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Den har studiens syfte ar att undersoka vilka lasstrategier elever i arskurs 3 anvander sig av
under sin lasning. For att besvara syftet utformades tre fragestallningar éver vilka lasstrategier
elever i arskurs 3 sager att de anvéander, vilka lasstrategier de anvander och hur medvetna de &r
éver sin lasstrategianvandning. For att fa ett till perspektiv att jamfora med stélldes en fjarde
fraga om hur larare i arskurs 3 uppfattar undervisning om lasstrategier. Tolv elever i arskurs 3
fran tva olika skolar deltog i studien genom ett bekvamlighetsurval samt deras tva klasslarare.
Metoden som valdes ar kvalitativa semistrukturerade elevintervjuer som kompletterades med
korta observationer Gver elevernas hoglasning. Dartill gjordes dven kvalitativa semistruktur-
erade intervjuer med ldararna. For att analysera resultaten hdmtar den har studien analysverktyg
fran det sociokulturella perspektivet men &ven ifran receptionsteori och metakognition.
Resultaten visar att eleverna anvénder flera olika lasstrategier och att liknande monster
forekommer oberoende av elevernas lasférmaga. Eleverna visar pa en god medvetenhet om
vilka lasstrategier som de har tillgang till och som de anvénder, nar jamforelser gors mellan de
strategier som eleverna uppger att de anvander och de strategier som de praktiskt tillampar
under observationen. Vidare visar eleverna formagan att reflektera 6ver sin lasstrategianvand-
ning och korrigera lasningen om problem uppstar, vilket visar pa en metakognitiv medvetenhet.
| relation till 1&rarna visar resultaten att lararna mestadels undervisar implicit om l&sstrategier,
bland annat med hjalp av laromedel. L&rarna uppger att de dven anvander hoglasningen som
medel for att modellera och undervisa om de l&sstrategier som eleverna uppger att de anvéander.
Till storsta del sker lasstrategiundervisningen i arskurs 1 och 2.
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1. Inledning

| en tid d&r informationsflodet standigt tycks finns narvarande och tillgangligt ar det viktigt att
kunna forstd, tolka och bearbeta olika texter som vi exponeras for. Aven i skolundervisningen
ar det av vikt att elever lar sig lasa, tolka och forstd olika typer av texter (Laroplan for
grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet, 2022 s. 224). | takt med att eleverna blir &ldre
okar mangden text som de ska kunna bearbeta. Enligt Gough och Tunmer (1986) bestar lasning
av tva delar, vilket begreppet The Simple View of Reading tydliggér genom ekvationen lasning
= avkodning x sprakforstaelse. Att avkoda en text betyder att man kan lasa det skrivna ordet
men dartill behévs ocksa en forstaelse for det lasta. De bada produkterna avkodning och sprak-
forstaelse i ekvationen ar beroende av varandra for att lasning ska kunna ske. For en effektiv
och framgangsrik lasforstaelse behdver lasaren darmed beharska bade avkodning och sprak-
forstaelse (Gough & Tunmer, 1986).

Under flera &r pd 2000-talet visade internationella undersokningar sdsom PISA® och PIRLS?
en nedgaende trend gallande svenska elevers lasforstaelse. For att atgarda detta infordes
projekten Laslyftet® och En lasande klass* som béda syftade till att hoja elevernas lasforstaelse.
Senare undersokningar mellan aren 2015-2018 visar aterigen en uppgang hos de svenska
eleverna, men skillnaderna mellan starka och svaga lasare har okat (Skolverket, 2019;
Skolverket, 2023). En debatt om den senaste PISA-undersokningen 2018 tillkom ocksa da det
framkom att manga elever exkluderats fran att delta och undersokningens tillforlitlighet
ifrdgasattes. Riksrevisionen granskade fallet och visade pa brister i uppfoljningsarbetet gallande
elevurvalet (Riksrevisionen, 2021). Den senaste PIRLS-matningen fran 2021 visar dock
aterigen ett forsamrat resultat i svenska elevers lasforstaelse (Skolverket, 2023). Nedgangen
galler dven elever fran dvriga deltagande lander i Europa (ibid.).

For att forbattra och underlatta textforstaelse kan en lasare anvéanda flera lasstrategier.
Larare ska forse elever med dessa mentala verktyg som de vid behov kan tillampa under sin
lasning (Lgr22, 2022, s. 225). Undervisning om lasstrategier kan ske explicit och/eller implicit,
men flera studier visar att explicit strategiundervisning ger béttre resultat och darfor ar att
foredra vilket har visats dar interventioner har anvéants som metod (Palincsar & Brown, 1984;
Reichenberg & Lofgren, 2014; Vollinger m.fl., 2018).

Det har varit svart att hitta studier om elevers egen anvandning av lasstrategier utan
interventioner, framst i svensk kontext, vilket gor detta falt intressant att undersoka mer. Vilka
lasstrategier anvander svenska elever sig av i de lagre arskurserna? Vid lasning behover elever

L PISA star for Programme for International Student Assessment och &r en internationell studie som vart tredje &r
undersoker 15-aringars kunskaper inom lasforstaelse, matematik och naturvetenskap. Amnesomradet
lasforstaelse borjade testas fran ar 2000 (Skolverket, 2019).

2 PIRLS stér for Progress in International Reading Literacy Study och ar en internationell studie som vart femte
ar undersoker lasformaga hos elever i arskurs 4. Sverige har deltagit i samtliga PIRLS-undersékningar sedan
uppstarten 2001 (Skolverket, 2023).

3 Statlig satsning pé att hoja elevers lasforstaelse genom kompetensutbildning av larare (Skolverket, u.d.).

4 Lasprojekt av Widmark som distribuerades gratis till larare och syftade till att forbattra elevers lasforstaelse.
Trots goda resultat har projektet fatt kritik for att sakna vetenskaplig forankring (Lasrorelsen, 2014; Larsson,
2014). DA projektet samt hemsidan for En lasande klass ar nedlagt &r det svart att finna vidare information.
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tillampa nagon sorts lasstrategi, oavsett om det sker medvetet eller omedvetet, for att forsta
texten. Detta vill vi genom den har studien undersoka vidare.

1.1 Syfte och fragestillningar

Syftet med den har studien &r att undersoka hur elever i arskurs 3 anvander lasstrategier vid
lasning. Vidare undersoks aven om eleverna &r medvetna om vilka strategier de anvénder och
om de kan reflektera Gver sin lasning pa ett medvetet satt. For att fa en djupare bild av den
undervisning som eleverna far gallande lasstrategitillampning och som kan paverkar deras egen
anvandning av dessa, &r ett ytterligare syfte att undersoka larares syn pa lasstrategitillampning.

Studiens fragestallningar ar:
e Vilka lasstrategier sager sig elever i arskurs 3 anvanda sig av i sin lasning?
o Vilka lasstrategier anvander sig elever i arskurs 3 av i sin lasning?
e Hur medvetna ar elever i arskurs 3 om sina lasstrategianvandningar?
e Hur uppfattar larare i arskurs 3 undervisning om lésstrategier?

1.2 Disposition

Den hér studien &r indelad i atta kapitel, vilka &r inledning, begreppsdefinitioner, tidigare
forskning, teoretisk férankring, metod, resultat, diskussion samt didaktiska implikationer,
slutsats och vidare forskning. | inledningen presenteras studiens syfte och fragestéllningar,
medan i ndstkommande kapitel definieras studiens centrala begrepp. | kapitel 3 redogors for
tidigare forskning som &r vasentlig for denna studie och darefter presenteras studiens teoretiska
forankring i kapitel 4, dar det sociokulturella perspektivet tillsammans med receptionsteori och
metakognition utgor studiens ramverk. | kapitel 5 redogérs for den valda metoden, urval, av-
gransningar, genomforande samt metoddiskussion. Dérefter redovisas studiens resultat i kapitel
6 och i kapitel 7 diskuteras resultaten utifran studiens syfte och fragestéllningar samt didaktiska
implikationer. | det avslutande kapitlet behandlas de slutsatser som dras av studien och darefter
lamnas forslag pa vidare forskning.

2. Begreppsdefinitioner

Nedan definieras centrala begrepp som anvénds i den har studien. Ytterligare begreppsforklar-
ingar aterfinns i kapitel 4. Teoretisk forankring.

2.1 Lasforstaelse

Enligt Gough och Tunmer (1986) ar lasning och lasforstaelse beroende av att lasaren bade kan
avkoda texten och ha en forstaelse for vad orden betyder, vilket visas i formeln lasning =
avkodning x sprakforstaelse. Lasforstaelse uppstar nar lasaren beharskar bada dessa delar.
Vidare ser Elleman och Compton (2017) lasforstaelse som en komplex fardighet som kraver att
flera kognitiva processer samspelar. Lasforstaelse ar enligt dem nar lasaren tillagnar sig en
forstaelse och skapar en sammanhangande bild av texten, medan Westlund (2013) beskriver
lasforstaelse som att lasaren, forutom att forsta texten, dven kan anvanda sig av informationen
i texten. Genom tillampning av olika lasstrategier ar lasaren aktiv under lasningen. Braten
(2008, s. 14-15) lyfter i stallet tva andra grundlaggande aspekter av lasforstaelse — att hitta
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forfattarens syfte med texten samt att skapa en egen mening ur texten. Han menar att lasforsta-
else kraver en interaktion mellan lasare och text vilket skapar en djupare forstaelse. Den har
studien utgar ifran Westlunds (2013) och Bratens (2008) definitioner av lasforstaelse.

2.2 Lasstrategier

Lasstrategier kan beskrivas som en reflekterande aktivitet som individer avsiktligt utnyttjar for
att fa en djupare forstaelse (Oxford m.fl., 2014). Vidare redogor Westlund (2013, s. 51) for att
lasstrategier &r mentala redskap som utnyttjas for att skapa mening i en text. Begreppen
lasstrategi (reading strategies) och lasforstaelsestrategier (reading comprehension strategies)
forekommer bada i forskning men samlas i denna text under begreppet lasstrategier.

2.3 Starka och svaga lasare

Starka lasare kénnetecknas enligt Westlund (2009, s. 93-94) av att de anvander tidigare
erfarenheter, har en positiv instéllning och goda lasvanor samt att de kan tillampa och reglera
strategier for att fa battre textforstaelse. | kontrast till starka lasare saknar ofta svaga lasare
laslust, har svart att uppfatta viktig information och textens huvudbudskap samt anvander las-
strategier felaktigt. Bada begreppen anvénds i denna studie.

2.4 Explicit och implicit undervisning

Braten (2008, s. 230) beskriver explicit undervisning som en konkret och direkt lasstrategi-
undervisning. L&raren forklarar och modellerar sin egen strategitillampning genom att exempel-
vis att tanka hogt, vilket ger eleverna en grund och en forutséattning for att de ska bli sjalv-
stdndiga strategianvéndare. Vid implicit lasstrategiundervisning benamns inte lasstrategierna
med namn och strategianvandningen synliggors inte for eleverna genom exempelvis modell-
ering. Malet med implicit undervisning &r att eleverna ska forsta textinnehallet, vilket mestadels
sker genom att larare forklarar svara ord eller stéller textrelaterade fragor till eleverna.

2.5 Reciprokal Teaching (RT)

Reciprocal Teaching, RT, ar en explicit undervisningsmodell for att framja lasforstaelse
(Palincsar & Brown, 1984). RT innehaller de fyra lasstrategierna forutspd (predicting),
sammanfatta (summarizing), stalla fragor (questioning) och reda ut oklarheter (clarifying).
Syftet med RT é&r att utveckla och forbéttra elevernas lasforstaelseprocesser. Modellen innebéar
att lararen forklarar och modellerar en l&sstrategi, som sedan diskuteras med eleverna. Darefter
overlats ansvaret pa eleverna att sjalva modellera anvandningen av strategin.

2.6 En lasande klass och Lasfixarna
En lasande klass ar ett svenskt projekt av Widmark (L&srorelsen, 2014). Materialet till detta
projekt inneholl bland annat en antologi med olika texttyper samt utférlig studiehandledning
och gavs ut gratis till larare som en del av en satsning pa att uppna okad lasforstaelse hos lag-
och mellanstadieelever. Projektet syftade till att uppmuntra larare att avsatta 30 minuter varje
dag till lasning och lasforstaelse, samt att forse elever med enkla analysverktyg. Projektet
pagick mellan aren 2014-2018 (Léasrorelsen, 2014).

