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Sammanfattning 

Ett vanligt sätt att arbeta med läsförståelse i skolan är att låta elever läsa en lärobokstext och svara på 

frågor om texten. I denna uppsats undersöker jag hur sådana läsguidesfrågor som ska fungera som stöd 

för läsförståelsen kan påverka elevernas läsförståelse och lässtrategier. Detta undersöker jag genom ett 

test där en högstadieklass får läsa en lärobokstext i historia från det digitala läromedlet Clio Online. 

Hälften av klassen får i samband med läsningen svara på textkontrollerande läsguidesfrågor, medan 

andra hälften får svara på inferensfrågor. Därefter får alla elever svara på enkätfrågor om textens 

svårighetsgrad och sina strategival under uppgiften samt kontrollfrågor som testar deras läsförståelse. 

Resultatet visar att eleverna som besvarar inferensfrågor ägnar längre tid åt uppgiften att läsa texten 

och besvara frågorna. Dessa elever visar en starkare metakognitiv medvetenhet, genom att färre av 

dessa elever överskattar sin egen förståelse av texten. Denna elevgrupp får också ett bättre totalresultat 

på kontrollfrågorna som testar deras läsförståelse. Detta indikerar att inferensfrågorna tycks styra 

eleverna till en djupare läsning och en bättre läsförståelse.  

Samtidigt får dock eleverna som besvarar textkontrollerande läsguidesfrågor ett bättre resultat på den 

kontrollfråga som efterfrågar en helhetsförståelse av texten. Fler i denna grupp anger dessutom som 

lässtrategi att de läste igenom hela texten snarare än att leta efter svaren i texten, vilket bör leda till en 

djupare läsning. Detta resultat verkar till viss del orsakas av att några av eleverna som får 

inferensfrågor tycks sakna antingen motivation eller förmåga att besvara dessa, och därmed inte blir 

hjälpta av dem i sin läsning. Resultatet kan också förklaras med att läsguidesfrågorna eleverna får vid 

ett tillfälle inte är det enda som påverkar deras läsning, utan de påverkas också av andra faktorer 

såsom motivation eller en vana vid vissa lässtrategier. Även elever som får frågor som leder dem mot 

en ytlig läsning kan alltså läsa på en djupare nivå, och tvärtom.  

Denna undersöknings begränsade omfattning gör att det inte går att dra några säkra slutsatser utifrån 

resultatet. Den försiktiga slutsats som kan dras är att för svåra inferensfrågor för eleven inte tycks 

hjälpa läsförståelsen, medan inferensfrågor på en lagom nivå tycks kunna leda till en djupare 

läsförståelse än textkontrollerande frågor.  
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1. Inledning  

I de internationella PISA-undersökningarna syns ett tydligt samband mellan elevers läsförståelse och 

deras resultat i andra skolämnen (Hallesson 2011:2). En god läsförmåga tycks vara en förutsättning för 

att lyckas väl i skolan, samt i det framtida arbetslivet (OECD 2013:6). Men hur uppnås en god 

läsförmåga? Vissa lärare tycks förutsätta att läsförståelsen kommer på köpet när eleverna väl har lärt 

sig att avkoda text (jfr Westlund 2009:71,89). En risk med läsundervisningen är också att man snarare 

kontrollerar elevernas läsförståelse än hjälper den att utvecklas (Westlund 2009:71), samt att eleverna 

inte får lära sig strategier för att läsa sakprosatexter i till exempel SO (Reichenberg 2000:170). 

 

En metod för att stödja läsförståelsen är att låta eleverna svara på frågor om texten i samband med 

läsningen. I den digitala läroplattformen Clio Online är arbetssättet att läsa texter med frågor som stöd 

för läsförståelsen en viktig del i alla teoretiska ämnen. Till varje text på Clio Online finns så kallade 

läsguidesfrågor som stöd vid läsningen. Clio Online beskriver att syftet med läsguidesfrågorna är att 

stötta elevernas läsförståelse, samt att hjälpa eleverna att använda medvetna lässtrategier. 

 

I aktiviteter där läraren låter eleverna läsa en läromedelstext och besvara dess frågor lämnar läraren 

enligt Edling (2006) över ansvaret att instruera eleverna hur de ska ta sig an texten till 

läromedelsförfattaren. Frågorna signalerar nämligen till eleverna på vilket sätt de ska läsa texten samt 

vad som är viktigt att fokusera på under läsningen (Edling 2006:158–159). Ett stort ansvar ligger 

därmed hos producenter av läromedel att skapa redskap som kan hjälpa elever att utveckla sin 

läsförståelse och sina lässtrategier. 

 

En relevant fråga att ställa blir då vilken påverkan olika läsguidesfrågor i läromedel såsom Clio Online 

egentligen har på elevernas läsning. Styr olika typer av läsguidesfrågor eleverna till olika nivåer av 

läsning? Hjälper vissa typer av läsguidesfrågor eleverna att nå en djupare läsning, medan andra snarare 

uppmuntrar till en ytligare läsning?  

 

I digitala läromedel såsom Clio Online finns dessutom större möjligheter än tidigare för interaktiva 

texter med olika typer av frågor för olika läsare, vilket gör det än mer intressant att undersöka effekten 

av olika frågetyper för att i framtiden kunna utveckla detta arbetssätt i digitala läromedel.  

1.1 Syfte och frågeställningar 

Syftet med den här undersökningen är att analysera hur läsguidesfrågor som ska fungera som stöd för 

läsförståelsen kan påverka elevers läsning, genom att jämföra hur två olika typer av läsguidesfrågor 

kan påverka elevers läsförståelse och lässtrategier.  

  

Mina frågeställningar är: 

 

• Hur påverkas elevernas läsförståelse av läsguidesfrågorna de ska besvara till texten?  

• Hur påverkas elevernas lässtrategier av läsguidesfrågorna de ska besvara till texten?  

• Hur påverkas elevernas metakognitiva medvetenhet av läsguidesfrågorna de ska besvara till 

texten? 
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2. Tidigare forskning 

I detta kapitel beskrivs tidigare forskning om läsning, läsförståelse och lässtrategier. I avsnitt 2.1 

beskrivs forskning om läsning som situerad praktik i skolmiljön. I avsnitt 2.2 beskrivs forskning om 

lässtrategier och att läsa med målet att lära sig något. Kapitlet avslutas med avsnitt 2.3 om vad denna 

undersökning bidrar med till forskningsfältet.  

2.1 Läsning som situerad praktik i skolan 

I den språkvetenskapliga forskaren Edlings (2006) studie om abstraktion i läroböcker undersöks bland 

annat hur läroböcker används i klassrummet. Läsning i skolan är enligt Edling inte en neutral aktivitet, 

där läsförståelsen endast påverkas av textens utformning och läsarens förmåga (2006:139). Läsning i 

skolan är också en situerad praktik, som påverkas av situationen och syftet med läsningen. Faktorer 

som influerar denna situerade praktik är till exempel elevens eget syfte med läsningen, elevens 

uppfattning om lärarens mål med läsningen samt de aktiviteter som är kopplade till läsningen, såsom 

en uppgift att svara på frågor utifrån textens innehåll (Edling 2006:160). Med detta synsätt kan enligt 

Edling en elevs misslyckande med att uppfylla ett visst läsförståelsekrav, såsom att svara på 

inferensfrågor, ses som ett tillkortakommande hos skolpraktiken och vilka signaler som har sänts till 

eleven om läsningens syfte, snarare än hos eleven själv och hens kognitiva förmåga (2006:163–164). 

 

Edlings (2006) studie visar elevers vana vid den situerade praktiken skolläsning. Till exempel visar en 

elev i årskurs 8 att hen är medveten om praktikens rutiner genom att gå direkt till frågorna hen ska 

besvara efter läsningen och sedan sökläsa i texten för att finna svaren på frågorna (2006:139–140). 

Texten används i denna typ av aktiviteter endast till att svara på ytliga detaljfrågor (2006:143). Edling 

kommenterar att denna typ av läsning visserligen är viktigt att lära sig, men inte bör vara det bästa 

sättet att nå en helhetsförståelse eller utveckla ett kritiskt förhållningssätt gentemot texten (2006:140). 

En elev i årskurs 5 visar mycket riktigt när hen ska återberätta en text att denna typ av läsaktivitet har 

lett till ett fokus på detaljerna på bekostnad av helhetsförståelsen (Edling 2006:157).  

 

Edlings slutsats blir att uppgifterna i samband med läsningen i hög grad påverkar elevernas 

lässtrategier (2006:158). Frågornas utformning påverkar till exempel om studenterna intar ett 

monologiskt eller dialogiskt förhållningssätt till texten, det vill säga om de endast reproducerar 

innehållets detaljer eller om de engageras i tolkning och eftertanke (Edling 2006:158). Edling förklarar 

detta med att frågorna indikerar för eleven vad skolpraktiken efterfrågar och värderar, och att de 

anpassar sig efter detta i sin läsning (2006:159). Hon beskriver att monologiska läspraktiker där 

eleverna endast reproducerar textens innehåll missar att ge eleverna verktyg för kritisk reflektion och 

genremedvetenhet – vilket enligt Edling är ”the heart and soul of literacy” (2006:183).  

 

Den språkdidaktiska läsforskaren Hallesson beskriver i sin undersökning av textsamtal kring 

historietexter i gymnasieskolor på ett liknande sätt att hur uppgifterna till texter är formulerade kan 

påverka elevernas läsning och lässtrategier, genom att till exempel signalera vad som är viktigt i texten 

(2015:33). Enligt Hallesson kan frågorna som ska fungera som stöd för läsförståelsen och textsamtalen 

istället uppmuntra eleverna till en ”svarsjakt”, där elevernas fokus riktas mot att finna svar på frågorna 

istället för att nå en helhetsförståelse av textens innehåll (2015:191). Hallessons undersökning visar att 

dessa elever inte får någon guidning av läraren kring lässtrategier i samband med läsuppgifterna 

(2015:191). Arbetssättet att söka efter svaren på textfrågor i grupp leder hos Hallesson inte heller till 

bättre textsamtal, utan till att många elever endast skriver av de starkare läsarnas svar på frågorna utan 

att själva varken läsa texten eller reflektera över svaren (2015:194). 

 

Den pedagogiska läsforskaren Reichenberg (2000) undersöker högstadieelevers läsförståelse av 

lärobokstexter i SO. För att testa elevernas läsförståelse använder Reichenberg tre sorters frågor: 

textkontrollerande frågor, kombinationsfrågor samt inferensfrågor. Textkontrollerande frågor testar 
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den ytliga förståelsen och elevens förmåga att söka efter svar som explicit står i texten (Reichenberg 

2000:114). Kombinationsfrågor testar elevernas förmåga att svara på frågor som kräver att de förstår 

och tolkar hur flera meningar hänger ihop (Reichenberg 2000:116). Inferensfrågorna testar däremot 

elevernas förmåga att dra egna slutsatser utifrån texten (Reichenberg 2000:117).  

 

Många av eleverna har problem med de mer krävande frågorna i Reichenbergs läsförståelsetest, då de 

utgår ifrån att svaren ska finnas explicit uttryckta i texten (2000:114–115). Reichenberg beskriver att 

många av eleverna verkar vara vana vid en passiv form av läsning (2000:164–165). Reichenberg kallar 

denna lässtrategi för ”lotsningsteknik”, vilket innebär att eleverna med hjälp av frågorna de ska 

besvara skummar igenom texten i jakt på svaren (2000:164–165). Vid inferensfrågorna låser det sig 

helt för dessa elever och de skriver antingen att svaret inte finns i texten eller kopierar meningar 

relaterade till ämnet direkt från texten utan att faktiskt besvara frågan (Reichenberg 2000:165).  

 

I likhet med Edling diskuterar Reichenberg här skolläsning som situerad praktik, genom att beskriva 

hur den praktiken tycks ha påverkat elevernas lässtrategier vid hennes läsförståelsetest. Reichenberg 

spekulerar nämligen att utformningen av de läroboksfrågor som eleverna är vana vid att möta har 

uppmuntrat dem att använda lotsningstekniken som lässtrategi när de får denna typ av 

läsförståelseuppgift (2000:165). Hon beskriver att detta riskerar att resultera i att eleverna visserligen 

kan besvara frågorna korrekt, men utan att förstå sammanhanget i texten (2000:169). Flera av eleverna 

tycks även hålla en för hög läshastighet i förhållande till sin läsförmåga, vilket innebär att de inte 

anpassar sin läshastighet efter tiden de behöver för att hinna förstå vad de läser (Reichenberg 

2000:168). Elever som är vana vid en sådan passiv lässtrategi får också svårt att göra inferenser och 

dra egna slutsatser utifrån texten, då de varken vet när eller hur de ska göra det (Reichenberg 

2000:165–166). Dessa elever är enligt Reichenberg sannolikt inte ens medvetna om att det finns olika 

nivåer av läsning (2000:165). Enligt Reichenberg är det därför viktigt att elever får träning i att läsa 

aktivt och reflektera kring det de läser, även i andra ämnen än svenska, såsom SO (2000:166, 172).  

2.2 Lässtrategier och att läsa för att lära 

Den kognitiva läsforskaren Kintsch (1994) diskuterar skillnaden mellan att komma ihåg en text och att 

lära sig av den, och undersöker vilken typ av lärobokstext som stödjer vilken sorts lärande. Hans 

undersökning visar att förbättrad koherens i lärobokstexter kan göra det lättare att komma ihåg vad 

som står i texten, vilket därför ofta rekommenderas till läroboksförfattare (Kintsch 1994:296), men att 

detta i vissa fall faktiskt kan verka försämrande för elevernas djupare lärande (Kintsch 1994:303).  

 

Kintsch använder CI-modellen (se vidare avsnitt 3.1.1) där läsning kan ske på tre nivåer: ytnivå, 

textbas och situationsmodell. Läsning på en ytnivå räcker för att hitta svar på detaljfrågor i texten, 

medan att forma en textbas räcker för att kunna reproducera innehållet i en text. För att lära sig på en 

djupare nivå och till exempel kunna lösa problem med hjälp av kunskapen från texten krävs däremot 

att läsaren formar en situationsmodell under läsningen (1994:295). Kintsch beskriver att läsare som 

endast har format en textbas kan komma ihåg textens innehåll när de ombeds att svara på frågor om 

den, men att de får svårare att använda kunskapen i nya kontexter eftersom den inte är integrerad med 

resten av deras kunskap (1994:298). För att kunna integrera kunskapen genom att bygga en 

situationsmodell krävs dock att läsaren har tillräcklig bakgrundskunskap om ämnet för att kunna göra 

inferenser under läsningen, det vill säga dra slutsatser om textens innehåll som inte står explicit 

(Kintsch 1994:301).  

 

Kintsch undersöker denna skillnad genom att låta elever läsa olika versioner av samma biologitext. 

Vissa läser en originalversion och vissa läser en version med förtydligad koherens. Innan läsningen får 

eleverna svara på frågor om ämnet för att testa deras förkunskaper (Kintsch 1994:297). Efter läsningen 

får eleverna svara på olika sorters frågor, både sådana som testar deras förmåga att reproducera textens 

innehåll och därmed deras textbas samt frågor som istället testar deras situationsmodell (Kintsch 

1994:299). När eleverna läser originaltexten får eleverna med starka förkunskaper i ämnet 50 % bättre 

resultat på textbasfrågorna, men hela 200 % bättre resultat på situationsmodellsfrågorna  
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(Kintsch 1994:300). Den stora skillnaden ligger alltså inte i hur väl de kunde reproducera textens 

innehåll, utan i hur väl de kunde använda kunskapen i texten för att lösa problem och reflektera vidare 

(Kintsch 1994:298).  

 

När båda grupperna istället fick läsa den manipulerade texten med förtydligad koherens förbättrades 

resultaten på textbasfrågorna för båda grupperna (Kintsch 1994:301). För eleverna med mindre 

förkunskaper syntes också stora förbättringar på de frågor som krävde en situationsmodell, antagligen 

för att de nu fick mer stöd i texten för att nå en helhetsförståelse (Kintsch 1994:301–302). Däremot 

presterade eleverna med starka förkunskaper sämre på frågorna som krävde en situationsmodell när de 

hade läst den förtydligade texten (Kintsch 1994:301). Kintsch spekulerar att dessa elever inte blev 

tillräckligt utmanade av den förtydligade texten, och att de upplevde den så lätt att förstå på 

textbasnivån att de inte blev motiverade att bygga en situationsmodell (1994:302).  

 

Slutsatsen Kintsch drar av detta är att läsningen inte får vara för lätt, eftersom läsaren då inte drivs att 

vara aktiv under läsningen, och därmed inte heller utvecklar en djupare förståelse (1994:302). 

