portal för 
studentuppsatser. Elevernas namn, klass och skola kommer inte att inkluderas i arbetet. 
När examensarbetet är färdigställt kommer ljudupptagningen att raderas.  
 
Det är frivilligt för eleverna att medverka i studien. Genom att skriva under detta 
samtyckesbrev godkänner du att ditt barn kan medverka i min studie. Jag behöver ditt 
godkännande senast tisdagen den 17 april.  

Vid frågor/funderingar är du välkommen att kontakta mig på mejl eller telefon. Tack på 
förhand! 
 
Med vänliga hälsningar, 
Matilda Adolfsson 
Mejl: X Mobil: X 

---------------------------------------------------------------------------------------------------------- 

Godkännande av medverkan i Matilda Adolfssons studie om elevers 
lässtrategier och läsförståelse 
 
 
Elevens namn: __________________________________________ 

 
Underskrift    Datum 

______________________________________ ___________________________ 

Jag ger härmed mitt godkännande till att mitt barn medverkar i studien och att samtalet 
spelas in med ljudupptagning. Genom att skriva under detta brev visar jag även att jag 
har blivit informerad om och införstådd i vilken typ av data som ska samlas in, att mitt 
barns deltagande är frivilligt och att mitt barns uppgifter inte kommer att spridas 
vidare.  

  
                                                
1 Borttagen del av mening av konfidentiella skäl. 



  
 

II 

Bilaga B Det gamla lejonet 
(Morley & Aisopos, 1997, s. 84) 

 

Ett lejon började bli gammalt och orkade inte fånga något byte längre. Han var stel i benen 

och blev lätt andfådd. Då kröp han in i en grotta och låtsades vara sjuk. När de andra 

djuren hörde hans jämmer tyckte de synd om honom och gick in och frågade om de kunde 

hjälpa honom. En efter en kom de in i grottan, och lejonet fick tag i dem och kunde äta 

upp dem utan minsta besvär. På detta sätt levde han bekvämt.  

En dag kom en räv till grottöppningen och frågade artigt hur det stod till med 

djurens konung. ”Stå inte där ute, kära räv”, svarade lejonet. ”Kom in och berätta för mig 

vad som händer och sker. Jag får aldrig höra några nyheter när jag ligger här i min 

ensamhet.” 

”Ers majestät får ursäkta”, sade räven. ”Jag har just lagt märke till något som får 

mig att glömma allting annat. Bland alla de spår som leder in i er grotta ser jag inte ett 

enda som går ut igen.” 

 

Sensmoral: Lär av andras misstag. 

  



  
 

III 

Bilaga C Intervjufrågor 

 
1. Vad tycker du att texten handlar om?  

2. Vad tänker du på när du läser texten? 

3. Vad gör du för att förstå texten? 

4. Stötte du på några problem när du läste texten? Hur gjorde du då? 

5. Hur gör du för att förstå en text?  

6. Vad gör du om du stöter på problem i en text? 

 