Lasfixarna ingar i projektet En lasande klass och ar en konkret undervisningsmodell for
tillampning av lasstrategier. Lasfixarna ar inspirerade av lasforstaelseforskare Westlunds
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(2009, s. 212, 336) vidareutvecklande arbete kring RT (se ovan 2.2.5) och bestar av fem figurer
som motsvarar varsin lasstrategi — spagumman (forutspa), reportern (stalla fragor), detektiven
(reda ut oklarheter), cowboyen (sammanfatta) och konstndren (se inre bilder). Lé&sfixarna
anvands som analysverktyg for att angripa och bearbeta en text, med syfte att uppna en djupare
forstaelse av texten (Widmark, 2014).

Projektet En lasande klass och Lasfixarna har kritiserats for att sakna vetenskaplig grund
(Damber & Nilsson, 2014; Larsson, 2014). Kritik har &ven riktats mot en mekanisk tillampning
av lasstrategierna, dar fokus laggs pa lasstrategitillampningen och dar textforstaelsen samt
lasupplevelsen blir sekundart (Hoglund, 2014). En av de som forholl sig kritisk till Lasfixarna
var Westlund som menade att hennes forskning reducerades till en isolerad fardighetstraning
av lasstrategier i stallet for att uppna en djupare lasforstaelse (Larsson, 2014).

3. Tidigare forskning

Den forskning som presenteras i detta kapitel beror till 6vervagande del lagstadieelevers
tillampning av olika lasstrategier, men dven l&rares undervisning om dessa, for att dverens-
stdmma med den hér studiens syfte. Studier gallande mellan- och hdgstadieelevers lasstrategi-
tillampning har inte tagits i beaktande. Forutom de fatal svenska studier som finns att tillga
inom dmnet, ingar aven studier fran USA och Europa, da dessa ar lattillgangliga och relativt
applicerbara i en svensk kontext. Overvigande del av artiklarna berér samtida forskning och &r
publicerade mellan aren 2009 och 2020.

Kapitlet delas in i tre teman. Det forsta temat beror elevernas lasstrategitillampning, det
andra temat tar upp elevernas metakognition och det tredje temat redovisar lararnas lasstrategi-
undervisning.

3.1 Elevers lasstrategitillampning
Nedan beskrivs studier av elevtillampningen av lasstrategier med och utan intervention, samt
elevers metakognition.

3.1.1 Med intervention

Flera studier som gjorts gallande elevers lasstrategitillampning har anvant nagon form av
intervention (Moir, Boyle &Woolfson, 2020; Palincsar & Brown, 1984; Reichenberg &
Emanuelsson, 2014; Reichenberg & Lofgren, 2014; Vollinger, Supanc & Brunstein, 2018). En
intervention innebar att nagon form av modell eller program har tillampats med syfte att, i det
har fallet, paverka elevernas lasstrategianvandning. Efter studien utvérderas i vilken utstrack-
ning interventionens syfte uppnaddes.

Vid interventionsstudier av elevers lasforstaelse och strategianvandning kan olika varianter
av Reciprocal Teaching, RT, anvandas. RT &r en explicit undervisningsmetod gallande l&s-
strategier, dar de fyra lasstrategierna forutspd, stalla fragor, reda ut oklarheter samt samman-
fatta lars ut genom modellering av lararen. Tillampningen av strategierna 6verlats sedan succe-
sivt till eleverna. Modellen RT utformades av Palincsar och Brown (1984) genom tva inter-
ventionsstudier, framst i arskurs 7, dar 24 respektive 21 elever med lassvarigheter ingick. |
studierna testades RT samt metoden Location Information, LI, som innebdr informations-
sokning i en text. Syftet var att 6ka elevernas strategianvandning och lasforstaelse. Resultaten
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av studierna visar att de elever som anvant RT presterade signifikant battre pa lasforstaelsetestet
efter genomford intervention &n eleverna med LI samt kontrollgrupperna.

Studier av Reichenberg och Emanuelsson (2014), Reichenberg och Lofgren (2014) samt
Vollinger m.fl. (2018) &r alla interventionsstudier som grundar sig pa RT. Studiernas syften
skiljer sig &t men gemensamt ar att de vill forbattra elevernas lasforstaelse genom en reglerad
anvandning av lasstrategier. Eftersom studierna bygger pa RT anvénds strategierna forutspa,
stalla fragor, reda ut oklarheter och sammanfatta. De tva svenska interventionsstudierna av
Reichenberg och Emanuelsson (2014) samt Reichenberg och Lofgren (2014) genomférdes med
elever i arskurs 3 och visar bada pa forbattrad lasforstaelse hos eleverna efter intervention med
RT. Aven resultaten fran den tyska interventionsstudien av Vollinger m.fl. (2018) visar pa
forbattrad lasforstaelse och effektivare lasstrategianvandning hos interventionsgruppen. Pro-
grammet som tilldmpades i studien av Véllinger m.fl. (2018) bendmndes Raffi and his friends
och strategierna som ingick var forutspd, stéalla fragor och reda ut oklarheter. Forskarna valde
bort strategin sammanfatta for att undvika kognitiv 6verbelastning hos de 140 eleverna, som
gick i arskurs 3.

| Skottland genomférde Moir m.fl. (2020) en kvasiexperimentell studie som syftade till att
undersoka det explicita undervisningsprogrammet Strathclyde Higher Order Reading Skills,
SHORS, paverkan pa elevers avkodningsformaga, lasforstaelse samt lasstrategitillampning. |
studien ingick 74 elever i aldrarna 9-10 ar. | studien anvandes intervention, men grundades inte
pa RT, vilket synliggors av att endast strategin sammanfatta & gemensam i RT och SHORS.
Strategierna som framkommer i Moir m.fl. (2020) studie ar anvanda forkunskap, lasa om, sla
upp svara ord, visualisera (skapa inre bilder), géra inferenser, sammanfatta det senast lasta och
aterberatta handlingens huvuddrag med egna ord. Resultatet visar att eleverna som deltog i
programmet uppnadde en béttre lasforstaelse.

Vid interventionsstudier av elevers lasforstaelse och strategitillampning styr interventionen
i de flesta fall 6ver vilka lasstrategier som anvands. Interventionerna av Palincsar och Brown
(1984), Reichenberg och Emanuelsson (2014), Reichenberg och Lofgren (2014) samt VVollinger
m.fl. (2018) &r reglerade i lektionsplaneringar som anger nar och hur de olika l&sstrategierna
introduceras och tillampas. Vilka l&sstrategier som eleven anvander och nér bestdms déarmed
genom interventionen. Detta géller dock inte for studien av Moir m.fl. (2020) déar eleverna inte
styrdes i vilka lasstrategier som de skulle anvénda i programmet.

3.1.2 Utan intervention

| studier dar intervention inte har tillampats kan andra l&sstrategier urskiljas som i Kragler och
Martins (2009) kvalitativa studie dar sex amerikanska elever i arskurs 1 ingick. Dar fram-
kommer att samtliga elever anvédnder strategierna ta hjalp av bokomslag, ta hjalp av bilder,
visuella ledtradar och be om hjalp. Tva av de sex eleverna réttar sig sjalva vid fellasning samt
gor inferenser (personliga kopplingar). | en storre kvalitativ studie av Martin och Kragler (2011)
dar 109 amerikanska elever i forskoleklass och arskurs 1 deltog, aterkommer lasstrategierna be
om hjalp och ta hjélp av bilder som vanligt forekommande strategier vid lasning. Aven ljuda
svara ord anvands frekvent av respondenterna i studien. Mindre forekommande lasstrategier ar
ratta sig sjalv vid fellasning, vilket 37 % av eleverna i arskurs 1 tillimpar, samt att gora
inferenser, vilket endast 8 av 109 elever anvénder sig av, vilket bekréftar resultaten i Kragler
och Martins smaskaliga studie fran 2009.



Utvecklingen av 16 amerikanska elevers lasstrategitillampning fran forsta till tredje klass
undersoktes av Kragler m.fl. (2015) i en longitudinell kvalitativ studie. Studien visar att
strategierna ta hjalp av bilder, ljuda svara ord, lasa om och hoppa 6ver text tillampas under
samtliga tre ar av eleverna. Strategin ratta sig sjalv vid fellasning forekommer ocksa men i
lagre utstrackning, men en utveckling av elevernas strategianvandning under de tre aren fram-
gar. Likasa ett mer allmant tankande kring texten dverges till forman for effektivare strategier
som lasa om, gora inferenser och dvervakning av sin lasning.

Samma lasstrategier som framkommer i studierna av Kragler och Martin (2009), Kragler
och Martin (2011) och Kragler m.fl. (2015), samt en progression mellan arskurserna aterfinns
i Cobbs (2017) kvalitativa storskaliga studie. | Cobbs (2017) studie deltog 228 amerikanska
elever i forskoleklass till arskurs 5 och deras kannedom om effektiva strategier for forbattrad
lasforstaelse samt nivan av metakognitiv medvetenhet undersoktes. Resultaten visar att antalet
strategier okar ju aldre eleverna blir samt dven graden av metakognition. | arskurs 1 tillampas
bland annat Iasstrategierna ta hjalp av bokomslag for att forutse handlingen, ta hjalp av bilder
for att forsta texten samt visuella ledtradar. Strategierna férutspa och lasa om svara ord eller
textpassager tillkommer i arskurs 2 och be om hjélp, sla upp svara ord och stélla fragor till
texten tillkommer i arskurs 3. 1 arskurs 4 tillampas dessutom strategierna att ta hjalp av textuella
ledtradar, gora inferenser och sammanfatta och i arskurs 5 férekommer &ven strategin anvanda
forkunskap.

Jamfors elevers lasstrategianvéndning i Cobbs (2017) amerikanska studie med en svensk
kontext framtrader vissa likheter. I Lindholms (2019) kvalitativa studie undersoktes vilka 1as-
strategier som atta flersprakiga elever i arskurs 5 tillampade. Resultaten visar att eleverna
anvander strategierna lasa om, anvéanda forkunskap, morfologiska ledtradar och textuella led-
tradar. Tre av dessa fyra strategier aterfinns i Cobbs (2017) studie gallande arskurs 4 och 5.
Enligt Lindholm (2019) anvénds lasstrategierna anvanda forkunskap och lasa om i hogre ut-
strackning vid textforstaelsesvarigheter.

I en nederlandsk studie av Kraal m.fl. (2018) undersoktes starka och svaga l&sares strategi-
tillampning samt lasforstaelseprocesser. Eleverna i studien gick i arskurs 2. Resultaten visar att
bade starka och svaga lasare uppvisar liknande monster gallande strategianvandningen, men att
svaga lasare presterar samre pa lasforstaelsetest. Studien visar dven att textgenren paverkar
elevernas textbearbetningsprocess samt val av lasstrategi. Vid l&sning av skonlitteréra texter
gor eleverna fler inferenser, medan de vid faktatextlasning i storre utstrackning staller fragor
till texten.

Av de sex studier som presenteras ovan (Kragler & Martin, 2009; Martin & Kragler, 2011;
Kragler m.fl., 2015; Cobb, 2017) framgar det att lasstrategitillampningen bland eleverna
varierar. Dock aterkommer de fyra strategierna ta hjalp av bilder, be om hjalp, rétta sig sjalv
samt gora inferenser. Strategier som anvéands mer sallan ar forutspa, ljuda svara ord, lasa om
samt sla upp svara ord.

3.1.3 Elevers metakognition
| féljande avsnitt presenteras studiers innehall och kopplingar till begreppet metakognition som
forklaras i avsnitt 4.3.

| studier dar jamforelser mellan arskurser gors, kan en ¢kad metakognitiv medvetenhet
utlasas i takt med okad alder. | studien av Kragler och Martin (2009) syns en svag ¢kning av
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metakognition mellan elever i forskoleklass och arskurs 1. En tydligare metakognitiv progress-
ion framkommer i den longitudinella studien av Kragler m.fl. (2015). I den uppmarksammas
en uppgang av elevernas férmaga att 6vervaka sin lasning, ratta sig sjalva vid fellasning samt
att gora inferenser, medan mindre effektiva strategier dvergavs. Eleverna tenderar dven att
sjalva sluta rapportera vissa strategier som de anvander, vilket forskarna menar kan visa pa en
automatiserad anvindning av dessa strategier. Aven Cobbs (2017) studie visar pd metakognitiv
progression med 6kad alder och bekraftar darmed Kragler och Martins (2009) samt Kragler
m.fl. (2015) resultat. | Cobbs (2017) studie framkommer det att fler strategier anvénds med
okad alder samt att de tillampas pa att mer effektivt och konsekvent satt. Exempelvis 6kar
elevernas medvetenhet om vilka strategier som passar att anvanda fore, under och efter lasning
i de hogre arskurserna. Detta kan kopplas till att eleverna med aldern utvecklar en storre
medvetenhet betraffande val av lampliga l&sstrategier samt hur och nér dessa tillampas i
lasprocessen.