Problemet med detta är dock att olika elever kommer att ha olika förkunskap, och att texten med god 

koherens ju faktiskt hjälper de elever som inte hade starka förkunskaper innan läsningen. Det svåra 

blir då att skapa en lärobokstext som stimulerar bästa möjliga lärande för alla elever.  

 

Kintsch påpekar dock att läsaren själv kan använda strategier för att bli en aktiv läsare, såsom att 

förklara texten för sig själv under läsningen eller att ifrågasätta författaren. En text med bristande 

koherens är alltså inte det enda sättet att få läsare att skapa en situationsmodell (Kintsch 1994:302).  

 

Exempel på sådana lässtrategier tas upp i den språkdidaktiska läsforskaren Hallessons (2011) 

undersökning om högpresterande gymnasieelevers lässtrategier. Dessa högpresterande elever är aktiva 

läsare och medvetna om sina lässtrategier, som de anpassar efter läsningens syfte. De uppger till 

exempel att de använder fler lässtrategier då de möter en svårare text eller då textinnehållet upplevs 

som viktigare eftersom det till exempel kommer att testas på ett framtida prov (Hallesson 2011:84). 

Några exempel på deras lässtrategier är att läsa om texten flera gånger, att stryka under viktiga delar, 

att skriva anteckningar och sammanfattningar samt att skriva egna frågor till texten (Hallesson 

2011:85–86). Dessa strategier används för att se till att man verkligen förstår vad man läser och 

dessutom lär sig det viktigaste (Hallesson 2011:84, 91). Dessa elever uppvisar en hög textmedvetenhet 

och genremedvetenhet, (Hallesson 2011:116), vilket tyder på att deras lässtrategier har fungerat och 

gett dem en god läsförståelse. 

2.3 Sammanfattning  

Det finns en hel del forskning om läsförståelse och lässtrategier, varav jag ovan endast har redovisat 

ett begränsat urval, som även på olika sätt tar upp utformningen av uppgifter i samband med 

läsningen. Reichenberg (2000) diskuterar att elevernas vana vid frågeformat som möjliggör lotsning 

leder till en passiv läsning. Kintsch (1994) jämför elevernas resultat på olika sorters uppgifter för att 

diskutera vilken form av text som hjälper dem att nå en bättre läsförståelse. Edling (2006) visar att 

elevernas lässtrategier påverkas av hur deras frågor till läsningen brukar se ut. Hallesson (2015) 

beskriver hur utformningen av uppgifter till läsningen kan leda eleverna till en svarsjakt som inte tycks 

leda till varken helhetsförståelse eller reflektion. I dessa diskussioner ligger generellt utgångspunkten i 

vad uppgifternas brister får för effekter på elevernas läsförståelse och lässtrategier. Hallesson (2011) 

studerar istället framgångsrika lässtrategier hos högpresterande elever.  

 

Ingen av dessa undersökningar jämför dock explicit hur läsförståelsen och lässtrategierna skiljer sig 

beroende på just uppgiftsfrågornas utformning. Det är det som denna undersökning kommer att bidra 

med: att börja undersöka hur dessa effekter faktiskt ser ut, för att i framtiden kunna vidareutveckla de 

digitala läromedlens användning av läsguidesfrågor som stöd för läsförståelsen. 
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3. Teori och testmetoder 

I detta kapitel beskrivs den teori om läsning och läsförståelse som används i denna undersökning samt 

teorier om testmetoder.  

3.1 Läsning och läsförståelse  

Läsning består enligt språkpsykologin av två parallella grundprocesser: avkodning och förståelse 

(Fröjd 2005:17). Hos goda läsare är avkodningen av bokstäver och ord automatiserad, vilket gör att 

läsarens fulla uppmärksamhet kan ägnas åt att försöka förstå texten (Fröjd 2016:24). Behöver 

kognitiva resurser däremot läggas på själva avkodningen finns mindre kapacitet kvar till de högre 

tolkningsprocesserna, och förmågan till läsförståelse blir begränsad (Fröjd 2016:24).  

 

PISA är en internationell undersökning av skolelevers läsförståelse. De mäter dock inte endast 

förmågan till avkodning eller ytlig förståelse av textens ord (OECD 2013:45). Läsförståelsen 

innefattar även att kunna dra egna slutsatser och reflektera utifrån det som står i texten, och på så sätt 

aktivt interagera med texten (OECD 2013:45). Framför allt ska eleverna kunna använda läsningen 

funktionellt för att utföra olika uppgifter och uppnå olika mål (OECD 2013:10). Till sist krävs 

metakognitiva kompetenser, såsom att kunna välja och använda lämpliga lässtrategier beroende på 

sammanhanget och syftet med läsningen (OECD 2013:9).  

 

I PISA-dokumenten översätts definitionen av det de benämner som reading literacy som: ”en individs 

förmåga att förstå, använda och reflektera över och engagera sig i texter för att uppnå sina egna mål, 

utveckla sina kunskaper och sin potential och för att delta i samhället” (Skolverket 2016:10). 

Hallesson översätter begreppet reading literacy som läskompetenser (2011:2). Hon betonar liksom 

PISA det mångfacetterade i läsningen och att det inkluderar att kunna uppfatta textens syfte och 

funktion samt anpassa sin läsning därefter (Hallesson 2011:14–15). Hon kopplar också 

läskompetensen till den sociala praktiken, eftersom textens funktion påverkas av i vilken kontext den 

förekommer (Hallesson 2011:15).  

 

Det finns olika nivåer av läsning och läsförståelse, som kan variera både mellan individer och mellan 

olika lässituationer. Läsförståelse är inte endast en kognitiv process, utan påverkas även av exempelvis 

läsarens motivation. Saknas motivationen kommer läsaren sannolikt inte att lägga ner arbetet som 

behövs för att förstå texten, även om hen har den kognitiva förmågan att göra det (Westlund 2009:9). 

 

3.1.1 Olika nivåer av läsförståelse 
 

Den språkvetenskapliga forskaren Fröjd använder Kintsch CI-modell (Construction-Integration 

Model) för att förklara läsförståelse på tre olika nivåer: ytnivå, textbas och situationsmodell (Fröjd 

2016:10). Ytnivån består av avkodningen, vilket är en förutsättning för att vi ska kunna gå vidare till 

nästa nivå, textbasen (Fröjd 2016:11). Textbasen skapar vi genom att koppla samman orden i texten 

till en sammanhängande helhet. Detta kräver att vi förstår de semantiska och syntaktiska relationerna 

mellan orden samt textens propositioner, det vill säga vad den säger och om vad (jfr Fröjd 2016:34–

35,41). När vi på så sätt har skapat koherens i det vi läser har vi byggt en textbas (Fröjd 2016:35,41).  

 

Eftersom allt inte kan skrivas ut i texter måste vi som läsare också använda oss av viss 

omvärldskunskap för att kunna förstå texten (Fröjd 2016:11). Vi måste göra inferenser, det vill säga 

fylla i de luckor som finns i texten och dra slutsatser som inte skrivs ut explicit (McNamara m.fl. 

1996:4). När vi på så sätt integrerar ytnivån och textbasen från texten vi läser med våra tidigare 

kunskaper kallas det att vi bygger en situationsmodell (jfr Fröjd 2016:12). Situationsmodellen blir vår 

mentala representation av textens betydelse (jfr Cain m.fl. 2004:31; Fröjd 2005:65).  
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Alla läsare skapar dock inte en situationsmodell kring det man läser, då denna process är kognitivt 

krävande och bygger på att läsaren är aktiv och använder lässtrategier (jfr Fröjd 2016:86; Cain m.fl. 

2004:33). Även relativt motiverade läsare kan nöja sig med att skapa en textbas, beroende på 

situationen (jfr McNamara m.fl. 1996:3). En textbas räcker också för att kunna reproducera textens 

innehåll, till exempel genom att summera det viktigaste eller verifiera sant eller falskt-påståenden (jfr 

Kintsch 1994:295; McNamara m.fl. 1996:3).  

 

Men textbasen räcker inte för att nå en djupare förståelse av texten. För att kunna integrera det man 

läser med sin tidigare kunskap och därmed kunna använda den nya kunskapen för att lösa nya problem 

krävs att man skapar en situationsmodell (Kintsch 1994:294, 302). En läsare som endast har en textbas 

kan alltså återberätta vad som stod i texten, till exempel att en orsak ger en viss effekt, men inte varför 

detta sker om det inte uttryckligen förklaras i texten (Kintsch 1994:295).  

 

Kintsch (1994:294) modell problematiserar vad läsförståelse är – är det att kunna komma ihåg och 

reproducera innehållet i en text, det vill säga att kunna skapa en adekvat textbas? Eller är det att kunna 

integrera texten med sin tidigare kunskap, bygga en situationsmodell och därmed lära sig av texten?  

 

I denna uppsats kommer skillnaderna mellan olika nivåer av läsförståelse att fortsätta diskuteras, men i 

mitt läsförståelsetest testas huvudsakligen elevernas förmåga att bygga en textbas. Jag kommer därför i 

denna uppsats att definiera läsförståelse som förmågan att bygga minst en adekvat textbas, medan 

förmågan att även bygga en situationsmodell kommer att refereras till som en djupare läsförståelse.  

 

3.1.2 Inferenser 

 
För att nå de djupare nivåerna av läsförståelse och konstruera en situationsmodell krävs att läsaren kan 

göra inferenser, det vill säga läsa mellan raderna och fylla i det som inte står explicit i texten (jfr 

Hallesson 2011:13). Undersökningar visar att svagare läsare gör färre inferenser under läsningen och 

att läsförståelse och förmåga att göra inferenser ofta hänger ihop (Cain & Oakhill 1999:489).  
 

Till att börja med får läsare som har svårt med avkodningen ofta svårt att inferera eftersom deras 

kognitiva resurser är upptagna med själva avkodningen (Fröjd 2005:103), men även starka avkodare 

kan ha svårt att göra inferenser. Detta kan till exempel bero på att de inte har tillräcklig kunskap om 

ämnet för att veta vilka inferenser som är rimliga (jfr Fröjd 2005:101). I vissa fall kan dock eleverna 

ha den nödvändiga kunskapen om ämnet, men ändå misslyckas med att koppla samman sin kunskap 

med texten de läser (jfr Reichenberg 2000:166). Det gäller nämligen också att veta när och hur man 

ska göra inferenser under läsningen (jfr Reichenberg 2000:165). De starkaste läsarna tycks dock ha 

automatiserat denna förmåga att göra inferenser när det behövs (jfr Cain & Oakhill 1999:501). 

Läsforskarna Cain & Oakhills (1999:501) undersökning av elevers inferensförmåga visar att den 

viktigaste faktorn som skiljer starka och svaga läsare åt är just deras strategier under läsningen, men 

också att dessa lässtrategier kan tränas upp med hjälp av undervisning. 

 

Forskare brukar göra en indelning mellan två olika sorters inferenser. Fröjd (2005:95) benämner dessa 

som nödvändiga och elaborativa inferenser, medan till exempel Cain & Oakhill (1999:490) kallar 

motsvarande begrepp för text-connecting och gap-filling inferences.  

 

De nödvändiga inferenserna är inferenser där läsaren binder ihop delar av texten med varandra och 

på så sätt skapar en koherent textbas (Fröjd 2005:95). De nödvändiga inferenserna kan till exempel 

utgöras av anaforiska referensbindningar, såsom mellan ett pronomen och dess referent (Fröjd 

2005:95–97).  

 

De elaborativa inferenserna är inferenser där läsaren fyller i information som inte står explicit i 

texten med hjälp av sin omvärldskunskap, och på så sätt skapar en situationsmodell (Fröjd 2005:95, 

100). De mest centrala elaborativa inferenserna är enligt Fröjd de kausala, där läsaren tolkar in att två 

skeenden är varandras orsak och verkan, även om detta inte uttrycks explicit i texten (2005:100).  
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3.1.3 Metakognitiv medvetenhet 
 

Hallesson (2011) beskriver att de högpresterande elever hon har studerat inte bara har tillgång till flera 

olika lässtrategier, utan också en förmåga att medvetet anpassa användningen av strategier efter syftet 

med läsningen och efter texten de läser. Denna förmåga att välja passande strategier efter 

sammanhanget kan beskrivas som en metakognitiv medvetenhet (Hallesson 2011:88), det vill säga att 

man är medveten om sin egen lärprocess. En sådan medvetenhet innebär också att man aktivt under 

läsningen utvärderar sin kognitiva prestation, det vill säga sin förståelse av texten, och anpassar sin 

läsning, sin läshastighet och sina lässtrategier därefter (jfr Hallesson 2011:112; Fröjd 2016:58).  

 

Enligt Fröjd är metakognition en förutsättning för att bli en god läsare, eftersom man måste kunna 

utvärdera sina kognitiva processer för att avgöra om ens lässtrategi har fungerat och man har förstått 

vad man läser, eller om man behöver anpassa sin läshastighet eller ta till andra lässtrategier (2005:58).  

3.2 Läsning som situerad praktik  

I ett sociokulturellt perspektiv är allt mänskligt handlande en del av den sociala kontexten det utförs i 

(Hallesson 2011:5). Skolan är i högsta grad en sådan social kontext med olika traditioner och sociala 

praktiker som påverkar vad deltagarna gör och på vilket sätt de gör det (jfr Hallesson 2011:5). 

Hallesson beskriver läsning i skolmiljön som en funktionell läsning med ett specifikt, externt 

definierat syfte (2011:15). Läsningen har som funktion att uppfylla vissa mål och krav, men dessa 

kommer generellt utifrån: från lärare, betygskriterier och uppgiftsbeskrivningar.  

 

New Literacy Studies fokuserar på situerad användning av skrift (Hallesson 2011:6). Inom New 

Literacy Studies understryks att våra literacies, vilket översätts som läskompetenser hos Hallesson 

(2011:2), är en av de faktorer som påverkas av det sociala sammanhanget, genom att vissa 

läskompetenser används och uppmuntras (Hallesson 2011:6). Ett exempel är den sociala institutionen 

skolan, där vissa typer av läskompetenser blir legitima delar av praktiken och andra inte (Hallesson 

2011:6). Vad som räknas som läskompetens beror alltså på inom vilken social institution man befinner 

sig (jfr Edling 2006:25). De elever som behärskar skolans läskompetenser väl får också höga resultat, 

och blir på så sätt legitima deltagare i praktiken (jfr Hallesson 2011:114,116; Hallesson 2015:11). 

3.3 Frågetyper som testmetod 

I detta avsnitt beskrivs teori kring olika frågetyper som testmetod, med kategoriseringar baserat på 

frågornas form respektive innehåll.  

 

3.3.1 Frågornas form 
 

Olika frågeformer har olika fördelar och nackdelar för att mäta elevers läsförståelse enligt Cain & 

Oakhill (2006:705). Öppna frågor kräver till exempel att testpersonerna formulerar ett eget svar 

skriftligt. Brister i denna expressiva förmåga, till exempel på grund av att man har svenska som 

andraspråk, kan göra att man får ett lågt resultat på läsförståelsetest, trots att det inte är själva 

läsförståelsen som brister (jfr Cain & Oakhill 2006:700; Reichenberg 2000:110). Att formulera ett eget 

svar kräver också en större ansträngning, vilket gör att dessa frågor blir mer känsliga för faktorer 

såsom bristande motivation hos testpersonen (jfr Reichenberg 2000:110).  

 

Detta problem undviks vid sant eller falskt-frågor där testpersonen endast behöver sätta kryss i de rätta 

rutorna (Cain & Oakhill 2006:702). En stor nackdel med sant eller falskt-frågor är dock att de 

huvudsakligen kan mäta förmågan att hitta explicita fakta i texten, men har svårare att mäta förmågan 

att göra inferenser (Cain & Oakhill 2006:702,705). Att kunna avgöra vilka inferenser som är rimliga i 
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texten när man får se dem som svarsalternativ betyder nämligen inte nödvändigtvis att man själv 

gjorde dessa inferenser under sin läsning och kan göra dem på egen hand (Cain & Oakhill 2006:702).  

 

Detta problem undviks vid öppna frågor, eftersom testpersonen då måste formulera sitt eget svar, och 

därmed inte blir hjälpt av svarsförslagen (Cain & Oakhill 2006:704). Öppna frågor har också fördelen 

att man märker vad testpersonen inte förstår om hen svarar fel, eftersom man kan analysera felsvaren 

(Cain & Oakhill 2006:704). Man kan därmed lättare avgöra om det till exempel var texten eller frågan 

som testpersonen hade svårt att förstå (Reichenberg 2000:111). Dessutom är det betydligt svårare att 

gissa sig till rätt svar på öppna frågor (Reichenberg 2000:110). Samtidigt är det svårare att bedöma 

svaren helt konsekvent vid öppna frågor, eftersom det alltid uppstår gränsfall, och bedömningen 

oundvikligen i någon mån därmed blir subjektiv (jfr Reichenberg 2000:110).  