3.2 Ldrarnas lasstrategiundervisning

Westlund (2013) visar i sin avhandling att kanadensiska och svenska larare har olika
definitioner av lasforstaelse, vilket far konsekvenser for undervisningen. De kanadensiska
lararna bedomer elevernas lasforstaelse utifran anvandning av lasstrategier, metakognition och
meningsskapande (ibid., s. 214-215). I undervisningen modellerar l&rarna l&sstrategitillamp-
ningen explicit genom att bland annat tdnka hogt vid héglasning. Lasstrategierna som eleverna
undervisas om ar forutspd, kunna visualisera text, stalla fragor/svara pa fragor, gora inferenser
och transformera sitt tdnkande. De svenska lararna undervisar déaremot inte explicit om l&s-
strategier och definierar inte lasforstaelse utefter lasstrategianvandningen. | stallet bedomer de
graden av lasforstaelse utifran hur vél eleven kan lasa hogt, aterberétta, besvara textrelaterade
fragor samt hur mycket eleverna laser (ibid., s. 164-165).

| en kvalitativ studie av Ness (2011) framkommer att strategierna forutspa, anvanda
forkunskaper, sammanfatta och svara pa fragor ar de mest frekventa lasstrategierna som
amerikanska l&rare undervisar om. | studien observerades 20 amerikanska larare och deras
explicita undervisning om lasstrategitillampning. Studien visar aven att av arskurserna 1-5 sa
var det arskurs 3 som erholl mest undervisningstid géllande lasstrategitillampning medan
arskurs 4 fick minst. Larare kan ocksa anpassa val av lasstrategi utefter elevernas behov, vilket
visas i Lindholms (2016) kvalitativa studie, dar lararna stottar sina flersprakiga elever genom
explicit lasstrategiundervisning enligt modellen RT. Utifran lararnas erfarenhet av elevernas
kompetens och behov, valdes det att fokusera pa strategierna forutspa och reda ut oklarheter.
Lindholm (2016) noterade dock att fler strategier som ta hjélp av bilder &ven anvéndes.

Flera av de presenterade studierna visar pa en positiv inverkan pa elevers lasforstaelse efter
explicit lasstrategiundervisning (Lindholm, 2016; Moir m.fl., 2020; Palincsar & Brown, 1984;
Reichenberg & Emanuelsson, 2014; Reichenberg & Lofgren, 2014; Vollinger m.fl., 2018;
Westlund, 2013). | vissa av studierna har &ven kontrollgrupper anvants till den undersokta
explicita undervisningen och darmed kunnat styrka resultatet (Moir m.fl, 2020; Palincsar &
Brown, 1984; Vollinger m.fl., 2018).



4. Teoretisk forankring

For att analysera och tolka empiri behdvs analysverktyg. Da denna studie fokuserar pa elevers
lasning och lasstrategitillampning har vi valt att anvanda teorier géllande sociokulturellt
perspektiv, receptionsteori samt metakognition. L&sning ar en del av en social praktik och under
lasningen sker ett samspel mellan l&sare och text. For att lasaren ska kunna tillampa l&sstrategier
effektivt behdvs dven en medvetenhet om den egna lasprocessen och nar samt hur forstaelse-
svarigheter uppstar. Nedan presenteras inledningsvis det sociokulturella perspektivet, darefter
receptionsteori och slutligen metakognition.

4.1 Sociokulturellt perspektiv

Inom det sociokulturella perspektivet ses larande som nagot som sker i ett socialt och kulturellt
sammanhang (Saljé®, 2015, s. 89, 95). Larandet uppstar genom interaktion mellan individer,
exempelvis mellan elev och l&rare eller mellan elev och elev, i ett socialt sammanhang. Sam-
hallet och kulturen som individen véaxer upp i formar och paverkar individen och gar darfor inte
att bortse ifran (ibid.).

Ett centralt begrepp inom det sociokulturella perspektivet ar mediering. Mediering betecknar
manniskors anvandning av redskap for att forstd omvéarlden och agera i den (Séljo, 2020, s.
275). Dessa redskap kan vara antingen materiella, som penna och sag, eller sprakliga (mentala)
som teckensystem, symboler och begrepp som manniskan anvander for att tdnka och kommun-
icera med. | stor utstrackning forekommer sprakliga och materiella redskap kombinerat, ex-
empelvis genom litteratur (ibid., s. 275, 277). Den har studien fokuserar dock framst pa medier-
ing genom sprakliga redskap och begreppen mediering och sprakliga redskap anvands som
analysverktyg for att synliggora elevens tankar vid lasning. Spraket har dven en sarstallning
som medierande redskap enligt Vygotskij, eftersom det tillater manniskan att uttrycka sig,
forsta och analysera varlden (Séljo, 2020, s. 278). Spraket och tanken &r sammanbundna med
varandra och varandras forutsittning. Detta gor spraket till “redskapens redskap” (ibid.).

Stottning (eng. scaffolding) ar ocksa ett centralt begrepp och betecknar den hjalp en person
tillhandahaller vid larandet av ny kunskap (Wood m.fl. 1976). Lararen skapar en stodstruktur
kring eleven dar eleven far den hjalp den behdver for att klara uppgiften. | borjan behdver
eleven mycket hjéalp och stéttning av lararen men efterhand kan stédet minskas och sedan helt
tas bort nar formagan beharskas av eleven (Wood m.fl., 1976). Begreppet stottning forknippas
ofta med den proximala utvecklingszonen. | den hér studien anvands begreppet stottning for att
analysera den hjalp som eleven far i sin lasning av larare och vardnadshavare.

4.1.1 Den proximala utvecklingszonen
Den proximala utvecklingszonen, (Zone of Proximal Development, ZPD), ar en central del inom
det sociokulturella perspektivet (Saljo, 2015, s. 99; Séljo, 2020, s. 281). Denna modell bygger
pa att larandet sker i ett socialt sammanhang och att individer lar genom interaktion med andra.
ZPD praglas av synen pa att individen klarar av mycket mer med stottning av en mer kunnig
person an vad individen formar pa egen hand (Vygotskij, 1978, s. 86).

Den forsta nivan beskriver elevens aktuella utvecklingsniva. Inom denna niva finns elevens
kunskaper och formagor som eleven beharskar pa egen hand. Den andra nivan ar den proximala,

5 S4lj6 &r en uttolkare av Vygotskijs teori om det sociokulturella perspektivet frén 1978.
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aven kallad narmaste, utvecklingszonen. Hit kan eleven na genom att ta hjalp av mer erfarna
personer, som en mer kunnig klasskamrat eller vuxen. Genom stéttning av nagon annan kan
eleven prestera pa en hogre niva an vad eleven skulle ha kunnat sjalv (Vygotskij, 1978, s. 85—
86). Efter hand kommer eleven att behdrska den nya kunskapen sjalvstandigt. Vygotskij
uttrycker detta genom citatet nedan:

[...] what is in the zone of proximal development today will be the actual development level tomorrow —
that is, what a child can do with assistance today will be able to do by herself tomorrow (Vygotskij, 1978,
s. 87).

Utifran citatet ovan kan tolkas att det eleven idag klarar med hjalp av stéttning, klarar hen pa
egen hand imorgon. Den proximala utvecklingszonen ligger darmed precis inom rackhall for
eleven och visar pa kunskaper som eleven dannu inte har tillagnat fullt ut men ar pa god véag att
beharska. ZPD visar darmed var eleven ligger kunskapsmaéssigt, men blickar aven framat vad
nasta steg i utvecklingen ar. Det ar en modell som visar pa elevens dynamiska larprocess
(Vygotskij, 1978, s. 87). Modellen illustreras ofta &ven med en tredje niva, som visar framtida
kunskapstillagnande som annu ligger utanfor elevens rackhall, trots stéttning av andra (Saljo,
2015, s. 100; Vygotskij, 1987, s. 86).

Gallande lasstrategitillampning &r det darfor av vikt att lararen stéttar elevernas lasforstaelse,
sa att eleverna nar upp till nasta niva av larande. Detta kan ske genom att lararen visar vilka
lasstrategier som finns tillgangliga och hur dessa effektivt tillampas, exempelvis genom
modellering. Genom att anvdnda den proximala utvecklingszonen som analysverktyg i denna
studie synliggors om eleverna far detta stod i sin ordinarie lasning fran larare eller andra vuxna.

4.2 Receptionsteori

Receptionsteorin kan ses som ett paraplybegrepp som uppmarksammar hur olika teorier ser pa
relationen mellan lasare och text, dar begreppsanvandning och tolkning skiljer sig at mellan
olika receptionsforskare. Daremot finns ett gemensamt synsétt gallande det dmsesidiga motet
mellan en specifik lasare och en specifik text vid en specifik tidpunkt (Langer, 2017, s. 27, 47;
Rosenblatt, 2002, s. 36). Nedan redogotrs for Langers forestallningsvarld och déarefter
Rosenblatts transaktionsbegrepp.

4.2.1 Langers forestallningsvarld

Langer (2017, s. 27, 37-43) beskriver hur individer interagerar med texten fore och under
lasning for att fa en djupare forstaelse genom att bygga en egen forestéallningsvarld. Langer
anvander fem faser i detta handelseforlopp: Fas 1 att vara utanfor och kliva in i en fore-
stallningsvarld, fas 2 att vara i och rora sig genom en forestallningsvarld, fas 3 att stiga ut och
ta det man vet under omprdévning, fas 4 att stiga ut ur och objektifiera upplevelsen och fas 5 att
ga ut ur en forestallningsvarld och rora sig vidare.

Den forsta fasen handlar om att individen star utanfor och darefter kliver in i forestallnings-
varlden nér l&sningen startar (Langer, 2017, s. 37-38). | denna fas utnyttjar individen tidigare
kunskaper och erfarenheter, ytliga textegenskaper samt befintliga ledtradar for att skapa text-
forstaelse. 1 den andra fasen fordjupas individens forstaelse genom att individen forflyttar sig
inom sin forestallningsvarld (ibid., s. 39—40). Individen anvénder tidigare kunskap for att till-
sammans med ny information sammanléanka detta for att fa en djupare textforstaelse.
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I den tredje fasen har individen mojlighet att stiga ur forestallningsvarlden och reflektera
over sin vetskap (Langer, 2017, s. 40-41). Genom texten kan lasaren fa insikt om andras vérder-
ingar, kanslor och dvertygelser och omprova sina egna. Den fjarde fasen handlar om att stiga
ur forestallningsvarlden och betrakta den pa avstand (ibid., s. 41-42). Individen reflekterar 6ver
textinnehallet, lasupplevelsen och textforstaelse. | denna fas ges tillfalle att analysera, jamfora
och koppla texten till andra verk. | den femte fasen bearbetar och omskapar lasaren sin lasupp-
levelse genom att rora sig bort fran forestallningsvarlden men med inspiration fran denna skapa
nagot nytt, exempelvis genom en dramatisering (ibid., s. 42-43). Faserna &r inte linjara utan
individen kan under lasningen skifta faser och aven aterkomma till tidigare faser. Syfte med
faserna ar att stodja lasarens forstaelse och skapa en dialog mellan text och lasare (ibid., s. 43,
47). Langers fem faser anvénds i analysdelen for att identifiera i vilken del av processen som
olika lasstrategier anvands.

4.2.2 Rosenblatts transktionsbegrepp

Liknande Langer skriver Rosenblatt (2002, s. 42) att textforstaelse skapas i samspel mellan
lasaren och texten. Rosenblatt anvénder begreppet transaktion for att beskriva detta émsesidiga
samspel. Varje lasupplevelse ar unik och inte upprepningsbar eftersom textinnehallets innebord
och vérde paverkar lasaren pa olika satt vid olika tillfallen. Vidare har lasaren med sig ny
bakgrundskunskap i varje textmdte vilket ocksa har inverkan pa lasupplevelsen (Rosenblatt,
2002, s. 43).

Begreppen estetisk transaktion och efferent transaktion anvénder Rosenblatt (2002, s. 41—
43) for att forklara hur lasaren uppfattar olika texter. Lasaren behover initialt uppmarksamma
textinnehallet (estetisk) innan lasaren kan ta sig an texten genom ett utanforperspektiv
(efferent). Estetisk lasning skapas nér lasaren upplever en personlig eller kdnsloméssig stdm-
ning av texten. Under efferent Iasning utnyttjar inte lasaren sina personliga eller kdnsloméssiga
erfarenheter utan tar till sig texten fran ett objektivt perspektiv. Estetisk lasning och efferent
lasning star inte i kontrast till varandra utan innebér i stallet att lasaren har olika uppfattningar
beroende pa vilka erfarenheter som lasaren tar med sig i lasandet (Rosenblatt, 2002, s. 11).
Varje lasning gar antingen mer at det estetiska hallet eller mer at det efferenta. Begreppen i
detta avsnitt anvéands i studien for att kunna analysera hur eleverna tar till sig lasta texter och
pa vilket satt de kan koppla textinnehall till sig sjalva pa ett kanslomassigt plan (estetiskt) eller
objektivt (efferent) dra paralleller mellan olika verk eller handelser.

4.2.3 Textkopplingar och inferenser

Inferenser innebdr att gora textkopplingar och Zygouris-Coe och Glass (2004) har tagit fram
tre olika exempel pa textkopplingar som lasaren kan anvanda under och efter sin lasning for att
bearbeta texten pa ett djupare satt. Dessa textkopplingar ar text-till-text, text-till-sjalv och text-
till-varlden. Genom interaktionen mellan l&saren och texten kan l&saren ta informationen i
texten och koppla den till andra sammanhang och kontexter.

Vid text-till-sjalv upplever lasaren ett samband mellan sig sjalv och textinnehallet. Handelse-
forloppet i texten kan jamféras med lasarens egna personliga upplevelser och det &r detta
samband som haller lasaren engagerad i texten (ibid.). Vid text-till-text ser/gor lasaren kopp-
lingar mellan olika bockers textinnehall sdisom miljo, handelser eller karaktarer. Dessutom kan
lasaren upptécka kopplingar mellan bocker, filmer, spel eller andra verk (ibid.). Vid text-till-
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varlden kopplas textinnehallet till handelser som intraffat utanfor lasarens doman, exempelvis
en handelse pa nyheterna eller en upplevelse som en kamrat har varit med om (ibid.). Att kunna
gora textkopplingar eller inferenser ses i den hér studien som en lasstrategi. | analysen kommer
dessa textkopplingsbegrepp att anvéandas for att se huruvida eleverna kan anvéanda l&sstrategin
genom att tolka information i en text och satta in den i ett vidare sammanhang.

4.3 Metakognition

Metakognition har utvecklats fran kognitivismen som har fokus pa hjarnans kognitiva processer
vid l&rande och tankande (Flavell, 1999, s. 22; Saljo, 2015, s. 39, 43-46). Flavell (1999, s. 22)
myntade konceptet metakognition som innebér att individer, i det har fallet l1asare, &r medvetna
om sina egna tankeprocesser och formaga att reglera dessa. Vidare redogor Kragler och Martin
(2009) att elevers metakognition handlar om att astadkomma en djupare forstaelse av en text
genom att tillampa tillgdngliga och effektiva strategier. Teorin gallande metakognition har
vidareutvecklats inom olika forskningsfalt, déribland av forskare som Gombert (1993) som
anvander begreppet inom psykologiforskning och Myhill (2011) med flera som anvéander
begreppet inom skrivforskning.

Inom metakognition finns det flera begrepp som beskriver olika delar av teorin. Meta-
forstaelse innebér hur individer anvander medvetna processer for att forbattra sin forstaelse och
kunskap (Osman & Hannafin, 1992, s. 85, 89, 90), medan metakognitiva kontrollprocesser
inneb&r hur en individ anvander kunskapen om sitt tdnkande och larande for att reglera och
anpassa sina tankeprocesser (Schraw & Mosman, 1995, s. 352). Det kan exempelvis ske genom
att lasaren forutspar berattelsens handling innan lasning for att forbattra sin lasforstaelse (ibid.,
s. 352, 354).

Ett tredje begrepp inom metakognition ar 6verforing som syftar till att individen kan 6verfora
sina inlarda strategier och anvanda dessa for olika uppgifter, handelser eller svarigheter (Osman
& Hannafin, 1992). Liknande beskriver Westlund (2009, s. 126) att elever kan anvanda sina
inlarda forstaelsestrategier vid andra lastillfallen.

5. Metod

Metodavsnittet redovisas i atta avsnitt dar metodval, urval, avgransningar, genomférande och
efterarbete fOljer efter varandra. | det femte avsnittet fors en metoddiskussion, som f6ljs av
reflektion over studiens kvalitet. Metoden avslutas med att belysa forskningsetiska aspekter.

5.1 Metodval

| den har studien undersdks vilka lasstrategier elever i arskurs 3 anvander under sin lasning och
hur dessa tillampas. Till foljd av temat och studiens omfattning har en kvalitativ metod anvants
(Bryman, 2018, s. 487). Till skillnad fran en kvantitativ metod tillater en kvalitativ ingang att
pa ett djupare satt utforska elevernas verklighet och uppfattning (ibid.). Dartill har semistruktur-
erade intervjuer anvants for att kunna utforska ett tema mer djupgaende, da metoden ar flexibel
och tillater foljdfragor for att fa utforligare svar (Bryman, 2018, s. 563). Semistrukturerade
intervjuer genomfordes bade med elever och larare. Infor intervjuerna sammanstalldes en inter-
vjuguide med fragor rérande bland annat elevers lasvanor och strategianvandning (se bilaga 4
och bilaga 5).
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Vid intervjuer menar Kvale och Brinkmann (2014, s. 51) att det kan uppsta ett asymmetriskt
maktférhallande mellan intervjuaren och den intervjuade, speciellt nar en vuxen intervjuar barn,
dven om tanken &r att skapa ett dmsesidigt samtal. Det beror pa att intervjun ar en enkelriktad
dialog dar endast den intervjuade besvarar fragor och dér intervjuaren har tolkningsmonopol pa
det som ségs (Kvale & Brinkmann, 2014, s. 51-52).

For att barnet ska kénna sig bekvamt ar det en férdel om intervjun sker i en fér barnet naturlig
miljo (Kvale & Brinkmann, 2014, s. 186-187), vilket skett i denna studie da eleverna intervjuats
i anslutning till sina klassrum. Vidare har fragorna alderanpassats for att eleven lattare ska
kunna besvara dem och tolka fragorna pa det satt som intervjuaren avsag. Langa och komp-
licerade fragor samt fall dar mer an en fraga stalls samtidigt har undvikits (Kvale & Brinkmann,
2014, s. 186-187). Ibland har dock vissa fragor fortydligats och exempel givits, som stod till
eleven. Intervjuaren har varit noggrann med att formedla att det inte finns nagra “rétta” svar pa
fragorna och forsokt att undvika ledande fragor for att inte paverka eleven. En svarighet vid ut-
arbetandet av intervjuguiden var dock att undvika ledande fragor kring elevers strategi-
anvandning. Bryman (2018, s. 563, 566) beskriver att det ar betydelsefullt att intervjupersonen
ges stort utrymme att uttrycka sina asikter och resonemang, exempelvis kring lasning och
strategianvéandning.

Elevintervjuerna kompletterades under pagaende intervju med en kort observation av
elevernas hoglasning, vilket eleverna var informerade om i forvdg. Féltanteckningar fordes
under observationen dar elevers omlasningar, fellasningar och liknande noterades. Detta till-
vagagangssatt benamner Clay (2000) for running records.

5.2 Urval

| den har studien deltog tolv elever fran arskurs 3 samt tva lagstadielarare. Pa grund av tillgang-
lighetsaspekter och tidsbegrénsning har ett bekvamlighetsurval gjorts och de respondenter som
funnits tillgangliga har fatt en forfrdgan om deltagande (Bryman, 2018, s. 243). Utifran denna
aspekt har tolv elever fran tva olika skolor i Vastsverige samt deras klasslarare valts ut. Mal-
sattningen var att fa ett brett urval gallande fordelning av lasformaga samt kon bland eleverna.
Bryman (2018, s. 496) beskriver att vid ett strategiskt malstyrt urval utses individer som ar
vasentliga for att besvara studiens fragestallning. Elever som deltog i studien valdes ut, efter
medgivanden (se bilaga 1) for att de representerar elever med olika lasformagor. Lasmassigt
befinner sig eleverna pa tre olika nivaer — hog, medel och Iag — med fyra elever pa respektive
niva. Elevernas niva gallande lasformaga grundar sig pa klasslararens kartlaggningar och
bedémningar av varje enskild elev. Tva elever med svenska som andrasprak tillfragades om
deltagande i studien men de avbdjde. For att kunna kontrastera elevernas lasstrategianvandning
togs beslutet att &ven intervjua de tva klasslararna om deras syn pa lasning och lasstrategiunder-
visning. Bada lararna &r legitimerade och har lang erfarenhet av lararyrket.

5.3 Avgransningar

Men hénvisning till studiens begransade tidsram samt textvolym har avgrénsningar gjorts.
Antalet respondenter bestamdes till tolv for att vi ville fa tillrackligt med data for att kunna gora
jamforelser mellan eleverna och deras olika lasnivaer, men utan att empirin skulle bli dver-
maktig att bearbeta. Samtliga elever gar i arskurs 3 och andra arskurser har inte tagits i
beaktande. Studien gor inte ansprak pa att ha ett andraspraksperspektiv, da elever med svenska
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som andrasprak avbojde forfragan om deltagande i studien. For att fa ett perspektiv att kontrast-
era elevernas med géllande lasning och l&sstrategier, beslutades att dven intervjua elevernas
klasslarare. Att intervjua fler lagstadielarare 6vervagdes, men genomfordes inte relaterat till
kursens omfang.

5.4 Genomforande och efterarbete
Innan intervjun informerades respondenten om intervjuns upplagg, syfte och hur studien foljer
de forskningsetiska principerna (Vetenskapsradet, 2002).

Av de tolv eleverna intervjuades sex av Anna och sex av Malin, varav eleverna Olivia och
Stina deltog i pilotstudien. Elevintervjuerna inleddes med ett antal bakgrundsfragor om elevens
lasning och vad som kannetecknar en god lasare. Efter det stalldes fragor gallande vad eleven
gor innan lasning for att skapa sig en forforstaelse. Eleven ombads darefter att hoglasa en
kortare berattelse for intervjuaren dar elevens lasformaga observerades (se bilaga 3). Texten
ingar i ett lasforstaelsematerial anpassat for elevernas arskurs och kompletteras med en bild.
Under hoglasningen fordes I6pande anteckningar, running records (Clay, 2000), i intervjuarens
kopia av texten géllande elevens fellasningar, omlasningar och andra lasproblem som uppstod.
Efter observationen av hoglasningen besvarade eleven fragor om den specifika texten men aven
generella fragor om lasforstaelse. Vid intervjuns avslut gavs eleven majlighet att lagga till nagot
som hen ansag viktigt.

Lararintervjuerna skedde pa liknande satt som elevintervjuerna. Anna och Malin intervjuade
var sin larare om hens syn pa lasning, hoglasning som klassrumsaktivitet och den egna las-
strategiundervisningen. Efter samtalet fanns utrymme for lararen att lagga till ytterligare
kommentarer eller funderingar kring &mnet.

| tabell 1 och 2 redovisas intervjuerna, forst elevintervjuerna och darefter lararintervjuerna.