 

Sammanfattningsvis finns ingen optimal frågeform för att testa läsförståelse. Rekommendationen Cain 

& Oakhill ger är att vara medveten om frågetypernas brister, samt att komplettera med olika sorters 

frågor för att få en rättvisare bild av testpersonernas läsförståelse (2006:706).  

 

3.3.2 Frågornas innehåll 
 

PISA (2013) har tre kategorier för att beskriva vad eleverna ska göra i testets läsförståelseuppgifter:  

 

• söka och hitta (access and retrieve) 

• sammanföra och tolka (integrate and interpret) 

• reflektera och utvärdera1 (reflect and evaluate).  

 

Dessa tycks ungefärligen motsvara Reichenbergs (2000) tre kategorier: textkontrollerande frågor, 

kombinationsfrågor samt inferensfrågor. De tycks också motsvara de tre nivåer av läsning som 

beskrivs av Fröjd (2016) och Kintsch (1994) enligt CI-modellen: ytnivå, textbas och situationsmodell.  

 

Söka och hitta-frågor kontrollerar elevens förmåga att lokalisera och välja rätt information från 

texten för att svara på frågan. Informationen kan stå explicit i texten eller vara formulerad med 

synonyma uttrycksformer (OECD 2013:22). I vissa fall krävs det att eleven kan placera ord i rätt 

övergripande kategori (OECD 2013:22), det vill säga para ihop hyponymer med hyperonymer (jfr 

Sjöström 2001:80). Dessa frågor tycks väl motsvara textkontrollerande frågor enligt Reichenberg 

(2000). Denna förmåga kan även jämföras med att läsa på en ytnivå (jfr Fröjd 2016:11).  

 

Sammanföra och tolka-frågor kontrollerar elevens förmåga att förstå hur de olika textdelarna hänger 

ihop och skapa sig en helhetsförståelse, samt förmågan att utifrån detta göra relevanta tolkningar 

(OECD 2013:23–24). Eleven ska kunna skapa koherens i texten, även när denna inte uttrycks explicit 

(OECD 2013:22,24). Frågorna kan handla om att urskilja textens huvudbudskap, jämföra olika 

element i texten eller hitta bevis för ett påstående (OECD 2013:23). Dessa frågor tycks väl motsvara 

kombinationsfrågor enligt Reichenberg (2000). Denna förmåga kan jämföras med förmågan att göra 

nödvändiga inferenser och därmed bygga en textbas (jfr Fröjd 2005:95).  

 

Reflektera och utvärdera-frågor kontrollerar elevens förmåga att använda sin omvärldskunskap för 

att fylla i det som inte står explicit i texten (OECD 2013:24). Eleven ska kunna reflektera över 

innehållet i texten och koppla samman det med sin tidigare kunskap (OECD 2013:24). Frågorna kan 

till exempel handla om att be läsaren att göra jämförelser med sitt eget liv, peka på kontraster eller 

forma hypoteser utifrån texten och argumentera för dem (OECD 2013:24). Dessa frågor tycks väl 

motsvara inferensfrågorna hos Reichenberg (2000). Denna förmåga kan jämföras med förmågan att 

göra elaborativa inferenser och bygga en situationsmodell (jfr Fröjd 2005:100). 

                                                      
1 Översättningarna har tagits från ”Uppgifter i läsning PISA 2009” på Skolverkets hemsida.  
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4. Material och metod 

För att kunna jämföra elevers lässtrategier och läsförståelse beroende på vilken typ av läsguidesfrågor 

de fick vid läsningen genomförde jag i april 2018 ett test. I detta kapitel beskrivs testets material i 

avsnitt 4.1. Därefter beskrivs testets genomförande och utformande i avsnitt 4.2. Kapitlet avslutas med 

avsnitt 4.3 om forskningsetiska principer.   

4.1 Material  

Under testet får alla elever läsa samma text: Flodkulturen vid Nilen (se bilaga 1). Texten kommer från 

det digitala läromedlet Clio Online och är ca 1,5 A4. Texten är en lärobokstext för högstadiet, det vill 

säga anpassad för målgruppen. Bilder och klickytor har skalats bort så att endast den skriftspråkliga 

texten undersöks. Denna text valdes för att testets validitet skulle öka om texten kom från ett 

ämnesområde som eleverna kunde antas ha begränsad förkunskap om, eftersom risken då minskade att 

de kunde svaren på frågorna redan innan de läste texten. I så fall skulle man ju inte testa elevernas 

läsförståelse utan istället deras förkunskaper (jfr Reichenberg 2000:72). Texten behövde också vara så 

pass fristående att den kunde läsas utan introduktion till ämnet (jfr Reichenberg 2000:72).  

 

Dessutom valde jag en så neutral text som möjligt, för att kunna ställa frågor om textens innehåll utan 

att blanda in elevernas värderingar, vilket hade gjort det svårare att kvantitativt jämföra resultaten av 

just läsförståelsen. Därför valde jag en historisk text om en forntida kultur, istället för exempelvis en 

text inom samhällskunskap eller religion, eller en text som berörde mer närliggande historia. Risken 

med detta val var att eleverna inte skulle finna denna text lika relevant och intressant, men i 

Reichenbergs läsförståelseundersökning kom hon efter förstudier fram till att en text om just den 

forntida kulturen vid Nilen uppfattades som intressant av sjundeklassare (2000:72). Detta resultat 

rörde visserligen en annan text och togs fram för nästan 20 år sedan, men ger ändå en viss indikation 

på att ämnet kan vara intressant för högstadieelever, även om detta förstås är högst individuellt.  

4.2 Genomförande av testet 

I detta avsnitt beskrivs genomförandet av testet. Först beskrivs urvalet av informanter, därefter hur 

testet utformades, genomfördes samt hur resultaten bedömdes.  

 

4.2.1 Urval informanter 
 

Alla 26 elever kommer från samma åttondeklass på en skola i Stockholm. Kravet vid val av klass var 

att de inte redan använde Clio Online, eftersom de då kunde ha arbetat med samma text tidigare. 

Utifrån detta tilldelade Clio Online mig en klass som genomförde testet. I en större undersökning hade 

det varit önskvärt med en både större och bredare elevgrupp för att få mer reliabilitet, men detta var 

inte möjligt i denna begränsade undersökning. Därför kan man inte utifrån denna undersöknings 

resultat dra några säkra generella slutsatser, utan endast börja se vissa tendenser, samt vad som vore 

relevant att undersöka vidare.  

 

4.2.3 Utformning av testet 

 

I detta avsnitt beskrivs testets upplägg och utformning, och begreppen som refererar till de olika 

frågetyperna definieras.   
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4.2.3.1 Definitioner av frågetyperna 

 

I den första delen av mitt test får alla elever läsa samma text, men de får olika frågor att besvara som 

stöd för deras läsförståelse. Dessa frågor kallar jag i enlighet med Clio Online för läsguidesfrågor.  

 

I den andra delen av mitt test undersöks genom enkätfrågor om frågetypen i läsguidesfrågorna har 

påverkat elevernas lässtrategier och uppfattning om textens svårighetsgrad. Dessutom undersöks om 

frågetypen i läsguidesfrågorna i steg 1 har påverkat elevernas läsförståelse. För att ta reda på detta 

behöver jag ställa ytterligare läsförståelsefrågor. Dessa kallar jag för kontrollfrågor.  

 

Till originaltexten på Clio Online finns flera frågeformer, varav jag använde två i mitt test: sant eller 

falskt-påståenden samt öppna frågor. Några av frågorna har jag tagit direkt från Clio Online, medan 

andra är inspirerade av deras sätt att formulera frågor.  

 

För att öka reliabiliteten hos testet genomförde jag ett fåtal pilottester, samt diskuterade testet med en 

legitimerad högstadielärare i svenska som har arbetat med kompetensutveckling inom läsförståelse för 

lärare. Utifrån detta justerade jag testets svårighetsgrad, samt förtydligade instruktionerna. 

 

Vid kategorisering av läsguidesfrågorna baserat på deras innehåll kommer jag i denna undersökning 

att använda begreppen textkontrollerande frågor och inferensfrågor. Textkontrollerande frågor 

motsvarar söka och hitta-frågor samt en läsning på ytnivån, i enlighet med Reichenberg (2000). Jag 

kommer dock att bryta mot Reichenbergs kategorisering och kalla både sammanföra och tolka-

frågorna samt reflektera och utvärdera-frågorna gemensamt för inferensfrågor, då båda kräver att 

läsaren gör inferenser, antingen nödvändiga eller elaborativa (jfr Fröjd 2005:95).  

 

Detta går emot Reichenberg, då hon benämner de frågor som kräver nödvändiga inferenser 

(sammanföra och tolka-frågorna) som kombinationsfrågor, och endast de frågor som kräver 

elaborativa inferenser (reflektera och utvärdera-frågorna) som inferensfrågor. Jag har dock valt att slå 

ihop dessa och kalla dem båda för inferensfrågor. Jag har gjort detta val för att tydligare kunna referera 

till vilken sorts läsguidesfrågor som ges till grupp A (inferensfrågor) respektive grupp B 

(textkontrollerande frågor) i min undersökning.  

 

Vid några tillfällen där jag går in på djupare diskussioner om de enskilda frågorna kommer jag dock 

återigen att uppmärksamma skillnaden mellan de två olika sorternas inferensfrågor.  

 

4.2.3.2 Steg 1: läsguidesfrågor 

 

I steg 1 fick eleverna i grupp A och B varsin sorts läsguidesfrågor till samma text. Eleverna i grupp A 

fick fem öppna inferensfrågor, vilket innebar att de själva behövde formulera svaren samt att det inte 

endast fanns en möjlig korrekt formulering av svaret. Eleverna i grupp B fick istället 

textkontrollerande sant eller falskt-frågor i form av sju påståenden, där eleverna skulle sätta ett kryss 

vid de påståenden som är sanna. Detta innebar att eleverna inte själva behövde formulera något svar på 

frågorna utan endast kryssa i rätt ruta, samt att det endast fanns ett korrekt svar på varje fråga – 

antingen var påståendet sant eller falskt enligt texten. Inferensfrågorna till grupp A efterfrågade 

elevernas förmåga att sammanföra och tolka, samt reflektera och utvärdera, medan de 

textkontrollerande frågorna till grupp B efterfrågade elevernas förmåga att söka och hitta svar i texten. 

 

Exempel på en textkontrollerande sant eller falskt-fråga till grupp B som efterfrågar elevernas förmåga 

att söka och hitta information i texten och läsa på en ytnivå: 

Sant påstående: Egyptierna ledde vattnet till jordbruket med hjälp av kanaler.  

Textens formulering: De byggde till exempel kanaler som kunde leda vattnet ut på markerna. 

 

Exempel på en öppen inferensfråga till grupp A som efterfrågar elevernas förmåga att sammanföra och 

tolka information från texten samt göra nödvändiga inferenser:  

Fråga: Varför kunde fler personer bli lärare och hantverkare? 
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Textens formulering: När jordbruket väl var organiserat så gav det rikliga skördar. Alla behövde inte 

arbeta vid jordbruket. Så växte nya yrken fram. Prästerna, hantverkarna, lärarna och skatteindrivarna 

blev fler. 

 

Exempel på en öppen inferensfråga till grupp A som efterfrågar elevernas förmåga att reflektera och 

utvärdera, göra elaborativa inferenser samt formulera en egen hypotes utifrån texten:  

Fråga: Varför tror du att riket kallas för en flodkultur? 

 

Jag valde att ha läsguidesfrågorna för grupp B i samma ordning som svaren fanns i texten, för att 

kunna diskutera resultaten utifrån det som Reichenberg benämner som ”lotsningsteknik”, (se avsnitt 

2.1). Detta tycks också vara ett vanligt sätt att utforma denna typ av uppgift (jfr Reichenberg 

2000:165). Jag satte även läsguidesfrågorna för grupp A i samma ordning som svaren i texten, 

eftersom jag här ville testa frågetypen och inte frågornas ordning, och det annars skulle vara omöjligt 

att avgöra vilken av faktorerna som skapade eventuella skillnader.  

 

4.2.3.3 Steg 2: enkätfrågor och kontrollfrågor 

 

I steg 2 fick alla elever samma frågor. Steg 2 inleddes med enkätfrågorna för att testa hur väl eleverna 

mindes texten efter att de hade, om än under en kort stund, tänkt på annat. Först lades en enkätfråga 

om elevernas förstaspråk, för att kunna urskilja eventuell påverkan av denna faktor mellan grupperna. 

Denna faktor togs sedan inte med i rapporten, eftersom den inte bedömdes ge relevanta resultat.  

 

Därefter fick eleverna skatta hur svår texten var att förstå, för att kunna se om deras bedömning 

stämde med deras resultat. Eleverna fick även skatta hur svåra de upplevde läsguidesfrågorna, för att 

kunna jämföra hur de olika frågetyperna uppfattades. 

 

Sedan kom två enkätfrågor om elevernas strategier under uppgiften i steg 1, för att kunna diskutera 

deras lässtrategier. Jag valde här att ge eleverna färdiga alternativ istället för en öppen fråga för att 

kunna kvantitativt jämföra deras svar. Detta begränsade elevernas svarsalternativ, men säkerställde att 

eleverna uppfattade frågan på samma sätt och tolkade lässtrategier på skilda sätt.   

 

Testet avslutades med kontrollfrågorna som testade elevernas läsförståelse. Dessa bestod av en öppen 

fråga samt fem sant eller falskt-påståenden där elevernas uppgift var att kryssa för de sanna 

påståendena. Båda frågeformerna användes för att minimera frågeformens påverkan på resultatet (jfr 

Cain & Oakhill 2006:705–706). Kontrollfrågorna testade huvudsakligen elevernas förmåga att 

sammanföra och tolka information från texten, göra nödvändiga inferenser och bygga en textbas. De 

flesta frågorna var därför inferensfrågor. För att även undersöka om resultatet skilde sig mellan 

grupperna gällande olika typer av kontrollfrågor inkluderades två textkontrollerande kontrollfrågor. 

 

Exempel på en textkontrollerande kontrollfråga i form av ett sant eller falskt-påstående som efterfrågar 

elevernas förmåga att komma ihåg information som stod explicit i texten: 

 

Sant påstående: Vid Nilen styrdes, för första gången i människans historia, ett större område av en 

enda kung.  

Textens formulering: Vid floden Nilen uppstod ett av de första rikena. För första gången i människans 

historia styrdes ett större område av en kung.  

 

Exempel på en kontrollfråga som utgörs av en inferensfråga i form av ett sant eller falskt-påstående 

som efterfrågar elevernas förmåga att sammanföra och tolka information som inte uttrycktes explicit i 

texten genom nödvändiga inferenser: 

 

Falskt påstående: Eftersom alla behövde arbeta vid jordbruket minskade andra yrken såsom lärare 

och präster under den här perioden. 

Textens formulering: Alla behövde inte arbeta vid jordbruket. Så växte nya yrken fram. Prästerna, 

hantverkarna, lärarna och skatteindrivarna blev fler.  
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4.2.2 Genomförande av testet 
 

Klassen delades slumpmässigt in i två grupper: grupp A och grupp B. Indelningen gjordes utifrån hur 

eleverna satt i klassrummet, så att varannan elev hamnade i grupp A och varannan i grupp B. Denna 

indelning hade fördelen att eleverna fick svårare att titta på varandras svar under testet.  

 

Undersökningen genomfördes i två steg. I steg 1 fick alla elever läsa samma text med olika typer av 

läsguidesfrågor. Grupp A fick öppna inferensfrågor och grupp B fick textkontrollerande sant eller 

falskt-frågor. Båda grupperna fick samma instruktion: att läsa texten och svara på frågorna som om de 

hade fått denna uppgift i läxa inför ett kommande läxförhör. Steg 1 avslutades med att eleverna 

lämnade in sina svar samt texten, och deras inlämningstid antecknades.  

 

Därefter gick eleverna direkt vidare till steg 2. Här fick alla elever svara på samma frågor för att 

möjliggöra en jämförelse mellan grupperna. Först fick de svara på enkätfrågor om bland annat deras 

lässtrategier under steg 1. Därefter fick de svara på kontrollfrågor för att se om deras läsförståelse hade 

påverkats av vilken typ av läsguidesfrågor de fick under läsningen. Under steg 2 hade eleverna inte 

längre tillgång till texten. Steg 2 motsvarade det hypotetiska läxförhöret som nämndes i instruktionen 

eleverna fick till steg 1. 