Elev (fingerade namn) | Lasférmaga (niva) Intervjuns langd Intervjuare
Tova Svag léasare 24 min Malin
Jonatan Svag lasare 19 min Malin
Ida Medelgod l&sare 18 min Malin
Kasper Medelgod lasare 15 min Malin
Stina Stark lasare 14 min Malin
Patricia Stark lasare 32 min Malin
Olivia Svag léasare 18 min Anna
David Svag léasare 13 min Anna
Emilia Medelgod l&sare 15 min Anna
Asa Medelgod lasare 15 min Anna
Valter Stark lasare 12 min Anna
Filippa Stark lasare 19 min Anna

Tabell 1. Tabellen visar eleverna med fingerade namn, deras lasformaga, intervjuns langd samt vem
intervjuaren var.
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Léarare Arskurs Intervjuns langd Intervjuare
(fingerade namn)
Katarina Larare for ak. 1-3 33 min Malin
Lena Larare for ak. 1-3 46 min Anna

Tabell 2. Tabellen visar lararna med fingerade namn, arskurs som lararen undervisar i, intervjuns langd
samt vem intervjuaren var.

Alla intervjuer genomfordes enskilt i ett grupprum i anslutning till elevernas klassrum. Genom
detta upplédgg kunde samtalen ske ostort och respondenten prata fritt utan oro for att obehdriga
lyssnade pa samtalet (Bryman, 2018, s. 566). Intervjuerna spelades in via ljudupptagning pa
mobiltelefon och transkriberades darefter ordagrant. Hummande och instdmmande ljud ute-
lamnades dock, da dessa medfér avbrott i transkriptionen. Skratt och betoningar har dock in-
verkan pa samtalet och markerades inom parentes. Vid transkriberingen anonymiseras respond-
enterna. Antal transkriberade sidor blev knappt 100 sidor totalt.

Efter transkribering av samtliga intervjuer genomférdes en tematisk analys som enligt
Bryman (2018, s. 703, 705) innebér att datan struktureras utifran uppkomna teman som kan
skonjas i1 materialet. Vid en tematisk analys granskas, kodas och analyseras empirin for att
upptéacka likheter och monster mellan respondenternas utsagor. FOr att ett tema ska vara relevant
ska det aven vara kopplat till studiens forskningsfragor. Denna process som Bryman (ibid.)
beskriver har utférts med transkriptionerna i denna studie och de olika teman som framkommit
utgor rubriker i studiens resultatdel.

5.5 Metoddiskussion

Val av kvalitativ metod genom intervjuer gjordes utifran aspekten att fa en mer utférlig redo-
gorelse av respondenternas lasning och lasstrategitillampning. Syftet var att fa en djupare insikt
i respondenternas svar och ge dem chansen att forklara mer genom foljdfragor. Nackdelen med
kvalitativ metod &r dock att genomfdrandet och efterarbetet vid intervjuer ar tidskravande och
darmed begrénsar antalet deltagare i studien (Bryman, 2018, s. 579). Vid kvantitativ metod som
exempelvis enkatundersokning hade ett stérre antal respondenter kunnat nas och ett storre
material kunnat samlas in, men den genererade datan hade da blivit ytligare samt att det finns
en osakerhet kring svarsfrekvensen. Kvalitativ metod far enligt Bryman (2018, s. 484-485)
kritik for att vara subjektiv, svar att replikera och generalisera samt ha bristande transparens. |
den hér studien har dessa aspekter tagits i beaktande och forsokts bemodtas med bland annat
tydlighet i studiens utforande (se avsnitt 5.7).

Urvalet i foreliggande studie skedde genom ett bekvamlighetsurval dar vi ar bekanta med
eleverna och lararna sedan tidigare (Bryman, 2018, s. 243), vilket kan medfora en risk att
respondenten anpassar sina svar utefter vad de tror att intervjuaren vill hora (Kvale &
Brinkmann, 2014, s. 186). Det var dock inget som marktes och risken beddmdes som lag. Att
intervjun skedde av en for eleverna bekant person gjorde intervjusituationen trygg och
avslappnad, vilket tillat eleverna att prata mer fritt. Hade eleverna valts ut via ett slumpmaéssigt
urval dar vi inte k&nde eleverna sedan tidigare, hade resultatet eventuellt blivit annorlunda.

Att intervjuerna genomfordes enskilt med varje elev har bade for- och nackdelar. Doverborg
och Pramling Samuelsson (2011, s. 29-30) menar att vid gruppintervjuer kan eleverna genom
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interaktion med andra foérdjupa sina resonemang och utveckla nya tankar, men nackdelen &r att
gruppdynamik och hierarkier mellan elever kan féra med sig normer dar inte alla svar tillats
och vissa elever anpassar sig efter de andra. Detta undviks genom enskilda intervjuer, vilka &r
lampliga nar intervjuaren vill fa reda pa hur barnet tanker och uppfattar ett visst fenomen (ibid.),
som i den har studien gallande lasning.

Intervjuerna var semistrukturerade for att tillata foljdfragor och ett friare samtal an vid
strukturerade intervjuer (Bryman, 2018, s. 257, 260). Intervjuerna utgick fran intervjuguiden
med fragor som alla elever besvarade, for att kunna jamfora elevernas svar (bilaga 4). Férutom
strukturerade och semistrukturerade intervjuer finns dven ostrukturerade intervjuer, déar
intervjuaren later respondenten styra samtalet utifran ett tema i stallet for att besvara forut-
bestamda fragor (Bryman, 2018, s. 562-563). Denna typ av intervju var inte lamplig att anvanda
i denna studie.

Forutom intervju genomfordes dven en observation av elevernas hoglasning for att notera
om l&sstrategier som inte uppgavs i intervjun anvandes vid praktisk lasning. Texten som hég-
lastes upptog en A4-sida (se bilaga 3). For att fa ett battre underlag for vilka strategier som kan
upptéckas vid elevens hoglasning hade fler observationstillfallen kunnat genomféras. Den hér
studien foregicks av en pilotstudie med tva elever dar samma text hoglastes och i stort sett
samma fragor besvarades. Efter pilotstudien bedomdes att hoglasningstexten fyllde det tankta
syftet pa ett tillfredsstallande satt men att intervjuguiden behovde kompletteras med nagra
fragor gallande elevernas lasvanor. Pilotstudiens upplagg med att kombinera intervju och
observation fungerade bra, da hdglasningen pa ett naturligt satt bands samman med fragorna i
intervjun. Eleverna hade inte heller nagra svarigheter med detta upplagg.

5.6 Palitlighet, trovardighet och 6verforbarhet

For att mata en studies kvalitet anvénds begreppen reliabilitet, validitet och generaliserbarhet
(Bryman, 2018, s. 207-213, 216-217). Reliabilitet betecknar studiens tillforlitlighet, medan
validitet anger matningarnas relevans och i hur hog grad det som &r tankt att métas faktiskt
méts. Generaliserbarhet anger i vilken utstrackning resultaten ar giltiga &ven for andra personer
och kontexter an de som gallde vid studiens genomférande. Reliabilitet, validitet och
generaliserbarhet ar matt som enligt Bryman (2018, s. 467) bast lampar sig for att granska
kvaliteten av kvantitativa studier. For att bedoma en kvalitativ studies kvalitet anvander Bryman
(2018, s. 467) i stallet begreppen palitlighet (reliabilitet), trovardighet (intern validitet) och
overforbarhet (extern validitet).

Palitligheten handlar om att studien pa ett uttdommande satt redovisar for alla steg i forsk-
ningsprocessen och att denna redogdrelse gors tillganglig sa att andra forskare har méjlighet att
upprepa studien (Bryman, 2018, s. 468). Genom externa granskare kan palitligheten hojas
genom att de beddmer studiens kvalitet gallande metodval och genomférande. Denna studie
redovisar processen samt granskas av en extern examinator.

Trovardigheten anger hur val den bild av verkligheten som respondenterna uppgav ar den
som framkommer i forskningen. For att en studie ska bli trovardig behover dven de regler som
finns kring forskning foljas (Bryman, 2018, s. 567). | den har studien har regler kring exempel-
vis etiska principer foljts och studien méter det avsedda forskningsobjektet som &r elevernas
Iasstrategitillampning. Respondenternas utsagor har tolkats och forsokt forstas utifran deras syn
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pa lasning, vilket gor trovardigheten relativt hog. For att hoja trovéardigheten ytterligare hade
den insamlade datan kunnat aterkopplas till respondenterna for att fa informationen bekraftad.

Eftersom kvalitativa studier i stor utstrackning ar smaskaliga, blir generaliserbarheten oftast
1&g, vilket dven géller for denna studie. Overforbarhet anger i stéllet hur detaljerad och fyllig
beskrivningen av studiens resultat och kontext &r, for att darefter kunna avgora hur pass over-
forbara resultaten ar till andra kontexter (Bryman, 2018, s. 467—-468).

5.7 Forskningsetiska aspekter

Denna forskningsstudie genomfordes i enighet med Vetenskapsradets (2002) fyra etiska
principer, vilka beror informationskravet, samtyckeskravet, konfidentialitetskravet och nyttja-
ndekravet. Forutom elevernas eget godkannande kravdes dven vardnadshavarnas godkannande
for deltagande da samtliga elever &r under femton ar (Vetenskapsradet, 2002). Infor intervjun
skickades en samtyckesblankett ut med information om intervjuns syfte och genomférande (se
bilaga 4). | blanketten forklarades att elevintervjun spelades in och dérefter transkriberades samt
att all insamlad data behandlas konfidentiellt och inte sprids till tredje part. Eleverna anonym-
iserades genom att tilldelas andra namn &n sina egna och de kunde nar som helst under
intervjutillfallet valja att avbryta. Aven géllande lararintervjuerna foljdes Vetenskapsradets
(2002) etiska aspekter och lararna delgavs information pa liknande satt som infor elevintervju-
erna (se bilaga 5).

6. Resultat och analys

Den har studien syftar till att undersoka hur elever i arskurs 3 anvander lasstrategier vid lasning,
dels vilka strategier elever uppger att de anvénder, dels vilka de tillampar vid lasning (se bilaga
3 och bilaga 4). Studien syftar dven till att undersoka larares perspektiv (se bilaga 5). Resultaten
fran denna studie delas in i tre teman. Det forsta temat behandlar bakgrund om elevernas
lasning, vilket sker i ett socialt och kulturellt sammanhang (se bilaga 4 fraga 1-2). Tema tva
gar in pa elevernas lasstrategitillampning, vilket framgick vid intervjun (se bilaga 4 fraga 3-20)
och aven provades genom en lasobservation, medan tema tre redogor for lararnas perspektiv pa
lasning och lasstrategier i sin undervisning (se bilaga 5 fraga 1-8). | resultatdelen refereras till
elevernas fiktiva namn och hur deras utsagor tolkas, eleverna aterfinns i tabell 1 i avsnitt 5.4.

6.1 Bakgrund om elevernas lasning
| det har kapitlet redovisas resultaten utifran dels lasstunden och lasvanor, dels elevernas tankar
om vad som utmirker en ”god” lisare.

6.1.1 Lasstunden och lasvanor i skolan och i hemmet

Detta avsnitt behandlar frga 1 i intervjuguiden (bilaga 4). | skolan saknas schemalagd tid for
elevernas egen lasning i arskurs 3 och darfor blir lasningen dar oregelbunden. | hemmet laser
eleverna éver lag fem dagar i veckan och lasningen bestar mestadels av elevernas laslaxor, dar
eleverna tranar pa att lasa. Tova uppger att hon laser minst en timma varje dag, medan Kasper
laser 15 min varje vardag. Jonatan beréttar att det blir lite mer lasning vissa veckor och mindre
andra veckor, men att han laser minst en gang i veckan. Eleverna vill garna sitta pa en tyst och
bekvam plats som exempelvis i en sang eller i en soffa under sin lasning. Intervjuerna visar att
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sju av tolv elever helst laser spannande bocker om de far valja sjalva, exempelvis Harry Potter
av J. K. Rowling och bokserien om Jack av Olczak och Sandler.

| intervjuerna framkom det att eleverna inte brukar prata med sina kamrater om bocker eller
sina lasupplevelser. Vidare uppger endast tre av tolv elever att de laser hogt for sina foraldrar.
Lasning tillsammans med andra kan kopplas till det sociokulturella perspektivet, dar lasning
sker i en social och kulturell kontext. Genom barnets uppvéxt formas barnet in i en social och
kulturell gemenskap som praglar barnets erfarenheter och tolkningar da ny information tillagnas
(Séljo, 2015, s. 91; 2020, s. 276). Nar barnet laser tillsammans med forédldrar eller andra vuxna
kan textinnehallet lyftas och diskuteras och pa sa satt kan en djupare forstaelse skapas. |
samtalet anvands spraket som medierande redskap for att formedla tankar och idéer (Sljo,
2020, s. 275). Genom detta utbyte av tankar kan barnet stéttas i sin lasforstaelse och fa hjalp
och végledning under sin lasning (Wood m.fl., 1976).

Klasslararna foresprakar lasning som sker tillsammans och problematiserar tystlasning i
undervisningen da de ser risker med att eleverna lamnas ensamma i sin lasning, speciellt svaga
lasare, vilket framkommer ur intervjuerna med Katarina och Lena:

[...] jag tror mer pa att jobba med det tillsammans och... Det kdnns som att det finns en fara i, manga ganger,
att man tanker, kanske inte i skolan, men kanske mer som forélder att ens barn har lart sig att l&sa sjélv,
man laser med flyt. D& lamnas man ensam i Iasningen, till skillnad fran innan nar man ar liten. Da laser
man ju mycket mer. Man laser tillsammans med sitt barn, man tittar pa bilderna, man pratar om det man
laser. Men sen nar barnet lar sig lasa sjalv, da blir man ensam i sin lasning manga ganger. Och att vi kanske
gor sa i skolan lite ocksa, att nu kan barnet lasa sjalv och da later man det bara vara tyst lasning till exempel.
Sen behdver man gora det ocksa. Jag tanker att man behéver alla delar, att man lar sig att lasa sjalv och
forsta det man laser sjélv och sa. Men mer tillsammans, att arbeta med text och lasning tillsammans. (Lérare
Katarina)

Jag har inte s mycket tystlasning, det gor vissa barn nar de ar fardiga. Jag har ju faktiskt de dar barnen som
inte r sa starka lasare, jag har inte s& manga i den har klassen men tystlasning gynnar inte dessa barn. De
sitter och bladdrar i boken och tittar pa bilderna, de laser inte. For att de ska fa ut nigot av det sa ar det
jattebra att de far sitta och lasa hogt med en kompis. Jag brukar be barnen hjalpa varandra, det finns svéra
ord som man kanske inte kan och da far de hjalpas &t. Detta skoter barnen jéttebra, det ar en fantastisk klass
som jag har. (L&rare Lena)

Katarina ser en risk om elever lamnas ensamma med sin hdglasning i hemmet, nar eleverna har
lart sig att lasa pa egen hand. Pa liknande satt kan eleven dven lamnas ensam vid tyst lasning i
skolan och mojligheten till att samtala om texten och kunna fa del av ett annat perspektiv
forsvinner darmed. Darfor forsoker Katarina arbeta med lasning pa olika satt, men foredrar att
arbeta gemensamt genom att bland annat diskutera texterna i helklass. Aven Lena foredrar att
lasningen sker tillsammans eller att eleverna laser i par for att eleverna inte ska lamnas ensamma
i sin lasning. Lena uppmanar dessutom eleverna till att hjalpas at och stétta varandra i sin
lasning, vilket &ven kan kopplas till den proximala utvecklingszonen, ZPD (Vygotskij, 1978, s.
86).

6.1.2 Elevernas tankar om en god lasare

Under intervjun tillfragades eleverna om vad som kannetecknar en god lasare och hur man blir
en sadan (se bilaga 4 fraga 2), varvid ingen av eleverna uppgav anvandning av lasstrategier som
nagot som bidrar till att man blir en bra lasare. | stéllet anser sex av tolv elever att en god lasare
ar en individ som laser mycket och ofta. Resterande sex elever menar att en god l&sare k&nne-
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tecknas av att hen laser med flyt och laser hogt sa att alla hor. Kasper menar ocksa att en god
lasare stannar upp vid punkt och Jonatan belyser att l4saren inte bor 14sa for snabbt utan att de
som lyssnar kan folja med i texten. Darut6ver lagger Tova till att det &r viktigt att l&saren &r
fokuserad och att en god lasare kan anpassa l&shastigheten utefter syftet med lasningen. For att
bli en battre lasare uppger bade Patricia, Ida och Stina att man bor vélja bocker som ar anpassade
efter ens lasformaga. Har man svarigheter med lasning ar det bra att valja lattlasta bocker med
lite text fOr att senare vélja svarare texter.

Man... typ lédser olika bocker, och sen liksom... Man kan borja med en litt och sen kan man ta svérare och
svarare. (Elev Ida)

Och att du laser bocker som har bra text for dig, alltsa att den har... inte sa... Om det 4r att du har svért for
att lasa, da laser du lattlasta bocker med lite text och om du gillar att lasa och du ar bra pé det, da tar du
svarare och svarare med mer och mer text. (Elev Patricia).

| citaten ovan beskriver Ida och Patricia hur individer bor borja med lattare texter for att darefter
ta sig an svarare texter, vilket leder till en progression i lasutvecklingen. Patricia berattar att
hon har fatt sina rad fran klasslararen och av andra larare, samt en bok som hon har lanat med
tips pa hur man bittre forstar texter. Aven att lasa om en text fler ganger hjalper till for att fa
battre textforstaelse uppger Patricia.

Andra tillvagagangssétt for att fa battre textforstaelse ar enligt Emilia att ljuda orden och att
kunna stalla fragor till en kamrat eller vuxen. Tipset att ljuda orden har hon fatt fran sin larare
i arskurs ett eller tva. Att stalla fragor till en kamrat eller vuxen kan harledas till den proximala
utvecklingszonen (ZPD) dar eleven kan fa stéttning av en mer kunnig person for att utveckla
sin textforstaelse (Vygotskij, 1978, s. 86; Wood m.fl., 1976). Genom att prata med en annan
person om texten far eleven hjalp med att reda ut eventuella oklarheter som kan ha uppstatt
under lasningen och eleven kan &ven tillagna sig den andra personens tolkning av innehallet,
vilket bidrar till en djupare forstaelse. Pa sa satt kan eleven na djupare i sin lasforstaelse an
eleven skulle ha gjort pa egen hand utan stéd av andra.

6.2 Elevernas anvandning av lasstrategier

| detta avsnitt presenteras de lasstrategier som framkom i studien, vilka har grupperats i sju
kategorier som en efter en redovisas nedan. Den attonde kategorin beskriver elevernas las-
strategitillampning under observationen och i den avslutande nionde kategorin sammanfattas
elevernas strategianvandning.

6.2.1 Forutspa

Innan lasningen tar vid och ldsaren med Langers (2017, s. 37) uttryck stiger in i forestallnings-
varlden (fas 1), behover lasaren bilda sig nagon sorts forforstaelse for texten. For att ta reda pa
vad beréattelsen kommer att handla om kan en lasare anvéanda lasstrategin att forutspd, vilket ar
en av Reciprocal Teachings (RT) fyra strategier (Palincsar & Brown, 1984), som i denna studie
kan ses som ett paraplybegrepp till ett flertal strategier som lasaren kan utnyttja. Vid fragan om
hur eleven vet vad en bok eller text kommer att handla om (se bilaga 4 fraga 3-5) uppger
samtliga tolv intervjuade elever att de tittar pa framsidan. Vanligt forekommande ar aven att
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de laser textens titel/rubrik, tittar pa bilderna samt laser baksidestexten. Detta framkommer vid
Annas intervju med David:

A: Innan du borjar att lasa en text eller en bok, hur vet du vad den kommer att handla om?
D: Man brukar se det pa framsidan pa den dar rubriken.

A: Kan man se det pa nagot annat satt?

D: Bilden och pa baksidan. Dar brukar det sta lite om vad den handlar om och sa.

David tittar bade pa rubriken och bilden pa framsidan samt texten pa baksidan av boken for att
forutspa vad en text kommer att handla om. Citatet exemplifierar dven att de tolv intervjuade
eleverna tillampar mer &n en strategi for att bilda sig en forforstaelse av en text och anvander
dessa strategier pa ett medvetet satt. Detta marktes aven da eleverna forutspadde handlingen i
berattelsen Herr Gravis vantar besok (bilaga 3, fraga 5), da samtliga elever tog hjalp av bilden
och rubriken for att fa en forforstaelse om texten innan de ombads att ldsa den hogt for
intervjuaren.

Aven fler strategier for att bilda sig en forforstaelse for en text eller bok framkom under
intervjuerna. Patricia bladdrar dven i boken for att se hur mycket text varje sida innehaller och
om det finns bilder i boken. Ibland slar hon slumpmassigt upp en sida och laser nagra rader
for att se om boken verkar spannande och for att sakerstalla att boken ligger pa en passande
spraklig niva. Genom detta tillvagagangssatt anvander Patricia metakognitiva kontrollprocesser
for att granska och uppskatta bokens niva och lamplighet i jamfarelse med sin egen lasférmaga
och intresse (Schraw & Mosman, 1995). Ytterligare en strategi for att bilda sig en forforstaelse
av texten ar att titta pa forfattarens namn, vilket Kasper utnyttjar. Han forklarar att om han
kanner igen forfattaren, vet han att boken kommer att vara bra och vad han kan forvanta sig av
boken. Han gar darmed in i lasningen med en forforstaelse for forfattarens sprakliga stil. Vid
lasning av bocker som ingar i en bokserie, som i Kaspers fall, finns dven en forforstaelse for
bokens genre och karaktarer.

6.2.2 Reda ut oklarheter

Under lasning av en text kan det dyka upp olika svarigheter for lasaren som forsamrar
forstaelsen. Det kan handla om ett svart ord eller mening som lasaren har svart att tyda, eller att
texten brister i det logiska handelseforloppet. For l&saren ar det viktigt att uppmarksamma
svarigheter som uppstar och att ha effektiva strategier for att hantera dessa situationer
(Westlund, 2013, s. 51). Lé&sstrategin att reda ut oklarheter ar en av RT:s fyra l&sstrategier och
den anvands for att 16sa de problem som uppstar under lasningen (Palincsar & Brown, 1984).
Under elevintervjuerna tillfragades eleverna om de stotte pa nagot i den lasta texten som de inte
forstod, exempelvis nagot svart ord eller mening (se bilaga 4 fraga 7-8). Fyra av tolv elever
uppgav att de hade svart att forstd nagot enstaka ord. Dessa ord gicks darefter igenom av
intervjuaren tillsammans med eleven for att reda ut de oklarheter som uppstod under lasningen,
exempelvis under Malins intervju med Jonatan:

M: Var det ndgot du inte forstod i texten? Négot som var lite svart?

J: Det var nat... (letar i texten). Var dr den... Gavel?

M: Precis, "pa vid gavel”. Man 6ppnar fonstret pa vid gavel. Det dr ndr man dppnar hela fonstret, s& mycket
det bara gar (gestikulerar samtidigt). D& 6ppnar man pa vid gavel.

J: Aha.

M: Var det ndgonting mer?
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J: Jag tror det... Agnat, det ir vil typ att man har jobbat med den hela dagen?
M: Precis. Helt ratt. Agnat hela dagen &t ndgonting.
J: Da var det nog bara det.

Jonatan visar pa en medvetenhet géllande de ord han hade problem med att avkoda och att for-
sta, vilket kan kopplas till metaforstaelse da eleven reflekterar Gver sin egen forstaelse (Osman
& Hannafin, 1992). Under observationen noterades dock att fler elever hade problem med av-
kodning av vissa ord, exempelvis himmelskt, men alla elever uppgav sedan inte dessa ord i
intervjun. Om det foreligger nagon bristande forstaelse gallande dessa ord ar darfor osékert.

Eleverna ombads dven att beskriva vad de gjorde om de stétte pa problem vid sin lasning (se
bilaga 4 fraga 8). Elva av tolv elever uppgav att de ber om hjalp, exempelvis fran larare, klass-
kamrater, foraldrar eller syskon. Att be om hjalp fran en mer kunnig person kan kopplas till den
proximala utvecklingszonen, dar stottning fran en annan individ hjalper eleven i fraga att
utvecklas mot en djupare forstaelse av texten an vad eleven skulle ha gjort pa egen hand
(Vygotskij, 1978, s. 86; Wood m.fl., 1976). Andra strategier som fem av de tolv eleverna upp-
gav var att de googlar ordet pa telefonen for att hitta synonymer och forklaringar, som i Malins
intervju med Kasper:

M: Vad gér du om det &r nagonting som du inte riktigt forstar i en text?

K: Jag fragar ndgon vuxen, for de vet de flesta orden for de har gatt i skolan jattelange. Och om jag sitter
sjalv da soker jag upp pd min mobil.