 

Min ursprungliga plan var att låta eleverna göra testet på datorer, eftersom jag ville studera digitala 

läromedel, men då skolans datorer hade blivit stulna omformades testet för att utföras med papper och 

penna. Detta orsakade vissa problem vid genomförandet, vilket ledde till att två av elevernas resultat 

inte blev tillförlitliga. En av elevernas handskrivna svar gick inte att urskilja, medan den andra eleven 

missuppfattade instruktionen och därför behöll texten under steg 2. Denna elevs resultat på 

kontrollfrågorna blir därför inte relevant, eftersom hen till skillnad från de andra fortfarande hade 

tillgång till texten. Därför kommer undersökningen hädanefter att redovisas utan dessa två elever, med 

24 deltagare, 12 i varje grupp.  

 

4.2.4 Bedömning av testet 
 

För att kunna jämföra elevernas läsförståelse har jag bedömt elevernas svar på läsförståelse-frågorna 

både i del 1 och del 2 utifrån ett poängsystem. Vid sant eller falskt-frågor (läsguidesfrågorna till grupp 

B samt sant eller falskt-kontrollfrågorna) fick eleverna 1 poäng per korrekt ikryssad eller icke ikryssad 

ruta. Vid de öppna frågorna (läsguidesfrågorna till grupp A samt den öppna kontrollfrågan) fick 

eleverna 0–3 poäng per fråga på de frågor som efterfrågar en elaborativ inferens och 0–2 poäng per 

fråga på de frågor som efterfrågar en nödvändig inferens. De öppna frågorna kräver en subjektiv 

bedömning, men genom att genomföra bedömningen efter nedanstående kriterier har jag försökt stärka 

reliabiliteten i bedömningen. Att de öppna frågorna kompletteras med sant eller falskt-frågor med 

objektiva rätt eller fel-svar är ytterligare en åtgärd för att stärka reliabiliteten.  

 

För att illustrera dessa kriterier visas här en exempelbedömning på en läsguidesfråga till grupp A. 

Eleverna kunde som mest få 3 poäng, eftersom frågan efterfrågar en elaborativ inferens. 

 

Fråga: Vad är ”det gamla Egyptens motorväg”? Varför kallas den så tror du? 

 

Eleverna som har fått 1 poäng har antingen endast svarat korrekt på den första delfrågan eller gjort en 

svag elaborativ inferens, till exempel: Det är Egyptens segling på floden.  

 

Eleverna som har fått 2 poäng har svarat korrekt på den första delfrågan samt gjort en delvis elaborativ 

inferens, till exempel: Det är floden som används för att segla på. För att det kan jämföras med en 

motorväg idag.  

 

Eleverna som har fått 3 poäng har svarat korrekt på den första delfrågan och gjort en relevant 

elaborativ inferens, till exempel: Dagens motorväg är en av våra största tillgångar till transport och 

Nilen var egyptiernas största tillgångar till transport.  
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För att kunna jämföra och diskutera elevernas lässtrategier har jag bedömt två faktorer: elevernas svar 

på de två enkätfrågorna om deras lässtrategier samt tiden eleverna tog på sig att utföra del 1. Två 

ytterligare möjliga faktorer att studera var om eleverna kom med övriga kommentarer eller om de 

gjorde understrykningar i texten (jfr Hallesson 2011:85). Dessa faktorer gav dock inget relevant 

resultat, då inga kommentarer nämnde lässtrategier, och endast en elev gjorde understrykningar i 

texten. Därför kunde inga slutsatser dras om skillnader mellan grupperna utifrån dessa strategier.  

 

Enkätsvaren om elevernas lässtrategier bygger på självrapportering. Detta är inte det mest reliabla 

sättet att mäta lässtrategier, eftersom risken finns att eleverna antingen inte är medvetna om sina egna 

lässtrategier, eller att de svarar det som de tror är ”rätt” svar enligt skolpraktiken. Dock bedömdes 

detta vara det bästa genomförbara sättet att ändå ge en viss indikation om elevernas lässtrategier i 

denna begränsade undersökning, där andra metoder såsom videofilmning eller ögonrörelsemätning 

inte var möjliga.  

 

Jag mätte även tiden eleverna tog på sig att utföra del 1, eftersom tidigare forskning tyder på att det 

finns samband mellan läshastighet och läsförståelse, även om det inte är helt enkelt att tolka dessa (jfr 

Fröjd 2016:23). Fröjd anser att läshastigheten kan ses som ett mått på läsarens kognitiva läsprocess, 

eftersom den som läser för sakta kan ha svårt att få grepp om helheten i texten då hen fastnar i 

detaljerna (Fröjd 2016:23). Att en elev läser sakta skulle alltså kunna korrelera med att hen har en 

sämre helhetsförståelse. Reichenberg beskriver istället elever som håller en för hög läshastighet, vilket 

också kan medföra en sämre helhetsförståelse (Reichenberg 2000:168). Tiden är alltså intressant att 

undersöka även om det inte finns en entydig bedömning av dess korrelation med läsförståelsen.  

 

För att kunna jämföra och diskutera elevernas metakognition lät jag eleverna skatta textens 

svårighetsgrad. Genom att jämföra deras skattning av textens svårighetsgrad med deras resultat på 

kontrollfrågorna får jag en indikation på om deras uppfattning om sin egen förståelse stämmer, eller 

om de över- eller underskattar sin egen förståelse. Genom att jämföra deras självskattning med deras 

tidmätning kan jag också undersöka om de verkar ha anpassat sin lästid efter textens svårighetsgrad.  

4.3 Forskningsetiska principer 

Denna undersökning har följt de forskningsetiska principerna inom humanistisk-samhällsvetenskaplig 

forskning enligt Vetenskapsrådet (2002). Den första principen är informationskravet, vilket innebär att 

alla undersökningsdeltagare ska informeras om vad deras deltagande innebär. Den andra principen är 

samtyckesprincipen, vilket innebär att allt deltagande är frivilligt. Dessa två krav uppfylldes genom att 

elevernas vårdnadshavare fick skriva under en samtyckesblankett med information om testet, samt 

genom att eleverna vid testtillfället informerades om vad testet innebar, att deras deltagande var 

frivilligt samt att de när som helst fick avbryta testet. Den tredje principen är konfidentialitetskravet, 

vilket innebär att all personlig information om deltagarna ska anonymiseras. Detta krav uppfylldes 

genom att alla elevers test endast märktes med ett nummer, samt att studien inte tar upp identifierande 

drag om enskilda elever. I studien nämns inte heller vilken skola eleverna kommer från, för att inte 

klassen ska kunna identifieras. Den sista principen är nyttjandekravet, vilket innebär att de insamlade 

uppgifterna endast får användas för den aktuella undersökningen och inget annat. Detta krav uppfylls 

eftersom materialet raderas så snart undersökningen är avslutad.  
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5. Resultat 

I detta kapitel redovisas resultatet av undersökningens olika delar. Först redovisas resultaten på 

kontrollfrågorna som testar elevernas läsförståelse i avsnitt 5.1. Därefter redovisas elevernas 

lässtrategier och tidmätning i avsnitt 5.2. Kapitlet avslutas med avsnitt 5.3 om metakognition där 

elevernas skattning av textens svårighetsgrad redovisas, i korrelation med deras resultat på 

kontrollfrågorna samt tidmätning.  

5.1 Läsförståelse 

I detta avsnitt redovisas elevernas resultat på kontrollfrågorna som testar deras läsförståelse. Först 

redovisas resultaten på den öppna kontrollfrågan, därefter resultaten på sant eller falskt-

kontrollfrågorna och slutligen totalresultaten på både kontrollfrågorna tillsammans.  

 

5.1.1 Öppen kontrollfråga 
 

Den öppna kontrollfrågan utgjordes av en inferensfråga. Den besvarades näst sist i del 2. Eleverna 

hade inte längre tillgång till texten. Frågan testade elevernas förmåga att efter läsningen sammanföra 

och tolka innehållet i texten genom att redogöra för ett av de mest centrala budskapen i texten.  

 

För att svara på frågan räckte det inte att eleverna hade läst texten på en ytnivå enligt Kintsch CI-

modell (se avsnitt 3.1.1 ovan), det vill säga att endast ha förstått de enskilda meningarna. Eleverna 

behövde minst ha skapat en textbas, genom att göra de nödvändiga inferenserna för att se samband 

mellan olika meningar i texten (jfr Fröjd 2005:95). Dessutom behövde eleverna göra en viss tolkning, 

då de behövde göra ett urval av all detaljerad information och avgöra vilka faktorer som var viktigast. 

 

Frågan krävde alltså att eleverna hade format en textbas, men inte att de hade nått den djupare nivån av 

läsning och skapat en situationsmodell. Detta kräver att man gör elaborativa inferenser och integrerar 

det man läser med sin tidigare kunskap (jfr Fröjd 2005:100). Dock är det troligt att de flesta elever 

som fick full poäng på frågan formade en situationsmodell under läsningen. Uppgiften att hitta 

huvudbudskap i texten görs nämligen svårare då eleverna inte längre har texten tillgänglig. Det är 

därför troligt att framför allt de elever som nått en djupare förståelse genom att bygga en 

situationsmodell klarade frågan väl. Dock kräver frågan i sig inte mer än en reproduktion av det 

viktigaste i textens innehåll med viss tolkning genom nödvändiga inferenser, det vill säga en textbas.  

 

Frågan: Redogör för två sätt som människorna som bodde längs Nilen hade nytta av floden.  

Eleverna kunde få maximalt 3 poäng. 

 

De fick 3 poäng om de tydligt formulerade och förklarade de två huvudpunkterna. Till exempel: De 

kunde transportera mat och människor på floden och slammet som kom upp på land när Nilen 

översvämmades var väldigt bördigt och passade utmärkt för odling.  

 

De fick 2 poäng om de fick med båda huvudpunkterna, men inte förklarade dem tillräckligt tydligt för 

att någon som inte hade läst texten skulle förstå helhetsbilden, till exempel här genom att inte förklara 

på vilket sätt vattnet gjorde det lättare att odla: De hade vatten för att transportera människor, djur 

och varor. Vattnet gjorde att det blev lättare att odla.  

 

De fick 1 poäng om de bara fick med en av huvudpunkterna, eller ifall de fyllde i substantiveringar 

utan förklaring. Till exempel: Det var bra för transport. Eller: Jordbruk och transport. 

 

De fick 0 poäng om de inte svarade alls, eller svarade något helt annat.   
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5.1.1.1 Resultat på den öppna kontrollfrågan  

 

I figur 1 redovisas elevernas resultat på den öppna kontrollfrågan: 

 

 

Figur 1. Elevernas resultat på den öppna kontrollfrågan.  

 

I grupp A var medelvärdet för denna fråga 1,83 av 3 poäng. Grupp A utgjordes av 12 elever.  

I grupp B var medelvärdet för denna fråga 2,16 av 3 poäng. Grupp B utgjordes av 12 elever.  

Det totala medelvärdet för hela gruppen var 2 av 3 poäng. Gruppen totalt utgjordes av 24 elever.  

 

Detta visar att grupp B, som svarade på textkontrollerande läsguidesfrågor i del 1, sammantaget 

klarade av uppgiften bättre än grupp A, vilket jag inte hade förväntat mig. Min hypotes innan 

undersökningen var nämligen att grupp A, som svarade på inferensfrågor, med hjälp av dessa skulle 

läsa texten på en djupare nivå och därmed få en djupare förståelse av texten.   

 

Om man istället räknar antalet toppresultat totalt i varje grupp presterade grupp A med fem elever som 

fick full poäng ett snäpp bättre än grupp B som hade fyra elever som fick full poäng. Den största 

skillnaden mellan grupperna låg dock i antalet medelresultat. Endast en elev i grupp A fick 2 av 3 

poäng, medan sex elever i grupp B fick 2 av 3 poäng. Grupp A hade även fem elever som endast fick 1 

poäng, samt en elev som fick 0 poäng. Grupp B hade endast två elever som fick 1 poäng, och ingen 

som fick 0 poäng. Skillnaden mellan grupperna ligger alltså framför allt i antalet medelresultat och 

låga resultat.  

 

För att undersöka det oväntade medelvärderesultatet närmare testade jag hur resultatet såg ut om man 

tog hänsyn till elevernas prestation på läsguidesfrågorna i del 1. Min nya hypotes blev att endast de 

elever i grupp A som faktiskt klarat av att svara på inferensfrågorna i del 1 blev hjälpta i sin 

läsförståelse. De elever som på grund av bristande förmåga eller motivation antingen inte besvarar 

frågorna alls eller inte gör de inferenser som efterfrågas tycks däremot inte ha nytta av att få 

inferensfrågorna istället för de textkontrollerande frågorna. Dessa elevers resultat bidrar alltså inte till 

min huvudsakliga jämförelse av hur elevernas läsförståelse påverkas av vilka läsguidesfrågor de får 

besvara under läsningen, eftersom detta förutsätter att eleverna besvarar åtminstone en merpart av 

läsguidesfrågorna korrekt.  

 

Därför redovisar jag i figur 2 även en jämförelse mellan grupperna som endast inkluderar de elever 

som fick över 70 % av maxpoängen i del 1 och alltså har klarat läsguidesfrågorna bra:  
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Figur 2. Elevernas resultat på den öppna kontrollfrågan – endast de med över 70 % på del 1.  

 

I grupp A var medelvärdet nu 2,43 av 3 poäng. Denna grupp utgjordes nu av 7 elever, då 5 elever har 

räknats bort på grund av låga resultat i del 1. 

 

I grupp B var medelvärdet nu 2,27 av 3 poäng. Denna grupp utgjordes nu av 11 elever, då 1 elev har 

räknats bort på grund av lågt resultat i del 1.  

 

I denna jämförelse får grupp A i enlighet med den nya hypotesen ett bättre medelresultat än grupp B. 

Dessa resultat är dock varken rättvisa eller helt reliabla, då de inkluderar klart fler elever från grupp B 

än grupp A. Resultatet kan dock ge en viss indikation på att den nya hypotesen tycks stämma, det vill 

säga att de flesta elever som presterade bra på inferensfrågorna också presterade bättre än medel på 

den öppna kontrollfrågan.  

 

5.1.2 Sant eller falskt-kontrollfrågorna 
 

I detta avsnitt redovisas elevernas resultat på den andra delen av kontrollfrågorna, som bestod av fem 

sant eller falskt-påståenden där eleverna skulle kryssa i de sanna påståendena, men inte de falska. 

Eleverna kunde max få 5 poäng, ett poäng för varje påstående där de gjorde ett korrekt val mellan sant 

eller falskt. De fick alltså ett poäng varje gång de antingen satte ett kryss vid ett sant påstående eller lät 

bli att sätta ett kryss vid ett falskt påstående. Dessa frågor besvarades sist i del 2. Eleverna hade inte 

längre tillgång till texten under uppgiften.  

 

Två av påståendena motsvarade textkontrollerande frågor och krävde endast att eleverna kom ihåg 

information som explicit stod uttryckt i texten. Tre av påståendena motsvarade inferensfrågor och 

krävde att eleverna förstod textens koherens, att de hade gjort nödvändiga inferenser samt skapat en 

textbas under läsningen.  

 

5.1.2.1 Resultat på sant eller falskt-kontrollfrågorna 

 

I figur 3 redovisas elevernas resultat på sant eller falskt-kontrollfrågorna: 
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Figur 3. Elevernas resultat på sant eller falskt-kontrollfrågorna.   

 

I grupp A var medelvärdet för sant eller falskt-kontrollfrågorna 4,25 av 5 poäng.  

I grupp B var medelvärdet för sant eller falskt-kontrollfrågorna 3,66 av 5 poäng.  

Det totala medelvärdet för hela gruppen var 3,95 av 5 poäng.  
 

Detta resultat visar att grupp A presterade klart bättre på sant eller falskt-kontrollfrågorna än grupp B. 

Skillnaden beror på att grupp B gjorde färre kryss totalt. Båda grupperna gjorde totalt 4 felaktiga kryss 

var, det vill säga satte kryss som markerade påståendena som sanna fastän de var falska. Däremot 

missade grupp A sammanlagt endast 4 kryss, det vill säga missade att sätta kryss som markerade de 

sanna påståendena som sanna, medan grupp B sammanlagt missade hela 12 kryss.  

 

Om man räknar antalet toppresultat presterade grupp A också klart bättre än grupp B. Medan det i 

grupp A fanns fyra elever som fick alla rätt fanns bara två elever i grupp B som fick alla rätt. Grupp A 

hade även sju elever som fick 4 av 5 poäng jämfört med fem elever från grupp B. Samtidigt fanns det 

endast en elev i grupp A som fick 3 poäng, jämfört med fyra elever från grupp B. Endast en elev fick 

bara 2 poäng, och hen kom från grupp B. Resultatet visar alltså här en tydlig fördel för grupp A, både 

genom fler höga resultat och färre låga resultat.  

 

5.1.2.2 Resultat på de olika sant eller falskt-påståendena 

 

Några av påståendena i sant eller falskt-kontrollfrågorna förekom i annan form som läsguidesfrågor i 

del 1. Ett påstående förekom som läsguidesfråga hos båda grupperna, medan ett endast förekom hos 

grupp A och ett endast hos grupp B. Två av påståendena förekom inte hos någon av grupperna. 

Genom detta undersöktes ifall eleverna nådde bättre resultat på de påståenden där de hade svarat på 

liknande läsguidesfrågor i del 1.  

 

Två påståenden motsvarade textkontrollerande frågor, medan de andra tre motsvarade inferensfrågor. 

Därmed undersöktes skillnader i resultaten mellan grupperna beroende på frågetyp. 

 

I figur 4 redovisas elevernas resultat på varje påstående för sig: 
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Figur 4. Elevernas resultat på sant eller falskt-kontrollfrågorna per påstående.   

 

Två påståenden gav exakt samma resultat hos båda grupperna: påstående 1, ett textkontrollerande 

påstående som inte fanns som läsguidesfråga hos någon av grupperna, samt påstående 4, ett 

inferenskrävande påstående som fanns i annan form som läsguidesfråga hos båda grupperna. Här hade 

grupperna relativt lika förutsättningar för att klara frågorna, och de fick också samma resultat.  

 

På det inferenskrävande påstående 2, där endast grupp A hade haft en liknande läsguidesfråga i del 1, 

visar resultatet som väntat att grupp A presterade bättre än grupp B.  

 

Däremot blev resultaten för påstående 3 och 5 mer oväntade. Det inferenskrävande påstående 3 fanns 

inte som läsguidesfråga hos någon av grupperna, men grupp A fick här ändå ett klart bättre resultat.  

 

Det textkontrollerande påstående 5 förekom till och med som exakt läsguidesfråga hos grupp B, men 

ändå fick grupp A ett något bättre resultat. Detta förklaras dock av att de elever som misslyckades med 

detta påstående i grupp B även hade misslyckats med samma fråga i del 1, och alltså inte hade någon 

fördel av att ha besvarat samma fråga tidigare.  

 

Sammanfattningsvis presterade inte grupp B bättre än grupp A på något av påståendena, medan grupp 

A presterade bättre än grupp B på tre av påståendena.   

 

En viss skillnad kan även urskiljas mellan gruppernas resultat beroende på frågetyp. På den ena 

textkontrollerande frågan lyckades båda grupperna lika bra, medan grupp A endast hade en elev fler än 

grupp B som klarade den andra textkontrollerande frågan. På en av inferensfrågorna presterade 

grupperna också lika bra, medan det på de andra två inferensfrågorna var två respektive tre fler elever i 

grupp A som klarade frågan än i grupp B.  

 

Skillnaden mellan grupperna där grupp A har en fördel syns alltså mer på de inferenskrävande 

kontrollfrågorna än på de textkontrollerande kontrollfrågorna. Detta kan tyda på att inferensfrågor som 

läsguidesfrågor har skapat en bättre förutsättning för att klara kontrollfrågorna som utgörs av 

inferensfrågor, medan skillnaden är mindre på textkontrollerande kontrollfrågor.  
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5.1.3 Totalresultat kontrollfrågorna 
 

I detta avsnitt redovisas i figur 5 elevernas totalpoäng när man slår ihop deras poäng från den öppna 

kontrollfrågan med deras poäng från sant eller falskt-kontrollfrågorna: 

 

 

Figur 5. Elevernas sammanlagda resultat på båda kontrollfrågorna.   

 

Medelvärdet för hela gruppen var att få 5,96 av 8 poäng. För grupp A var medelvärdet något högre, 

6,08 poäng, medan det för grupp B var något lägre, 5,76 poäng. Skillnaden är dock ganska liten mellan 

grupperna. 

 

Totalt kunde eleverna max få 8 poäng på kontrollfrågorna. Detta fick totalt fyra elever, tre elever i 

grupp A och en elev i grupp B. Bland de fyra elever som fick 7 av 8 poäng kom däremot två elever 

från varje grupp. Grupp B hade sedan något fler elever som fick 6 respektive 5 poäng. Ingen fick 4 

poäng, men däremot fick en elev från grupp A endast 3 poäng. Detta resultat visar att toppresultaten 

huvudsakligen kom från grupp A, att bottenresultatet kom från grupp A, medan medelresultaten 

framför allt kom från grupp B.  

5.2 Lässtrategier och tidmätning 

I detta avsnitt redovisas först hur lång tid eleverna tog på sig att läsa texten och svara på 

läsguidesfrågorna i del 1, och sedan hur deras tidsåtgång korrelerar med deras resultat på 

kontrollfrågorna. Därefter redovisas elevernas svar på enkätfrågorna om deras lässtrategier och 

tillvägagångssätt under uppgiften. 

 

5.2.1 Tidmätning 
 

I steg 1 läste alla elever samma text med olika läsguidesfrågor. Tiden mättes när de lämnade in del 1. 

Sista inlämningstid som var tillåten var efter 30 minuter.  

 

I figur 6 redovisas båda gruppernas inlämningstider för del 1: 
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Figur 6. Elevernas inlämningstider för del 1.  

 

Resultatet visar att eleverna i grupp A tog klart längre tid på sig än eleverna i grupp B. Eleverna i 

grupp A lämnade in del 1 efter mellan 8 och 18 minuter, medan eleverna i grupp B lämnade in del 1 

efter mellan 5 och 8 minuter. Medelvärdet för grupp A var att lämna in efter 11,2 minuter, medan 

medelvärdet för grupp B var att lämna in efter 6,5 minuter.  

 

Detta visar som väntat att eleverna i grupp A ägnade klart mer tid åt att läsa texten med 

inferensfrågorna, än eleverna i grupp B ägnade åt att läsa texten med de textkontrollerande frågorna. 

 

5.2.2 Tidmätning och resultat 

 
I detta avsnitt redovisas tiden eleverna spenderade med att läsa texten och svara på läsguidesfrågorna i 

del 1 tillsammans med deras sammanlagda resultat på kontrollfrågorna för att undersöka hur dessa 

korrelerar – påverkar tiden eleverna spenderar med texten deras läsförståelse? 

 

I figur 7 redovisas hur resultaten hos eleverna i grupp A korrelerar med tiden de ägnade åt uppgiften: 

 

 

Figur 7. Grupp A: elevernas tidsåtgång del 1 i korrelation med resultatet på kontrollfrågorna.  
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I grupp A har de snabbaste eleverna fått de högsta poängen på kontrollfrågorna, utom en elev som 

istället fått lägst poäng. Att vara snabb i grupp A innebar alltså antingen att det gick väldigt bra på 

kontrollfrågorna eller att det inte alls gick bra. 

 

De som tog längre tid på sig i grupp A fick generellt lägre resultat på kontrollfrågorna. Kanske beror 

detta på att dessa elever har svårare för läsförståelse, och därför både tog längre tid på sig och fick 

lägre resultat. Kanske hade de behövt spendera ännu mer tid med uppgiften för att nå en högre 

förståelse, och det kan spekuleras att de inte hade motivation att anstränga sig så pass mycket i 

testsituationen där de visste att de inte skulle bli bedömda av läraren. De kan även ha blivit stressade 

av att många omkring dem började bli klara, eftersom eleverna i grupp B var så pass mycket snabbare, 

och därför inte tagit sig tiden att arbeta färdigt med uppgiften. Till exempel finns en elev i grupp A 

som lämnade in efter 18 minuter, efter att ha endast svarat på tre av fem läsguidesfrågor i del 1. Här 

kan spekuleras att hen inte hade motivation att fortsätta när hen märkte att nästan alla andra var klara. 

 

I figur 8 redovisas hur resultaten hos eleverna i grupp B korrelerar med tiden de ägnade åt uppgiften: 

 

 

Figur 8. Grupp B: elevernas tidsåtgång del 1 i korrelation med resultatet på kontrollfrågorna.  

Detta resultat visar att eleverna i grupp B som antingen lämnade in först (efter 5 minuter) eller sist 

(efter 8 minuter) hamnade bland de lägsta i resultaten på kontrollfrågorna. Majoriteten av eleverna 

lämnade in däremellan (efter 6–7 minuter), och dessa elever hade både höga och låga resultat. Alla 

elever som fick höga resultat hade dock medeltider.  

 

De åtta elever som fick bäst resultat ur båda grupperna spenderade alla mellan 6–9 minuter på 

uppgiften. I grupp B var det medeltiderna (6–7 minuter) som presterade bäst, medan de snabbaste från 

grupp A (8–10 minuter) generellt presterade bäst. Ingen av de elever som tog längre eller kortare tid på 

sig än 6–9 minuter presterade bättre än 6 av 8 poäng, samtidigt som alla elever som fick 7 eller 8 

poäng hamnade i just det tidsspannet. Dock fick inte alla elever inom detta ”rätta” tidsspannet 

toppresultat, så inga säkra slutsatser kan dras utifrån detta.  

 

5.2.3 Lässtrategier 
 

Här redovisas elevernas svar på de två enkätfrågorna som efterfrågade elevernas lässtrategier under del 

1. Resultaten bygger på elevernas självrapportering. Dessa resultat bör därför tolkas försiktigt, 

eftersom självrapportering inte nödvändigtvis återspeglar elevernas faktiska beteende – antingen på 

grund av att de inte är medvetna om hur de har gjort, eller för att de svarar det som de tror är ”rätt” 

strategi snarare än hur de faktiskt har gjort.  
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Den första frågan var: Läste du texten eller frågorna först? 

 

Svarsalternativen var: 

a) Jag läste texten först. 

b) Jag läste frågorna först. 

c) Jag skummade igenom texten först och sedan läste jag frågorna.  

 

I figur 9 redovisas elevernas svar på den första strategifrågan: 

 

 

Figur 9. Elevernas svar på den första strategifrågan. 

 

Flest elever svarade a), att de läste texten först. Av dessa 14 elever kom 9 elever från grupp B och 5 

elever från grupp A. De flesta av eleverna som valde denna strategi kom alltså från grupp B, även om 

den var vanlig hos båda grupperna.  

 

Endast 2 elever svarade b), att de läste läsguidesfrågorna först, och dessa elever kom från varsin grupp.  

 

En hel del elever svarade c), att de skummade igenom texten först och sedan läste läsguidesfrågorna. 

Av dessa 8 elever kom 6 elever från grupp A och 2 elever från grupp B. Denna strategi var alltså mer 

än dubbelt så vanlig hos grupp A som hos grupp B.  

 

Sammanfattningsvis svarade fler elever i grupp B att de läste igenom hela texten först, medan fler 

elever i grupp A svarade att de skummade igenom texten och därefter läste läsguidesfrågorna.  

 

Den andra frågan var: Läste du igenom hela texten eller letade du efter svaren? 

 

Svarsalternativen var: 

a) Jag läste igenom hela texten. 

b) Jag letade efter svaren i texten. 

c) Jag läste igenom hela texten först, sedan letade jag efter svaren i texten. 

d) Jag läste texten flera gånger från början till slut för att hitta svaren.  

 

I figur 10 redovisas elevernas svar på den andra strategifrågan: 
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Figur 10. Elevernas svar på den andra strategifrågan 

 

Flest elever svarade c), att de läste igenom hela texten först och sedan letade efter svaren i texten. Av 

dessa 13 elever kom 7 elever från grupp A och 6 elever från grupp B. Fördelningen mellan grupperna 

var här väldigt jämn.  

 

Ingen valde alternativ d), att de läste igenom texten flera gånger från början till slut.  

 

Fördelningen mellan grupperna skilde sig däremot åt vid alternativ a) och b). Endast 1 elev från grupp 

A svarade a), att de läste igenom hela texten, jämfört med 5 elever från grupp B. Samtidigt svarade 

endast 1 elev från grupp B b), att de letade efter svaren i texten, jämfört med 4 elever från grupp A.  

 

Sammanfattningsvis svarade fler elever från grupp B att de läste igenom hela texten, medan fler elever 

från grupp A letade efter svaren i texten. Det vanligaste svaret i båda grupperna var dock att man läste 

igenom hela texten först och därefter letade efter svaren i texten.  

5.3 Metakognition och självskattning 

I detta avsnitt redovisas elevernas skattning av textens och läsguidesfrågornas svårighetsgrad, samt hur 

deras skattning av textens svårighetsgrad korrelerar med deras tidmätning samt resultat på 

kontrollfrågorna. 
 

5.3.1 Skattning av textens svårighetsgrad 
 

Alla elever fick i del 2 skatta på en skala mellan 1–10 hur svår de tyckte att texten var att förstå, där 1 

stod för väldigt lätt, medan 10 stod för väldigt svår. I figur 11 redovisas elevernas skattningar av 

textens svårighetsgrad: 

 



24 

 

 

Figur 11. Elevernas skattning av textens svårighetsgrad mellan 1-10.  

 

Medelvärdet för hela gruppen var 2,5 av 10. Medelvärdet för grupp A var högre med 2,9 av 10, medan 

medelvärdet för grupp B var lägre med 2 av 10.  

 

Det högsta värdet som angavs i grupp A var 7 av 10, medan det högsta värdet som angavs i grupp B 

var lägre med 5 av 10. 

  

Eleverna i grupp A som läste texten med inferensfrågor upplevde alltså att själva texten var svårare än 

eleverna i grupp B som läste texten med textkontrollerande frågor. Detta skulle kunna bero på att 

eleverna i grupp A råkade ha svårare för läsförståelse, men en annan möjlig förklaring är att elevernas 

upplevelse av textens svårighetsgrad påverkades av vilka läsguidesfrågor de fick till texten.  

 

5.3.2 Skattning av läsguidesfrågornas svårighetsgrad 
 

Eleverna fick även skatta på en skala mellan 1–10 hur svårt det var att svara på läsguidesfrågorna. Här 

bedömde eleverna i grupp A svårighetsgraden på inferensfrågorna de fick i del 1, medan eleverna i 

grupp B bedömde svårighetsgraden på de textkontrollerande frågorna de fick i del 1.  

 

 

Figur 12. Elevernas skattning av svårighetsgraden på läsguidesfrågorna i del 1. 
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Medelvärdet för grupp A var 4,16 av 10, medan medelvärdet för grupp B var endast 2,58 av 10. Det 

högsta värdet som angavs i grupp A var 8, medan det högsta värdet som angavs i grupp B endast var 4. 

Eleverna tycktes alltså uppleva inferensfrågorna som klart svårare än de textkontrollerande frågorna.  

 

5.3.3 Textens svårighetsgrad, tidmätning och läsförståelse 
 

I detta avsnitt undersöks hur den svårighetsgrad som eleverna har skattat texten till korrelerar med 

tiden de spenderar med att arbeta med texten i del 1 samt deras totala resultat på kontrollfrågorna. 

Verkar eleverna spendera lagom tid i förhållande till hur svår de upplever texten? Stämmer deras 

bedömning av textens svårighetsgrad med deras resultat på kontrollfrågorna? 

 

5.3.3.1 Grupp A  

 

I grupp A hade eleverna inlämningstider mellan 8–18 minuter, och de skattade textens svårighetsgrad 

mellan 1–7 av 10. I tabell 1 redovisas elevernas tid, skattning av textens svårighetsgrad samt resultat 

på kontrollfrågorna, från de som var snabbast till de som tog längst tid på sig: 

 

Tabell 1. Grupp A: tidmätning, textens svårighetsgrad samt totaltresultat.  

Tid  
i minuter 

Textens 
svårighetsgrad 

Totalresultat 
kontrollfrågor 

8 1 8 

8 2 8 

8 3 7 

8 4 3 

9 2 8 

9 2 7 

12 3 6 

12 7 6 

12 1 5 

13 2 5 

17 1 5 

18 7 5 
 

De två elever som skattade textens svårighetsgrad högst, till 7 av 10, hade också den längsta 

tidsåtgången med 18 minuter, respektive en av de längsta med 12 minuter. Deras resultat på 

kontrollfrågorna var 5 respektive 6 av 8 poäng. Dessa elevers metakognitiva medvetenhet tycks vara 

relativt stark, eftersom de visar att de var medvetna om sina svårigheter med att förstå texten och 

dessutom tycks ha ägnat mer tid åt att försöka förstå den bättre. Kanske gjorde denna åtgärd att de fick 

resultat nära medelresultatet för grupp A på 6,08, trots att de upplevde texten som svårare än de andra. 