M: Hur gor du for att soka upp pa mobilen?

K: Jag soker vad betyder, typ “vad betyder hej” och sa.

Har tar eleven hjalp utifran genom materiella redskap som mobiltelefon for att finna informa-
tion som medieras genom spraket (Saljo, 2020, s. 275.). Eleverna som googlade svara ord
uppgav att de ofta var néjda med forklaringarna som de hittade, men ibland ledde s6kningen
till fler svara ord eller synonymer, vilket Patricia papekade. Vidare berattade sju av tolv elever
att de brukar lasa om ordet de inte forstar eller se om de forstar det senare i texten av samman-
hanget. Det framgar exempelvis ur Annas intervju med Olivia:

Jag kanske forsoker lasa om det och s& men om jag inte fattar s kanske jag brukar frdga ndgon. Och s
laser jag om det igen tills att jag fattar sjalv. Ibland kan man hoppa till nasta och s& kanske jag forstar vad
de menar sedan ndr jag har last resten. (Elev Olivia)

Ibland kan en fellasning av ordet ligga till grund for att eleven inte forstar ordet och da kan
omlasning vara en bra strategi. Ida beréattar att hon brukar lasa om svara ord och att ordet dven
kan delas upp i mindre delar (morfem) och exemplifierar med hur ordet prasslar kan delas upp
i prass- och -lar. Tre elever, varav tva svaga lasare och en medelgod lasare, uppger ocksa att
de ljudar svara eller obekanta ord. Filippa tar &ven hjalp av bilden nér hon stéter pa problem i
texten.

Sammantaget visar resultaten pa att eleverna anvander flera strategier for att reda ut
oklarheter, varav att be om hjalp anvands mest frekvent. Aven att l4sa om och googla svéra
ord &r vanligt forekommande strategier.

6.2.3 Sammanfatta
L asstrategin sammanfatta tillhor ocksa RT och innebér att en elev gor en kort summering dar
det viktigaste ur texten framh&vs (Palincsar & Brown, 1984). Strategin kan kopplas till
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metakognitiva kontrollprocesser, dar eleven pa ett medvetet sétt kontrollerar att de forstatt
texten och kommer ihag det viktigaste (Schraw & Mosman, 1995). Pa fragan om eleverna
brukar sammanfatta texter de last (se bilaga 4 fraga 10-11), uppger alla tolv elever att de ut-
nyttjar strategin sammanfatta i skolan. Mestadels brukar eleverna pa begaran av larar-
na muntligt ssmmanfatta sin laslaxa men aven skriftlig sammanfattning forekommer emellanat.
Ungefar hélften av eleverna uppger att de anvander strategin i hemmet men tillvagagangssattet
skiljer sig at.

Tova sammanfattar sjalvmant i huvudet for att komma ihdg det viktigaste, vilket visar pa en
hogre grad av metakognitiva kontrollprocesser da strategianvandningen sker sjalvstandigt utan
uppmaning fran andra. Liknande beskriver Asa att hon sjalvmant brukar sammanfatta sin
laslaxa hemma for att komma ihag vad hon har last. Hon anser att hon behdver gora detta da
hon agnar sig at flera idrotter vilket tar mycket tid och resulterar i att lasning inte sker dagligen.
Asa berattar dven att hon ibland tittar igenom boken fér att komma ih&g vad som har hént.
Samma taktik anvéander dven Patricia. Hon gillar att lasa Harry Potter, men emellanat kommer
hon inte ihag vad som har hant och da brukar hon ga tillbaka nagra sidor och lasa nagra
meningar vilket resulterar i att minnet kommer tillbaka. Filippa tillampar ibland strategin
sammanfatta hemma, vilket framgar ur intervjun med Anna:

A: Brukar du sammanfatta nar du laser sjalv?

F: Ibland hemma nér...jag brukar ju l4sa mest for min lillebror och han bryr sig inte s mycket om det. Fast
ibland s laser jag for mamma och pappa och da brukar de be mig att sammanfatta texten.

A: Vad smart, for de kanske inte ar med varje gang som du laser.

F: Det var nagon gang som hon stod och lagade mat och sa jag laste men hon hérde ju inte for att flakten
var igang sa da fragade hon ifall att jag kunde sammanfatta lite kort. Som nar jag laste Den magiska
tradkojan da fick jag skriva en sammanfattning. Min froken hade skrivit ut sédana lappar.

Filippas foréldrar ar engagerade i hennes lasning och vill att hon ska lasa varje kvall. Foraldra-
rna uppmanar henne till hdglasning bade for sin lillebror och for dem. Filippa ér en stark lasare
och som utmaning har hon tidigare haft extrauppgifter tillsammans med lasldxan dér hon
exempelvis ska sammanfatta texten.

6.2.4 Stalla fragor

Lasstrategin att stalla fragor till texten &r den sista av RT:s fyra lasstrategier (Palincsar &
Brown, 1984), men den har ocksa tydliga kopplingar till receptionsteori, da den synliggor
interaktionen mellan lasaren och texten (Langer, 2017, s. 27, 47; Rosenblatt, 2002, s. 36).
Strategin att stalla fragor handlar om att kunna reflektera éver den lasta texten och ta till sig
textinnehallet (Palincsar & Brown, 1984). Lasaren behover dven bearbeta och tolka det lasta
med ett kritiskt forhallningssétt, vilket kraver en metaforstaelse (Osman & Hannafin, 1992).
Av de tolv eleverna ar det atta som stéller nagon typ av fraga till texten eller karaktarerna i den
(se bilaga 4 fraga 12-13). Under Olivias hoglasning av texten funderar hon hogt »Undra vad
det hir dr for bok?”. Patricia, Filippa, David och Jonatan stallde sig fragande till varfor Herr
Gravis inte bjod in ndgon nar han sa garna ville ha en gast. Ida daremot intresserade sig for
Kotte och ville garna veta mer om vem Kotte var, medan Emilia undrade vad det var for soppa
Herr Gravis lagade och hur den smakade.
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Dessa funderingar som uppstar under och efter lasning forklarar Langer (2017, s. 37—43)
med att lasaren gar ut och in ur textens forestallningsvarld. | Langers tredje fas gar lasaren ut
ur forestallningsvéarlden och reflekterar dver texten, medan lasaren i den fjarde fasen betraktar
berattelsen mer objektivt (ibid., s. 40-42). Har 6ppnas det upp for kritiskt tdnkande och att
ifrdgasatta det som lases. Langers fem faser loper inte i kronologisk ordning och lasaren kan
vaxla mellan faserna (ibid., s. 43).

| den tredje fasen beskrivs dven att lasaren far insikt om andras varderingar, kanslor och
overtygelser och ddrmed kan ompréva sina egna (ibid., s. 34). Ur Malins intervju med Tova
framgar det att Tova funderar kring Herr Gravis ur ett kdnslomassigt perspektiv:

Jag tankte pa att Gravis var valdigt ensam, det var valdigt sorgligt. Fast ocksa nu i slutet var det valdigt
roligt, for da sa han ”Nér ska du ldra dig att bjuda forst?”. Det tycker jag &r roligt. (Elev Tova)

Citatet ovan visar pa en kanslomassig lasning av den specifika texten av Tova, vilket Rosenblatt
(2002, s. 41-42) benédmner estetisk lasning. Tova fortsatter dven med en generell beskrivning
av nar hon laser skonlitteratur:

Om det alltid &r sorgligt, da brukar jag alltid vara ledsen. Ibland borjar jag ocksa gréta. [...] Nar jag ar arg,
om det ar typ ndgot fult, sa brukar jag ibland, hemma, sa borjar jag bara s& har hpff (gor argt frustande ljud).
Och sa nér jag ar glad sa brukar jag bara le. (Elev Tova)

Tova later sig bli kdnslomassigt involverad i berattelsen hon laser, vilket tar sig fysiska uttryck
genom att hon grater nar nagot sorgligt hander, ler nar hon blir glad av det hon laser eller frustar
till argt om hon blir upprérd.

Eleverna Kasper, Stina, Valter och Asa uppgav att de inte hade nagra fragor eller funderingar
kring texten. Har kan ingen skillnad mellan starka och svaga lasare utldsas, da Stina och Valter
4r starka lasare, Kasper en medelgod lasare och Asa en svag lasare.

6.2.5 Dra slutsatser

For att lasaren ska bilda sig en djupare textforstaelse behdver lasaren ta hjalp av bade textuella
och visuella ledtradar i texten, samt ta med sig sin egen forkunskap in i lasningen. Pa detta satt
kan lasaren lasa mellan och bortom raderna och dra slutledningar (jfr Cobb, 2017°).

Under intervjuerna stalldes tva fragor om texten som eleverna laste hogt, dar svaret inte stod
utskrivet i texten (se bilaga 4 fraga 14-15). | stallet skulle eleven med hjalp av ledtradar i texten
samt den tillhérande bilden kunna resonera sig fram till lampliga svar pa fragorna, vilket kraver
en metaforstaelse av texten. Fragorna som stalldes handlade om vilken tid pa dygnet berattelsen
utspelades samt vilken arstid det var. Intervjuaren papekade att det inte fanns nagot korrekt svar
pa fragorna utan ville veta hur eleven tankte och kom fram till sitt svar. Eleverna uppgav ocksa
olika svar pa de tva fragorna och anvénde i olika hog grad de ledtradar som fanns for att dra
sina slutledningar.

| texten stod det att det var middagstid nar Herr Gravis lagade sin soppa samt att det prasslade
I gréset nar Kotte ndrmade sig huset. Dértill visade bilden att det var morkt ute med en lysande
mane som syntes genom Herr Gravis fonster. Samtliga elever anvande den visuella ledtraden
och angav tider fran tidig kvall fram till midnatt. Halften av eleverna uppskattade klockan till

6 Kan aven kopplas till Langers teori om de fem faserna.
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att vara mellan 17 och 19, tva elever sa tider mellan 19 och 21 och tva elever trodde att det var
midnatt. De resterande tva menade att det var kvall men sa inget specifikt klockslag. Forutom
den visuella ledtraden anvande de flesta elever, atta av tolv, dven den textuella ledtraden dar
det framgick att det var middagstid och kopplade det till sin forkunskap om nar de sjélva brukar
ata middag. Tova och Kasper beréttade att de dagar de har traning ater de senare och da ar det
oftast morkt ute, vilket de kopplade till tiden i berattelsen. Av de fyra elever som inte refererade
till middagstiden angav Stina midnatt efter att forst ha fragat intervjuaren om gravlingar &r
nattdjur:

For att det & en mane. Det & morkt och det &r en mane pa himlen i fonstret och att gravlingar da ar nattdjur.
(Elev Stina)

Stina anvander har visuella ledtradar och férkunskap om gravlingar for att bestaimma tiden pa
dygnet. Den textuella ledtraden gallande middagstid kopplar hon darmed till gravlingars
dygnsrytm och inte manniskors (jfr Cobb, 2017; Lindholm, 2019).

Nar eleverna skulle besvara vilken arstid beréattelsen utspelades under kom det upp forslag
pa alla arstider. Efter att eleverna ombetts att forklara hur de tankte och givits lite betanketid,
andrade nagra av eleverna sina svar till host. Detta visar pa metakognitiva kontrollprocesser nar
eleverna reflekterar Gver sina svar och bedomer svarets rimlighet. Host var den arstiden som
flest elever uppgav och den arstid som ar mest trolig, men dven vinter och var uppgavs. Patricia
tycker att bilden formedlar en hostkansla, medan Stina motiverar sitt svar host med den textuella
ledtraden att det prasslar i graset nar Kotte kanner doften av soppan som Herr Gravis lagar.
Hon menar att ”graset prasslar inte sa hogt nir det 4&r sommar” och pa hosten prasslar graset
”for att det har borjat torka”.

Aven lda anvinder sig av denna ledtrad nar hon andrar sitt svar fran vinter till host, for att
pa hosten har blad pa buskar “stelnat” och menar att det kan vara 16v som prasslar nar Kotte
kom gaende. Har missar Ida dock att det var graset som prasslade och inte blad och buskar.
David hédnvisar ocksa till att det prasslar i griset nar han dndrar sig fran januari till var ”For att
det ar vanligt grds da och inte sno och sa. Det prasslade ju i griaset.”. Kasper dr inne pa liknade
tankebanor da han menar att det inte kan vara vinter for att det saknas sno pa bilden. Han
fortsatter med att det ar ljust jattetidigt och jattesent pa sommaren, vilket gor att han bestammer
sig for var eller host.