 

Den andra eleven som tog längst tid på sig (17 minuter) skattade textens svårighetsgrad till endast 1 av 

10. Ändå fick hen inte mer än 5 av 8 poäng på kontrollfrågorna. Hens metakognitiva medvetenhet 

verkar härmed ha brister, eftersom hen ansåg att texten var väldigt lätt, men inte presterade bra på 

kontrollfrågorna. Dock spenderade hen lång tid med texten, vilket kan tyda på att hen snarare 

anpassade tiden efter sin faktiska förståelse. Detta skulle kunna tyda på en viss svagare metakognitiv 

medvetenhet, där hen omedvetet övervakar sin förståelse och tar sig mer tid när hen har svårt att förstå. 

En annan möjlighet är dock att hen helt enkelt läser långsammare än genomsnittet i gruppen.  

 

Av de sex snabbaste eleverna (8–9 minuter) i gruppen skattade fem elever textens svårighetsgrad 

mellan 1–3 av 10, samt nådde toppresultat på kontrollfrågorna med 7 eller 8 poäng av 8. Dessa elever 

visar en stark metakognitiv medvetenhet då de skattade sin förståelse i enlighet med sina resultat och 

tycks använda lagom mycket tid för uppgiften.  
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Däremot fick den sjätte snabba eleven endast 3 av 8 poäng på kontrollfrågorna, och skattade textens 

svårighetsgrad till 4 av 10. Hen tycks härmed ha överskattat sin förståelse. Med ett sådant lågt resultat 

borde hen troligen ha angett en ännu högre svårighetsgrad samt ägnat mer tid åt att försöka förstå 

texten bättre. En annan möjlig förklaring är dock att det snarare var hens motivation som saknades. 

Hen kunde ha valt att ägna längre tid åt att försöka förstå texten bättre, men valde att lämna in bland de 

allra första i grupp A, utan att ens ha svarat på alla läsguidesfrågor. Detta skulle kunna tyda på en 

bristande motivation snarare än en bristande metakognitiv medvetenhet.  

 

5.3.3.2 Grupp B 

 

I grupp B hade eleverna inlämningstider mellan 5–8 minuter, och de skattade textens svårighetsgrad 

mellan 1–5 av 10. I tabell 1 redovisas elevernas tid, skattning av textens svårighetsgrad samt resultat 

på kontrollfrågorna, från de som var snabbast till de som tog längst tid på sig: 

 

Tabell 2. Grupp B: tidmätning, textens svårighetsgrad samt totaltresultat. 

Tid  
i minuter 

Textens 
svårighetsgrad 

Totalresultat 
kontrollfrågorna 

5 5 5 

5 1 6 

6 1 5 

6 2 6 

6 2 7 

6 1 8 

7 1 5 

7 3 5 

7 1 6 

7 2 7 

8 3 5 

8 3 5 
 

De två elever som var snabbast (5 minuter) skattade textens svårighetsgrad som 5 respektive 1 av 10. 

Eleven som angav svårighetsgraden 5 av 10 fick 5 av 8 poäng på kontrollfrågorna, vilket tyder på att 

hen skattade sin förståelse relativt väl. Dock hade hen kunnat ta mer tid på sig med den enligt hen 

medelsvåra texten för att förstå den bättre. Den elev som angav svårighetsgraden 1 av 10 fick 6 av 8 

poäng på kontrollfrågorna. Hen var härmed inte helt fel ute med sin skattning, men hen spenderade 

troligen för lite tid med texten för att prestera toppresultat på kontrollfrågorna, antagligen på grund av 

att hen överskattade sin egen förståelse av texten. 

 

De två elever som tog 8 minuter på sig skattade textens svårighetsgrad som 3 av 10. Båda fick endast 5 

av 8 poäng på kontrollfrågorna, och tycks alltså överskatta sin förståelse något. De visar dock på en 

viss metakognitiv medvetenhet genom att ägna lite mer tid åt uppgiften än de andra i gruppen.   

 

De övriga eleverna i grupp B tog alla 6–7 minuter på sig. Fyra av dessa elever skattade textens 

svårighetsgrad till endast 1 av 10. Av dessa fick en elev 8 av 8 poäng på kontrollfrågorna, och visar 

därmed en god metakognitiv medvetenhet, då hen skattade sin förståelse korrekt samt spenderade 

lagom tid för att förstå texten. De tre andra eleverna som skattade svårighetsgraden till endast 1 av 10 

presterade dock inte lika bra på kontrollfrågorna, då en av dem fick 6 av 8 poäng, medan två av dem 

endast fick 5 av 8 poäng. Dessa elever tycks alltså ha en bristande metakognitiv medvetenhet, då de 

överskattade sin förståelse av texten.  
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5.3.3.3 Sammanfattning: båda grupperna  

 

De elever som fick högst resultat på kontrollfrågorna skattade också texten som lätt att förstå, och 

tycks ha spenderat lagom tid för att uppnå en adekvat förståelse av texten. De elever som presterade 

bäst på kontrollfrågorna tycks alltså också ha den starkaste metakognitiva medvetenheten.  

 

Dock finns det även elever som fick lägre resultat på kontrollfrågorna som visade på en relativt stark 

metakognitiv medvetenhet, då de skattade textens svårighetsgrad högt och alltså korrekt övervakade 

och bedömde sin egen förståelse. Några av dem ägnade också mer tid åt uppgiften, vilket kan indikera 

att de inte bara var medvetna om sina svårigheter utan även medvetet agerade utifrån detta genom att 

ta sig mer tid med läsningen.  

 

Många elever visade dock en bristande metakognitiv medvetenhet, genom att skatta textens 

svårighetsgrad som väldigt låg, samtidigt som de inte nådde höga resultat på kontrollfrågorna.  

 

Några av dessa, framför allt i grupp A, spenderade dock längre tid med uppgiften än genomsnittet i sin 

grupp. Detta skulle kunna tyda på att de omedvetet anpassade sin läshastighet efter sin faktiska 

förståelse snarare än sin skattning av textens svårighetsgrad, vilket tyder på en viss metakognitiv 

medvetenhet.   

 

Andra elever, framför allt i grupp B, skattade texten som väldigt lätt samtidigt som de spenderade kort 

tid med den, men fick inte höga resultat på kontrollfrågorna. Dessa elever visade därmed en svagare 

metakognitiv medvetenhet, då de överskattade sin egen förståelse och inte tog sig den tid de troligtvis 

skulle behöva för att förstå texten bättre. Att dessa elever var fler i grupp B skulle kunna bero på att de 

lättare textkontrollerande läsguidesfrågorna färgade elevernas uppfattning om själva textens 

svårighetsgrad. När eleverna kände sig säkra på att de hade klarat frågorna är det troligt att de också 

ansåg sig förstå texten.  
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6. Resultatdiskussion 

I detta kapitel diskuteras resultaten från kapitel 5 i relation till teori och tidigare forskning. Först 

diskuteras resultatet på kontrollfrågorna i avsnitt 6.1. Därefter diskuteras resultaten utifrån läsnivåerna 

ytnivå, textbas och situationsmodell i avsnitt 6.2. I avsnitt 6.3 diskuteras resultaten utifrån forskning 

om läsning som en situerad praktik i skolan. Kapitlet avslutas med avsnitt 6.4 om metodkritik.  

6.1 Resultat kontrollfrågorna  

Resultatet på den öppna kontrollfrågan gick emot min hypotes före undersökningen att grupp A som 

fick svara på läsguidesfrågor i form av inferensfrågor med hjälp av dessa skulle få en bättre 

helhetsförståelse för texten än grupp B, som istället fick svara på textkontrollerande läsguidesfrågor. 

De olika läsguidesfrågorna medförde som väntat att grupp A spenderade mer tid med texten. Trots 

detta fick grupp B ett bättre medelresultat på den öppna kontrollfrågan, vilket var den fråga som mest 

testade elevernas helhetsförståelse.  

  

På sant eller falskt-kontrollfrågorna fick istället grupp A ett bättre medelresultat än grupp B. Detta 

resultat var mer förväntat, eftersom grupp A som sagt hade spenderat längre tid med texten samt 

arbetat med läsguidesfrågor som uppmuntrade dem till en djupare läsning av texten än grupp B.  

 

Detta kan indikera att alltför säkra slutsatser om elevernas läsförståelse inte bör dras endast utifrån 

resultatet på den öppna kontrollfrågan, då det skilde sig från resultatet på sant eller falskt-

kontrollfrågorna, som också delvis testade förmågan att sammanföra och tolka information ur texten.  

 

6.1.1 Potentiella skillnader mellan grupperna 

 

En potentiell förklaring till resultatet på den öppna kontrollfrågan är att grupp A rankade texten som 

svårare än grupp B. Detta skulle kunna bero på att grupp A påverkades i sin skattning av att de fick 

svårare läsguidesfrågor till texten, men det skulle också kunna vara ett tecken på att fler elever i grupp 

A råkade ha svårare för läsförståelse. Det fanns till exempel flera elever i grupp A som spenderade 

längre tid med texten än de andra, men ändå nådde relativt låga resultat på kontrollfrågorna, vilket 

skulle kunna tyda på att de som Fröjd (2016:23) beskriver kan ha svårare för att nå helhetsförståelse på 

grund av att de läser för sakta. Eftersom min gruppindelning var slumpmässig kan jag inte säkerställa 

att inte fler elever som har svårare för att läsa råkade hamna i grupp A. För att utesluta sådana 

faktorers påverkan hade jag behövt göra för-tester med eleverna. Detta fanns det tyvärr inte möjlighet 

till i denna undersökning, men det vore lämpligt i framtida studier för att undvika denna osäkerhet.  

 

En annan faktor som kan ha påverkat resultatet på den öppna kontrollfrågan är elevernas strategival. 

Fler elever i grupp B angav nämligen att de läste igenom hela texten, medan fler elever i grupp A 

angav att de letade efter svaren i texten. Detta skulle kunna vara en möjlig orsak till att grupp B fick en 

bättre helhetsförståelse för texten och därmed ett bättre resultat på den öppna kontrollfrågan. Det 

förklarar dock inte varför grupp A presterade bättre på sant eller falskt-kontrollfrågorna, även på de 

påståenden som inte liknade några av läsguidesfrågorna de svarade på i del 1.  

 

En skillnad mellan de olika kontrollfrågorna var att den öppna kontrollfrågan ställde krav på elevens 

egen produktion av ett svar, medan sant eller falskt-kontrollfrågorna endast krävde att eleverna 

verifierade vilka påståenden som var sanna genom att sätta ett kryss framför dem. Enligt Cain och 

Oakhill (2006:700) kan vissa elever brista i den expressiva förmågan, men ändå ha en fullgod 

läsförståelse. Detta skulle kunna förklara varför vissa elever får ett bättre resultat på sant eller falskt-

frågor än på öppna frågor. Möjligen skulle fler sådana elever kunna ha hamnat i grupp A än i grupp B.  
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En annan möjlighet är att eleverna i grupp A, som redan hade formulerat egna svar på fem öppna 

läsguidesfrågor i del 1, hade mindre motivation kvar för att producera ett eget svar på den öppna 

kontrollfrågan än eleverna i grupp B, som endast behövde fylla i kryss i del 1. Som jag har tagit upp 

tidigare tycks några av eleverna i grupp A dessutom ha blivit stressade av att eleverna omkring dem 

började lämna in redan när de höll på med del 1. Det är möjligt att de av samma anledning inte tog sig 

tillräcklig tid med den öppna kontrollfrågan, när de märkte att de flesta omkring dem redan var klara.  

 

Skillnaderna beroende på frågeformen skulle endast ge utslag på den öppna kontrollfrågan, men inte 

på sant eller falskt-kontrollfrågorna. Dessa skillnader skulle därför kunna vara en möjlig delförklaring 

till att grupp A presterade bättre på sant eller falskt-kontrollfrågorna, men inte på den öppna 

kontrollfrågan.  

 

6.1.2 Ny huvudhypotes  
 

Min huvudsakliga hypotes som förklaring till det oväntade resultatet på den öppna kontrollfrågan är 

dock att endast de elever som hade förmåga och motivation att prestera bra på inferensfrågorna i del 1 

nådde en bättre läsförståelse än de elever som svarade på textkontrollerande läsguidesfrågor. Denna 

hypotes bygger på resultatjämförelsen som endast räknar de elever som fick över 70 % av 

maxpoängen på del 1. Om man endast räknar dessa elever blir medelvärdet på den öppna 

kontrollfrågan 2,42 av 3 poäng i grupp A, och något lägre i grupp B med 2,27 av 3 poäng. Skillnaden 

är fortfarande inte så stor som jag hade trott, men detta beror framför allt på att eleverna i grupp B 

presterade över förväntan.  

 

Min hypotes före undersökningen var att eleverna i grupp A skulle nå en djupare läsförståelse, 

eftersom de med hjälp av inferensfrågorna skulle bygga en bättre textbas och situationsmodell enligt 

Kintsch CI-modell (se avsnitt 3.3.1). Jag trodde även att de textkontrollerande läsguidesfrågorna skulle 

kunna uppmuntra eleverna i grupp B till en ”lotsningsteknik” (jfr Reichenberg 2000:164–165) eller 

”svarsjakt” (jfr Hallesson 2015:191) som endast skulle leda till en förståelse av textens ytnivå.  

 

Denna hypotes stämde inte helt. Alla elever i grupp A blev inte hjälpta av inferensfrågorna, medan 

eleverna i grupp B presterade över förväntan på den öppna kontrollfrågan. Denna fråga krävde att 

eleverna kunde sammanföra och tolka innehållet i texten. Om eleverna i grupp B endast hade läst 

texten på en ytnivå enligt min hypotes hade de inte klarat detta. Detta resultat visar därmed att även 

när läsguidesfrågorna inte leder eleverna till en djupare läsning och att skapa en textbas och 

situationsmodell kan eleverna ändå skapa dessa under läsningen. Endast läsguidesfrågorna tycks inte 

avgöra hur elevens läsning ser ut, utan den påverkas även av elevens egna lässtrategier och motivation.  

 

Min nya hypotes om läsguidesfrågornas effekt är dock att eleverna som klarade inferensfrågorna bra 

lättare nådde en djupare förståelse av texten eftersom de fick stöd av frågorna att skapa en textbas och 

situationsmodell. Däremot tycktes eleverna som saknade motivation eller förmåga att klara 

inferensfrågorna inte alls bli hjälpta av dem. Dessa elever verkade snarare på grund av de krävande 

frågorna ge upp att skapa både en textbas och situationsmodell. Ett par elever i grupp A svarade inte 

ens på alla inferensfrågor, och fick mycket riktigt sedan låga resultat på kontrollfrågorna. 

 

Sannolikt bör det ha funnits mindre motiverade elever även i grupp B, men här nådde alla elever utom 

en höga resultat i del 1. Grupp B fick sedan också ett högre medelresultat än grupp A på den öppna 

kontrollfrågan. Mindre motiverade elever tycks alltså snarare kunna bli mer hjälpta av 

textkontrollerande läsguidesfrågor än av inferensfrågor. Kanske gjorde dessa mindre utmanande frågor 

att de mindre motiverade eleverna ändå orkade lägga viss energi på att försöka förstå texten, till 

skillnad från de elever i grupp A som tycktes ge upp helt när de mötte de svårare frågorna.  

 

För att inferensfrågor ska utgöra ett stöd för elevernas läsförståelse tycks det alltså krävas att de är på 

en lagom nivå för eleven. Clio Online har två versioner av varje text, en lättläst och en originalversion, 

där den lättlästa versionen innehåller anpassade läsguidesfrågor, vilket bör kunna hjälpa eleverna att få 
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frågor på lagom nivå. Här erbjuder digitala läromedel en möjlig lösning på problemet att elever kan 

behöva olika svåra texter (jfr Kintsch 1994:301–302) och läsguidesfrågor för att lära sig optimalt.  

6.2 Ytnivå, textbas och situationsmodell  

I detta avsnitt diskuteras hur elevernas resultat kan tolkas utifrån läsningsnivåerna ytnivå, textbas och 

situationsmodell (se avsnitt 3.3.1). Ytnivån motsvarar att avkoda texten och förstå det som står explicit 

utskrivet. För att nå textbasnivån krävs att läsaren också skapar koherens kring det hen läser genom att 

koppla innehållet i de olika meningarna till varandra genom nödvändiga inferenser (jfr Fröjd 2005:95). 

Denna nivå räcker för att kunna reproducera textens innehåll (Kintsch 1994:295). För att däremot lära 

sig av vad man läser och kunna använda det i nya situationer behöver läsaren även göra elaborativa 

inferenser och forma en situationsmodell, det vill säga bygga en mental representation av textens 

innehåll som integreras med ens tidigare kunskap (jfr Kintsch 1994:1995; Fröjd 2005:100).  

 

Kontrollfrågorna i denna undersökning testade framför allt elevernas läsförståelse på textbas-nivån. 

Det krävdes dock att de hade byggt en stark textbas för att kunna svara på inferensfrågor om texten när 

de inte längre hade tillgång till den. Alla elever som har byggt en tillräcklig textbas för att besvara 

frågor om texten under läsningen har nämligen inte byggt en tillräckligt stark textbas för att kunna 

besvara kontrollfrågorna, där de inte längre har tillgång till texten. Detta kräver en djupare förståelse 

och en starkare textbas, då det inte längre räcker att se sambanden när man läser dem, utan man ska ha 

förstått dem tillräckligt väl för att lägga de viktigaste på minnet. Det kan därför spekuleras att många 

av de elever som har format en sådan stark textbas även har format en situationsmodell.  

 

6.2.1 Läsguidesfrågornas påverkan 

 

I grupp B får 8 elever alla rätt på läsguidesfrågorna i del 1. Alla dessa elever presterar dock inte lika 

bra på kontrollfrågorna – endast en av dem får 8 av 8 poäng på kontrollfrågorna, och resten får endast 

5 eller 6 av 8 poäng på kontrollfrågorna. Detta skulle kunna bero på att de liksom hos Kintsch 

(1994:302) inte blir tillräckligt utmanade i sin läsning av texten med de textkontrollerande 

läsguidesfrågorna, och därmed får en falsk känsla av att de har förstått själva texten fullständigt.  

 

Denna falska känsla kan enligt Kintsch (1994:302) uppstå när elever alltför enkelt förstår texten 

tillräckligt väl på textbasnivån. Deras förmåga att utan utmaningar bygga en textbas kan dölja för dem 

att det finns en djupare nivå av förståelse som de saknar genom att inte ha byggt en situationsmodell.  

 

Att alltför enkelt forma en textbas under läsningen kan alltså enligt Kintsch (1994:302) få eleverna att 

för tidigt bli nöjda med sin egen förståelse av texten. Om eleverna dessutom enkelt klarar av att 

besvara textkontrollerande läsguidesfrågor bör deras tro på sin egen tillräckliga förståelse av vad de 

har läst bekräftas ytterligare. Men när det blir alltför enkelt för eleverna att forma en textbas kan detta 

enligt Kintsch skapa hinder för dem att gå en nivå djupare och faktiskt lära sig av det de läser 

(1994:302). För att de ska nå denna djupare läsförståelse behöver eleverna utmanas under läsningen att 

faktiskt forma en situationsmodell. Denna utmaning kan enligt Kintsch komma från att själva texten 

utmanar läsarna att göra inferenser genom att den inte skriver ut alla samband explicit (1994:301). 

Enligt mig bör denna utmaning också kunna komma från läsguidesfrågor som får eleverna att göra 

inferenser i texten. På samma sätt som en alltför explicit text bör också alltför enkla textkontrollerande 

frågor kunna skapa en brist på utmaning för eleverna att tänka själva och forma en situationsmodell.  

 

Tydliga exempel på elever som tycks falla i denna fälla att överskatta sin egen förståelse och därmed 

nöja sig för tidigt är de tre elever i grupp B som får alla rätt på de textkontrollerande läsguidesfrågorna 

i del 1, men endast 5 av 8 poäng på kontrollfrågorna i del 2. Dessa elever skattar textens 

svårighetsgrad till mellan 1–3 av 10, vilket bekräftar att de själva upplever att de har förstått texten väl. 

Detta tyder på en bristande metakognitiv medvetenhet, och man kan spekulera att de luras till att 

överskatta sin egen förståelse åtminstone delvis med hjälp av de textkontrollerande frågorna. 

Uppenbarligen klarar eleverna dessa frågor bra. De tycks alltså ha använt en strategi som är adekvat 
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för den uppgiften, men som däremot inte räcker till för att forma en tillräckligt stark textbas för att nå 

höga resultat på kontrollfrågorna, och än mindre för att forma en situationsmodell.  

 

Dessa elever kan jämföras med de två elever i grupp A som får full poäng på kontrollfrågorna, men 

endast 10 av 12 poäng på inferensfrågorna i del 1. Dessa elever klarar inte fullt ut att göra alla 

inferenser i läsguidesfrågorna men de har ändå skapat minst en stark textbas. Att prestera lite sämre 

men ändå försöka svara på inferensfrågorna tycks alltså kunna ge ett bättre resultat än att prestera 

perfekt på de textkontrollerande frågorna, antagligen på grund av att dessa elever med hjälp av 

inferensfrågorna har skapat en stark textbas och troligtvis även en situationsmodell.  

 

Det krävs dock som sagt att eleverna faktiskt anstränger sig för att svara på inferensfrågorna samt att 

dessa inte är alltför svåra för eleven för att de ska vara till någon hjälp. Dessutom finns det också andra 

faktorer som kan påverka eleverna åt båda hållen, såsom motivation och lässtrategier. Även elever 

som inte utmanas av läsguidesfrågorna att skapa en situationsmodell kan alltså göra det, samtidigt som 

alla som får läsguidesfrågor som utmanar dem att skapa en situationsmodell inte kommer att göra det. 

 

För att kunna urskilja förmågan att bygga en situationsmodell från förmågan att bygga en stark textbas 

hade man behövt ha kontrollfrågor som testade elevernas förmåga att använda den nyfunna kunskapen 

från texten i problemlösningsuppgifter eller reflektera och utvärdera-frågor. Detta omfattades tyvärr 

inte av den här undersökningen där kontrollfrågorna huvudsakligen testade elevernas textbas. I 

framtida studier vore detta intressant att undersöka, samt elevernas förmåga att använda det de läst vid 

ett senare tillfälle. Då skulle man få en tydligare indikation på vilka läsguidesfrågor som hjälper 

eleverna att lära sig på djupet genom att bygga en situationsmodell, och vilka som endast får dem att 

bygga en tillräckligt stark textbas för att reproducera textens innehåll.  

 

6.2.2 Andra påverkande faktorer 
 

Ett exempel på att läsguidesfrågorna inte är det enda som styr elevernas läsning är de två elever i 

grupp A som får inferensfrågor, men svarar på dem som om de vore textkontrollerande frågor och 

endast tycks läsa texten på en ytnivå. En av dessa elever har svarat ”vet ej” på den läsguidesfråga som 

kräver mest elaborativa inferenser. Hen tycks liksom flera elever i Reichenbergs undersökning 

(2000:165–166) ge upp när svaret inte står i texten. Den andra eleven har istället kopierat meningar ur 

texten relaterade till frågans ämne, men svarar inte på frågan eller gör några inferenser.  

 

Detta sätt att hantera läsguidesfrågorna kan jämföras med det som Reichenberg kallar lotsning, när 

elever förväntar sig att kunna lotsa sig fram i en text genom att söka efter orden från frågan för att hitta 

svaren explicit uttryckta i texten (2000:164–165). När de inte lyckas med detta i Reichenbergs 

läsförståelsetest låser det sig för många och de klarar antingen inte av att besvara frågan alls, eller 

kopierar meningar från texten (2000:165). Detta är precis vad som händer för de två eleverna i grupp 

A. De har fått läsguidesfrågor som uppmuntrar dem att både bygga en textbas och en situationsmodell, 

men de läser ändå texten på en ytnivå. Detta är antagligen orsaken till deras mycket låga resultat på 

kontrollfrågorna, där en är den enda i hela klassen att få 0 poäng på den öppna kontrollfrågan.  

 

Att dessa elever hanterar inferensfrågorna på detta sätt skulle kunna bero på bristande motivation eller 

bristande läsförmåga. Det skulle också kunna bero på bristande medvetenhet om hur och när man bör 

göra inferenser under läsningen, vilket Reichenberg (2000:166) tar upp som ett vanligt problem när 

elever inte har fått träning i lässtrategier. Då finns en risk att eleverna läser passivt istället för aktivt, 

och varken märker när de behöver göra inferenser eller har verktygen för att göra dem när det behövs.  

 

I kontrast till detta finns elever som sagt i grupp B som presterar mycket bra på kontrollfrågorna. 

Dessa elever har alltså åtminstone skapat en mycket stark textbas om inte även en situationsmodell, 

utan att ha stödet från inferensfrågor som har lett dem till att läsa på detta djupare sätt. Dessa tycks 

alltså enligt Hallessons (2011:13) beskrivning vara starka läsare som i princip har automatiserat 

förmågan att göra inferenser. Dessa starka läsare tycks bygga en textbas och kanske till och med en 

situationsmodell utan att vara beroende av läsguidesfrågor som stöd för att läsa på en djupare nivå.   
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Sammanfattningsvis visar min undersökning att läsguidesfrågorna kan påverka elevernas läsning, men 

att de inte är det enda som påverkar den. Även elevernas motivation, lässtrategier och metakognition 

kan påverka dem att läsa ytligare eller djupare än vad läsguidesfrågorna styr dem mot.  

6.3 Läsning som situerad praktik i skolan 

Edling beskriver att läsning i skolsituationer aldrig endast påverkas av själva texten och elevens 

läsförmåga, utan att även kontexten kring läsningen påverkar, såsom om eleven har fått en uppgift i 

samband med läsningen (jfr 2006:139, 160). Dessa uppgifter skickar nämligen signaler till eleverna 

om vad som är viktigast i texten samt vad som är syftet och målet med läsningen, vilket i högsta grad 

påverkar hur eleverna tar sig an läsningen, till exempel om de letar efter svar på detaljfrågor eller 

söker en helhetsförståelse (jfr Edling 2006:143, 157, 160; Hallesson 2015:33).  

 

6.3.1 Vana vid uppgiftsformen 
 

I ett större perspektiv signalerar återkommande uppgiftsformer till eleverna vilka typer av 

läskompetenser som värderas i den sociala praktiken som skolvärlden utgör, och därmed vilka de bör 

fokusera på för att nå höga resultat (jfr Hallesson 2011:6).  

 

Ett exempel på detta är det som Reichenberg kallar för lotsning, vilket innebär att elever har vant sig 

vid att de i praktiken att svara på frågor till en text kan använda strategin att gå igenom texten fråga för 

fråga och hitta svaren explicit i texten (2000:164–165). Denna strategi gör att de inte varken läser 

igenom hela texten eller får en helhetsförståelse, och den skapar inte förutsättningar för egen reflektion 

eller kritiskt tänkande (jfr Edling 2006:183). När dessa elever får inferensfrågor av Reichenberg klarar 

många av dem inte av dessa, antagligen för att de inte är vana vid detta aktiva sätt att läsa (2000:165). 

 

I min undersökning tycks flera av eleverna vara påverkade av detta arbetssätt, då sex elever svarade att 

de använde strategin att leta efter svaren i texten, medan tretton elever svarade att de letade efter 

svaren efter att ha läst igenom texten. Majoriteten av eleverna angav alltså att de utförde en typ av 

svarsjakt (jfr Hallesson 2015:191). Som tagits upp ovan (se avsnitt 6.2.2) finns också ett par elever i 

grupp A som helt misslyckades med inferensfrågorna i del 1 eftersom de tycktes försöka använda sig 

av Reichenbergs lotsningsteknik trots att den inte alls passar för den sortens frågor.  

 

En vana vid en sådan strategi skulle också kunna förklara varför så pass många av eleverna i grupp B 

skattade texten som väldigt lätt att förstå, trots att de inte nådde höga resultat på kontrollfrågorna. Om 

de är vana vid att det räcker att lotsa sig fram och hitta svaren i texten och dessutom får en uppgift med 

textkontrollerande läsguidesfrågor i del 1 där detta arbetssätt fungerar, då är det också rimligt att de 

anser sig ha klarat av läsuppgiften väl, trots att de inte har nått en djupare förståelse.  

 

6.3.2 Läsguidesfrågornas påverkan  
 

I denna undersökning tycks läsguidesfrågorna ha påverkat många av elevernas läsning i viss 

utsträckning, även om inte alla elever påverkades lika mycket. Till exempel spenderade eleverna som 

fick textkontrollerande frågor betydligt kortare tid med texten än eleverna som fick inferensfrågor.  

 

Eleverna som fick textkontrollerande frågor bedömde också texten som lättare att förstå än eleverna 

som fick inferensfrågor. Frågetypen verkar därmed kunna påverka elevernas bedömning av textens 

svårighetgrad, vilket i sin tur påverkar deras bedömning av hur mycket tid och ansträngning de 

behöver lägga på att förstå texten (jfr Fröjd 2005:58). Detta bör kunna vara en orsak till att fler elever i 

grupp B än i grupp A överskattade sin förståelse, det vill säga bedömde texten som väldigt lätt men 

ändå inte presterade höga resultat på kontrollfrågorna. Elevernas metakognitiva medvetenhet tycks 

alltså kunna influeras av läsguidesfrågorna, genom att en del av eleverna som får textkontrollerande 

frågor fick en falsk känsla av att de hade förstått texten tillräckligt väl, och därmed inte la ner den tid 

och ansträngning som skulle behövas för att nå en djupare förståelse. 
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Reichenberg beskriver att en del elever i hennes läsförståelseundersökning tycks hålla en för hög 

läshastighet i förhållande till sin läsförmåga, vilket gör att de inte lyckas nå en helhetsförståelse av 

textens innehåll (2000:168). Detta tycks också kunna vara fallet för flera elever i grupp B i min 

undersökning. Sju elever i grupp B lämnade in del 1 väldigt snabbt, efter 5–6 minuter, men fick sedan 

bland de lägre resultaten på kontrollfrågorna. De tycks alltså ha hållit en för hög läshastighet för att 

lyckas skapa en tillräckligt stark textbas eller en situationsmodell. De allra flesta av dessa elever 

skattade dessutom textens svårighetsgrad som endast 1 eller 2 av 10, och bedömde därmed att texten 

var väldigt lätt att förstå. Denna bedömning skulle kunna vara orsaken till att de spenderade för lite tid 

med texten, eftersom de redan ansåg att de förstod den väl. Detta tyder på en bristande metakognitiv 

medvetenhet, vilket som sagt tycks vara klart vanligare hos eleverna i grupp B.  

 

I grupp A sammanföll däremot de snabbare tiderna nästan helt med höga resultat på kontrollfrågorna. 

Dessa elever gjorde en korrekt bedömning av hur mycket tid de behövde för att förstå texten, och visar 

därmed en stark metakognitiv medvetenhet. Endast en av de snabba eleverna i grupp A fick ett lågt 

resultat på kontrollfrågorna, och hen skattade åtminstone textens svårighetgrad till 4 av 10. Det var 

alltså betydligt färre elever som ägnade kort tid åt uppgiften på grund av att de överskattade sin 

förmåga i grupp A, vilket tycks indikera att läsguidesfrågorna eleverna fick till texten påverkade deras 

metakognitiva övervakning och bedömning av sin egen läsning och förståelse.    

 

Edling beskriver att uppgifter som uppmuntrar eleverna att söka igenom texten efter svar på ytliga 

detaljfrågor tycks leda till en bristande helhetsförståelse av texten (2006:140,143,157). Dock visade 

min undersökning inte som förväntat att de textkontrollerande läsguidesfrågorna ledde till strategier 

som byggde mer på sökläsning medan inferensfrågorna ledde till strategier som byggde mer på läsning 

för helhetsförståelse, utan snarare tvärtom. Fler elever i grupp A svarade att de letade efter svaren i 

texten, medan fler elever i grupp B svarade att de läste igenom hela texten.  

 

Resultatet på strategifrågorna sammanföll med det lika överraskande resultatet att eleverna med de 

textkontrollerande läsguidesfrågorna fick ett bättre medelresultat på den öppna kontrollfrågan än 

eleverna med inferensfrågorna. Gruppernas skilda strategival skulle kunna vara en bidragande orsak 

till detta resultat. Varför fler elever i grupp B läste igenom hela texten går endast att spekulera kring. 

Eventuellt upplevde de att de hade mer tid att lägga på läsningen då de hade mindre krävande 

läsguidesfrågor. Ett annat alternativ är att fler elever som använder medvetna lässtrategier för att skapa 

en helhetsförståelse oavsett uppgift helt enkelt råkade hamna i grupp B.  

 

Värt att påpeka är dock att ingen av eleverna tycktes använda de vanligaste medvetna lässtrategierna 

som Hallesson (2011:85–86) tar upp. Ingen elev fyllde till exempel i strategialternativet att hen hade 

läst igenom texten flera gånger. Endast en elev gjorde understrykningar i texten, och ingen gjorde 

anteckningar vid sidan av texten. Eleverna i Hallessons undersökning använder dock fler strategier när 

de upplever att uppgiften är viktig, till exempel om de ska ha prov på innehållet (2011:84). Under 

testet bad jag eleverna att läsa som om de skulle ha läxförhör på innehållet, men eftersom de visste att 

detta inte skulle ske är det troligt att de inte använde hela sin arsenal av lässtrategier för denna uppgift, 

då den inte uppfattades som viktig för deras betyg. I framtida studier vore det intressant att undersöka 

om elevernas strategival skiljer sig vid en läsuppgift som eleverna uppfattar som viktig.   

 

Sammanfattningsvis tycks denna undersöknings resultat inte riktigt stämma med Edlings (2006) 

beskrivning att textkontrollerande frågor leder till mer sökläsning och sämre helhetsförståelse. Dock 

fick eleverna i grupp A både fler toppresultat på den öppna kontrollfrågan och bättre totalresultat på 

kontrollfrågorna totalt, så de kan anses ha en något starkare helhetsförståelse än grupp B, beroende på 

hur man räknar. Framför allt presterade grupp A bättre om man endast räknar de elever som klarade 

inferensfrågorna och därmed byggde minst en textbas och antagligen även en situationsmodell. 

Gruppens lägre medelvärde på den öppna kontrollfrågan orsakas ju huvudsakligen av de elever som 

misslyckas redan med inferensfrågorna och därmed inte heller klarar av kontrollfrågorna.  
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Det är intressant att skillnaderna inte blev större mellan grupperna, då man enligt Edling (2006) och 

Hallessons (2015) tidigare forskning kunde vänta sig sämre resultat från grupp B. Detta skulle kunna 

tyda på att många av eleverna i just denna klass var relativt starka läsare, och att flera av eleverna i 

grupp B därför läste på en djupare nivå än vad läsguidesfrågorna krävde. Detta visar återigen att även 

om läsguidesfrågor kan påverka elevers läsning finns mycket annat som påverkar den också, såsom 

deras motivation och vana vid olika lässtrategier. 

6.4 Metodkritik 

I detta avsnitt beskrivs denna undersöknings brister samt vad som hade kunnat göras bättre, först 

gällande reliabilitet och validitet och därefter angående förutsättningarna för testets genomförande.  

6.4.1 Reliabilitet och validitet 
 

För att få ett mer reliabelt resultat hade det behövts ett större antal testpersoner. I denna undersökning 

gjordes gruppindelningen dessutom slumpmässigt, vilket gör att jag inte kunde säkerställa en jämn 

fördelning av starka och svaga läsare mellan grupperna, och därmed inte kan vara säker på att inte 

denna faktor påverkade gruppernas resultat. Därför bör undersökningens resultat tolkas med stor 

försiktighet.  

 

För att få mer validitet i resultateten och säkerställa att elevernas läsförståelse och lässtrategier inte 

påverkades negativt av bristande motivation, hade man kunnat försöka kontrollera denna faktor till 

exempel med intervjuer. Ett annat alternativ hade varit att testa eleverna i samband med en läsuppgift 

som skulle påverka deras betyg, där de troligen hade varit mer motiverade att göra sitt bästa.  

 

Att undersöka elevers lässtrategier med tidmätning och enkätfrågor var inte heller optimalt för att 

säkerställa validiteten, det vill säga att det var elevernas faktiska lässtrategier som undersöktes. Som 

tagits upp tidigare kan tiden både indikera att man läser för snabbt och för långsamt, och den är därför 

svår att tolka. Dessutom beror sannolikt skillnaderna i tid mellan grupperna i hög grad på att det tog 

längre tid att svara på de öppna frågorna än att sätta kryss vid sant eller falskt-frågorna. Tiden blir här 

därmed inte ett faktiskt mått av lästiden, utan av tiden ägnad åt att läsa texten samt svara på frågorna.  

 

Att undersöka elevernas lässtrategier genom enkätfrågor bygger på självrapportering. Detta innebär en 

risk att resultaten inte blir helt reliabla, antingen om eleverna inte är medvetna om sina egna strategier, 

eller om de svarar det som de tror är ”rätt” svar enligt skolpraktiken, snarare än hur de faktiskt gör. 

Dessutom blev eleverna begränsade av flervalsfrågornas alternativ och fick därmed inte möjlighet att 

berätta om eventuella andra lässtrategier de använde. För att undvika självrapportering och säkerställa 

att man verkligen mätte elevernas faktiska lässtrategier skulle man ha kunnat använda en metod som 

studerade eleverna medan de läste, till exempel videofilmning eller ögonrörelsemätning (jfr Cain & 

Oakhill 2006:705). Detta fanns det dock inte utrymme till i denna studie.  

 

Det hade även varit lämpligt att genomföra fler pilottester. Då hade jag kunnat ytterligare förtydliga 

och förbättra testet, och på så sätt fått både mer reliabilitet och validitet i mina resultat.  

 

6.4.2 Förutsättningar för genomförandet 
 

Att testet som var skapat för att utföras digitalt fick utföras med papper och penna kan ha påverkat 

resultatet. Då originalsyftet var att mäta läsande i digitala läromedel blev validiteten svagare när testet 

gjordes för hand. Detta kunde tyvärr inte undvikas då klassen inte hade datorer vid testtillfället.  

 

Att eleverna fick göra testet för hand påverkade till exempel exaktheten i tidmätningen, eftersom 

denna nu fick göras manuellt. Vid vissa tillfällen kom många elever och lämnade in samtidigt, och 

dessa elevers tidmätning blev därför mindre exakt, och kan ha hamnat någon minut fel.   
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Det faktum att testet gjordes med papper och penna orsakade också att en elevs test fick räknas som 

bortfall, eftersom denna elev missade instruktionen att hen skulle lämna in även texten efter del 1 och 

istället behöll texten medan hen gjorde kontrollfrågorna. Denna elevs resultat är därför inte reliabla 

och har räknats bort helt. Detta problem hade undvikits om testet hade utförts digitalt, då jag lättare 

hade kunnat kontrollera vad eleverna hade tillgång till i de olika stadierna av testet.  

 

Även en annan elevs test räknas som bortfall, eftersom det på kontrollfrågorna är omöjligt att både 

tolka hens handstil samt avläsa vilka rutor hen har kryssat i och vilka rutor hen har kryssat i men sedan 

suddat. Detta problem uppkommer endast hos denna elev.  

 

Dessa två borträknade elever kommer från varsin grupp, vilket gör att elevantalet i de båda grupperna 

fortfarande är lika stora. Alla bortfall riskerar dock att göra testet mindre reliabelt. Att inkludera dessa 

resultat hade dock varit ett värre brott mot reliabiliteten, och jag har därför valt att räkna bort dem helt.  

 

Slutligen är det vid ett språkvetenskapligt test såsom detta omöjligt att kontrollera alla faktorer, 

eftersom man testar människor som till exempel kan råka missförstå instruktionerna till testet, vara 

mer eller mindre motiverade att göra sitt bästa samt påverkas av väldigt många andra faktorer (jfr 

Lagerholm 2010:61). Därför kan ett test såsom detta som dessutom har ett begränsat antal deltagare 

och en slumpmässig indelning inte ge några säkra resultat, utan endast visa på tendenser och ge nya 

hypoteser att undersöka vidare i framtida forskning. 
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7. Slutsatser 

Denna undersöknings resultat visar att läsguidesfrågorna eleverna får som stöd för läsförståelsen tycks 

kunna påverka elevernas läsning till en viss del, men att de inte alls är den enda påverkande faktorn. 

Resultatet måste dock tolkas med försiktighet på grund av det begränsade antalet testpersoner och den 

slumpmässiga gruppindelningen.  

 

Undersökningen visar att eleverna som fick inferensfrågor som förväntat ägnade mer tid åt uppgiften 

att läsa texten och svara på frågorna. Dessa elever visade också på en starkare metakognitiv 

medvetenhet och övervakning av sin egen förståelse, samt nådde ett bättre medelresultat totalt på 

kontrollfrågorna som testade deras läsförståelse. Dessa faktorer pekar på att inferensfrågorna enligt 

min hypotes ledde till att eleverna läste texten på en djupare nivå och fick en bättre läsförståelse.  

 

Däremot hade eleverna som fick inferensfrågor ett lägre medelresultat på den öppna kontrollfrågan, 

vilket var den fråga som tydligast testade deras helhetsförståelse av texten. Det var dessutom fler av 

eleverna som fick inferensfrågor som angav strategin att de letade efter svaren i texten, medan fler av 

eleverna som fick textkontrollerande frågor istället angav strategin att de läste igenom hela texten. 

Båda dessa faktorer pekar på att eleverna med inferensfrågor inte läste på ett djupare sätt eller fick en 

bättre läsförståelse än de andra. Detta resultat stämmer alltså inte med min hypotes.  

 

Därför har jag justerat min hypotes till att endast de elever som har tillräckligt med motivation och 

förmåga för att svara på inferensfrågorna blir hjälpta av dessa i sin läsförståelse. De elever som istället 

gav upp, antingen på grund av att frågorna var för svåra eller för att de inte hade tillräcklig motivation, 

tycks inte alls bli hjälpta av inferensfrågorna. Däremot nådde de elever som faktiskt klarade av 

inferensfrågorna ett bättre resultat på båda kontrollfrågorna än eleverna som istället hade svarat på 

textkontrollerande frågor, och betydligt färre av dem överskattade sin egen förståelse. Detta indikerar 

att dessa elever har blivit hjälpta av inferensfrågorna till att nå en djupare läsförståelse.  

 

Samtidigt fanns även elever som fick textkontrollerande frågor som klarade kontrollfrågorna väldigt 

bra, vilket visar att läsguidesfrågorna inte är det enda som styr elevernas nivå av läsning. Vissa elever 

tycks läsa på en djupare nivå utan att behöva den extra stimulansen från inferensfrågor som leder dem 

till en djupare läsning. I framtida studier vore det intressant att undersöka den nya hypotesen närmare, 

för att se vilken påverkan olika sorters läsguidesfrågor kan ha på elever med skilda förutsättningar.  

 

Som diskuterats påverkas elevers läsning i skolan av den situerade praktik som läsningen är en del av, 

såsom vilka uppgifter eleven har tilldelats av läraren eller läroboken att utföra i samband med 

läsningen. Om eleverna är vana att få en viss typ av uppgifter påverkar detta troligtvis även deras sätt 

att förhålla sig till nya texter, eftersom de då har anpassat sina lässtrategier efter den typ av läsning 

som de har uppfattat att den sociala institutionen skolvärlden efterfrågar. Därför var det högst relevant 

att undersöka hur uppgiftsformerna hos läromedel såsom Clio Online påverkar elevernas läsning, 

eftersom detta kan påverka även hur de tar sig an nya texter i andra sammanhang.  

 

Att få olika typer av läsguidesfrågor vid ett tillfälle orsakade endast begränsade skillnader mellan 

elevgrupperna i min undersökning. Däremot är det troligt att upprepade liknande uppgifter skapar en 

vana vid en viss typ av lässtrategier och läsningsnivå. Det är därför sannolikt att elever som är 

regelbundna användare av ett visst läromedel som till exempel Clio Online blir starkt påverkade av 

typen av läsguidesfrågor de får till texterna, genom att de antingen uppmuntras till svarsjakt och 

lotsning eller till kritisk reflektion, och därmed vänjer sig vid detta sätt att läsa. För att få svar på 

frågetypens påverkan i längden skulle det i framtiden vara intressant att utföra studier som följer 

elevgrupper som får olika sorters uppgifter under en längre period.    
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Bilaga 1: texten i testet 

 

Flodkulturen vid Nilen 
 
Nilen är en av världens största floder. Den ligger i nordöstra Afrika 
och är över 6 000 km lång. Floden hade stor betydelse för 
människorna i Egypten under forntiden. 
 
En flodkultur bildas 

Vid floden Nilen uppstod ett av de första stora rikena. För första gången i människans 
historia styrdes ett större område av en kung. Området hade samma lagar och 
gemensam organisation. Floderna bidrog till den utvecklingen på flera olika sätt. 
Nilen förde med sig vatten som kunde användas för odling. Med hjälp av floden gick 
det också snabbare och lättare att transportera människor och varor jämfört med 
andra områden.  

Två riken blir ett kungarike 

Omkring 3500 f.v.t. var Egypten uppdelat i två riken. Nedre Egypten låg omkring 
Nilens delta i norr. Längre söderut, runt Nildalen, låg Övre Egypten. Omkring år 3100 
f.v.t. blev Egypten enat till ett rike under en kung. Nilen bildade grunden för de tidiga 
rikena och det enade Egypten. Floden hade en helt avgörande roll för Egyptens 
existens och rikedom. Det har den faktiskt fortfarande. 

Bondens flod 

Varje år i juni brukade Nilen svämma över. När floden drog sig tillbaka i oktober fanns 
det näringsrikt slam (gyttja, dy) på land. Slammet var livsviktigt för bönderna eftersom 
det gödde markerna. Det fungerade alltså som gödsel och gjorde marken mycket 
bördig. Bönderna kunde därför skörda enorma mängder gröda längs med Nilen i 
mars eller april. 

Nya yrken 

När jordbruket väl var organiserat så gav det rikliga skördar. Alla behövde inte arbeta 
vid jordbruket. Så växte nya yrken fram. Prästerna, hantverkarna, lärarna och 
skatteindrivarna blev fler. 

Organisation 
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Jordbruket vid Nilen krävde att bönderna samarbetade och var organiserade. En 
ensam familj kunde inte bygga dammar och kanaler. För att göra något sådant 
behövs någon som planerar och organiserar projektet. Att de första stora rikena 
uppstod vid floder kan ha berott på att jordbruket vid floderna krävde sådan 
organisation.  

Nilens gåvor – och faror 

Jordbruket var samhällets grund. Bönderna sådde vete för att baka bröd, och korn för 
att framställa öl. De odlade grönsaker och frukt, men också lin för att tillverka tyg. Att 
bönderna var så beroende av Nilen var också farligt, för Nilen kunde vara lömsk. 
Vissa år översvämmade den inte sina bräddar, och då följde svår hungersnöd. Andra 
år gick den för långt över bräddarna och orsakade stor ödeläggelse. Det var inte 
heller ovanligt att översvämningen kom för tidigt eller för sent, eller att den varade för 
kort eller lång tid. 

Det gamla Egyptens motorväg 

Egyptierna började tidigt att segla på floden. Omkring år 3300 f.v.t. uppfann de 
seglet. Med hjälp av det kunde de segla från norr till söder, för vinden blåste åt det 
hållet. 

Båtar användes redan tidigare till att transportera människor från den ena stranden 
till den andra. Med båtar transporterades också bland annat varor, djur eller sten till 
pyramiderna.  
 
Egyptierna fraktade också säd på Nilen. Säden sparades i gemensamma matlager. 
Säden behövdes om det blev svält. Då kunde farao skicka ett skepp med säd till det 
område där människor inte hade mat. 

Den oregerliga floden 

När vattennivån i Nilen var som lägst kunde man på vissa ställen korsa floden till fots. 
Men man fick vara mycket uppmärksam, för när den vände uppåt igen skedde det 
snabbt och med stor kraft. Egyptierna kunde inte tämja floden, trots att de försökte. 
De byggde till exempel kanaler som kunde leda vattnet ut på markerna. Det var först 
på 1900-talet som en stor fördämning byggdes vid floden. 

 

 

Källa: Clio Online, Historia 7–9, Forna civilisationer, Högkulturer.  

https://www.clioonline.se/historia/7-9/omraaden/forna-civilisationer/hoegkulturer/flodkulturen-vid-

nilen/ (3 april 2018) 

 

 

 

 

 

 

https://www.clioonline.se/historia/7-9/omraaden/forna-civilisationer/hoegkulturer/flodkulturen-vid-nilen/
https://www.clioonline.se/historia/7-9/omraaden/forna-civilisationer/hoegkulturer/flodkulturen-vid-nilen/
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Bilaga 2: läsguidesfrågor grupp A 
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Bilaga 3: läsguidesfrågor grupp B 
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Bilaga 4: steg 2 testet 
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