Tre av tolv elever kopplar &ven samman &rstiden med att vissa djur gar i ide pé vintern. Asa
och Patricia vet att igelkottar gar i ide pa vintern, vilket gor att det darmed inte kan vara vinter
da djuren i berattelsen ar aktiva. Filippa berattar ocksa att vissa djur gar i ide pa vintern, vilket
foljande citat belyser:

Det kanske ocksa ar vinter for att de kanske...for hade det varit sommar da kanske vad heter det... vissa
djur gér ju i ide och da kanske de inte kanner doften men kanske pa sommaren da sa hade kanske valdigt
manga kéant doften och da hade det kanske kommer mer. (Elev Filippa)

Filippa funderar pa om fler djur hade kéant doften av Herr Gréavis matlagning och kommit pa
besék om de inte varit i ide. Filippa missar dock att dven igelkottar gar i ide pa vintern, vilket
leder till en felaktig slutsats. Jonatan tror ocksa att det ar vinter eftersom han anser att fargerna
pa bilden ér lite juliga:
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Jag tanker liksom en gron duk, det ar lite juligt. Och skalarna ar roda. Och tander ett ljus. (Elev Jonatan)

Jonatan fortsatter &ven med att papeka att gravlingen och igelkotten &ter en varm soppa, vilket
han forknippar mest med vinter. Jonatan anvéander visuella ledtradar i bilden men inte sa
mycket textuella som att det prasslar i graset for att bestamma arstiden.

Eleverna uppvisar olika satt att tolka de textuella och visuella ledtradar som finns i berattel-
sen, vilket tar sig uttryck i att de uppger olika svar pa vilken arstid det ar. Eleverna lagger dven
olika stor vikt vid de olika ledtradarna eller anvéander inte alla tillgangliga ledtradar nar de drar
sina slutsatser. Samtliga elever ar dock medvetna om att bilden visar att det & morkt ute och
vager in det nar de bestammer arstiden.

Utifran de ledtradar som finns &r host den troligaste arstiden. Av de fyra starka lasarna upp-
ger Patricia och Stina host, medan Filippa svarar vinter och Valter var. Av de fyra medelgoda
lasarna svarar samtliga host, trots att Kasper aven ser var som ett rimligt alternativ. Tre av de
fyra svaga lasarna gissar pa vinter medan en anger var. Detta kan tolkas som att de svaga lasarna
har svarare att anvanda de textuella och visuella ledtradarna i kombination med forkunskaper
for att dra korrekta slutsatser i samma utstrackning som medelgoda och starka l&sare.

6.2.6 Visualisera och skapa inre bilder

Vid interaktion/transaktion mellan lasare och text menar Rosenblatt (2002, s. 10) att l&sarens
varld och textens vérld trénger in i varandra. L&saren tar med sig erfarenheter och férkunskaper
in i textens forestallningsvarld som hjalp for att forsta och bygga upp denna (Langer, 2017, s.
37-38). Att kunna visualisera texten och skapa inre bilder ar strategier som hjélper lasaren att
stiga in i forestéllningsvérlden och bygga upp den (jfr Moir m.fl., 2020; Widmark, 2014).
Visualisera ar en metakognitiv férmaga dar textinnehallet omvandlas till inre bilder hos lasaren
(jfr Moir m.fl., 2020; Osman & Hannafin, 1992).

Vid intervjuerna tillfragades eleverna vad som hander inuti deras huvuden nar de laser, for
att ta reda pa om eleverna skapar inre bilder (se bilaga 4 fraga 17). Flera elever hade svart att
besvara fragan, som darefter fortydligades med om eleverna kunde se bilder i huvudet nar de
laste en text. Samtliga tolv elever uppgav att de skapar inre bilder/visualiserar nar de laser. |
vilken utstrackning detta sker skiljde sig dock at, fran att se ndgon/nagra enstaka stillbilder till
att uppleva berattelsen som en film inuti huvudet. Tova berattar att hon &lskar tecknad film och
néar hon visualiserar en berattelse i huvudet nar hon l&ser brukar hon oftast se den som en
tecknad film. Stina daremot sager att hon inte alltid kan se berattelsen som en film inuti huvudet,
utan det sker bara ibland.

Hur val eleverna kan visualisera en text och skapa inre bilder uppger eleverna hanger
samman med vilken sorts text det ror sig om/textgenre. Flera elever uppger att de inte forestéller
sig inre bilder vid lasning av faktatext, medan de far det vid skonlitteratur. Vid faktatexter
beréttar exempelvis Stina att hon inte far nagra bilder i huvudet, men vid lasning av beréttelser
brukar hon fa det, speciellt om berattelsen innehaller mycket adjektiv.

M: Vet du nér det brukar vara s att du ser bilder framfor dig? Ar det nér du laser nagon speciell text eller

beréttelse?
S: Ja, nar jag laser en berattelse som har valdigt mycket adjektiv och sént.
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Eleven Stina, som &r en stark lasare, kopplar har antalet adjektiv till hur vél hon kan skapa inre
bilder i huvudet och visualisera beréttelsen. Adjektiv ar en ordklass som beskriver substantiv
och later lasaren fa en mer ingdende bild av personer, platser och miljéer. Beskrivningarna
hjalper Stina, med Langers (2017) terminologi, att bygga upp textens forestéliningsvarld och
rora sig i den. Att Stina uppméarksammar relationen mellan antalet beskrivningar och hur vl
hon kan skapa egna bilder utifran denna information, visar dven pa en metakognitiv medvetenhet
(metaforstaelse) kring lasningen géllnade hur textens forutsattningar direkt paverkar
lasupplevelsen (Osman & Hannafin, 1992).

De flesta eleverna tycker aven att bilder &r viktiga i bocker och uppger flera anledningar till
detta. Bilder hjalper eleverna att visualisera texten och skapa inre bilder, de hjalper till vid
textforstaelsen att fortydliga eller komplettera textens information samt att bilderna har ett
underhallningsvarde som gor lasningen mer lustfylld och motiverande. Om bilder saknas eller
det finns fa bilder i en text far flera elever svarare att forsta texten och att skapa inre bilder.
David uppger att han inte ser inre bilder utan stod av bilder i texten. Aven Filippa uppger att
det blir svért och “rorigt” i huvudet utan stod av bilder for att skapa egna bilder.

Det brukar bli lite s& rérigt nar man inte ser vad det handlar om. Fast ibland sa brukar jag tanka i huvudet
och ibland sa nu vill jag se en bild. Nar man inte ser vad som hander pé en bild eller si tycker jag att det
blir lite jobbigt att 1asa. (Elev Filippa)

Filippa sdger att hon kan skapa egna bilder om det saknas bilder i texten, men att det blir svarare
och att bilder i texten underlattar forstaelsen och den egna visualiseringen av beréttelsens
h&ndelseforlopp. Vidare beréttar Valter, Emilia och Stina att de skapar egna inre bilder om en
text saknar bilder:

Da tanker jag fram bilder i huvudet. (Elev Valter)
Men det kanske kommer upp sa har bilder som jag kan ténka att det ser ut. (Elev Emilia)

Nar jag laser en text utan bilder, s gor jag nagra bilder av det som stér. (Elev Stina)

Dessa tre elever paverkas inte pa samma negativa satt vid avsaknad av bilder som Filippa och
David, men Valter papekar att bilder underlattar hans textforstaelse. Aven Patricia, som ar en
stark lasare, tycker att bilder ar viktiga och blir lite ”arg pé forfattaren” om det saknas bilder i
boken, som i boken Nattkorpen. Hon anser att bilder ar viktiga som hjalp for fantasin for att
forestalla sig personer och likande i huvudet, vilket framgar i intervjun av Malin:

M: Tycker du att bilder &r viktiga i berattelser?

P: Ja, det tycker jag.

M: Varfor tycker du det?

P: For att i den hir boken Nattkorpen, var det typ att man blev lite trott pé att 14sa efter, alltsé typ... Jag kan
lasa klart en bok jattesnabbt om det finns bilder i den, for det kénns liksom... det 4r roligare att 1dsa da. Till
exempel den har boken Lander som vi fick i julas, den laste jag klart jattefort. Men om den inte hade haft
bilder skulle det ha tagit typ en vecka for mig att lasa klart den.

M: Sa det gdr lattare att lasa med bilder, helt enkelt?

P: Ja. Och sé kanns det liksom, det ar roligare att ldsa for det ar farger, eller ja det behdver inte vara farger,
men det dr liksom man forstar mer. Och om de séger typ ”det var en man i gréa klader” da kanske de visar
hur mannen sag ut. D liksom fattar man mer.
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M: Det blir lattare att forestalla sig ocksa.
P: Man far mer fantasi.

Har framgar det att Patricia tycker att bilder ar viktiga i bocker da de hjalper henne att skapa
egna bilder i huvudet och visualisera berattelsen. Bilderna hjalper henne ocksa att forsta
berattelsen pa ett djupare plan. Dessutom skapar bilderna motivation da de dven gor lasningen
roligare och bidrar till att eleven orkar lasa mer text i samma l&ssession. Som kontrast till detta
sager eleven Stina, som ocksa ar en stark lasare, att bilderna inte ar sa viktiga for henne. Vid
hdglésning av den valda texten tar Stina hjalp av bilden i relativt stor utstrdckning, men anger
att hon inte brukar titta pa bilderna sa mycket i vanliga fall. Hon sager att:

Ja, fast jag brukar inte kolla s4, jag brukar bara kolla lite pd den och sen sé bladdrar jag sida. (Elev Stina)

Hon tycker inte att bilderna ar till s mycket hjalp nar hon laser i vanliga fall. Troligtvis beror
detta pa att hon laser manga bocker med mestadels text och bara enstaka bilder, dér bilderna
mer &r en utsmyckning till texten, &n att bidra med viktig information till textens handling.
Undantaget &r serietidningar, dar hon anser att bilderna ar viktiga och till hjalp for att forsta
berattelsen.

Har ger tva starka lasare olika syn pa bildernas betydelse i de bocker de laser. Patricia anser
att bilderna &r viktiga och spelar en stor roll i hennes lasning som motivation och som stod for
att skapa egna bilder i huvudet. Stina daremot laser manga bécker med en stor mangd text och
fa bilder. Hon anser inte att bilderna ar sa viktiga. | stéllet &r mangden adjektiv och beskriv-
ningar viktiga for henne for att kunna skapa egna bilder i huvudet. Tova, som &r en svag lasare,
anser likt Stina att bilder i berattelser inte ar viktiga, vilket framgar ur Tovas intervju av Malin:

M: Det finns ju en bild till den har (texten). Brukar du titta p& bilder om det finns bilder till texter?
T: Nej.

M: Inte? Tycker du inte att de spelar nagon roll?

T: Nej (bestdmd). Jag tycker mest om texten.

Tova betonar dessutom negationen for att lagga extra vikt vid sitt svar att bilder inte ar
betydelsefulla utan att det &r texten som skapar mening i berattelsen. Tova anvander inte heller
bilden fran hoglasningstexten som hjalp for att besvara fragor relaterade till den texten. Bilden
anvands dock i viss utstrackning nar Tova forutspar vad texten kan handla om.

6.2.7 Inferenser och textkopplingar

| Langers (2017, s. 41-42) fjarde fas kliver lasaren ut fran textens forestallningsvarld och intar
betraktarens position, vilket Rosenblatt (2002, s. 41) benamner efferent lasning. | denna fas kan
lasaren anvanda strategin att gora inferenser och jamfora texten med andra verk, handelser i
varlden eller med personliga upplevelser. Dessa textkopplingar kallar Zygouris-Coe och Glass
(2004) for text-till-text-koppling, text-till-varlden-koppling och text-till-sjalv-koppling. Under
intervjun undersoktes om eleverna gjorde nagra av dessa kopplingar till texten de laste hogt
eller vid andra bocker som de last. Resultatet visar att nio av tolv elever anvande nagon form
av inferens och kunde gora textkopplingar. Av dessa nio gjorde tre elever textkopplingar till
den lasta texten om Herr Gravis och atta elever gjorde textkopplingar gallande andra bocker
som de l&st. De tre eleverna David, Stina och Valter anvédnde inte inferenser och de uppgav att
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de inte hade varit med om nagot som liknade berattelsen om Herr Gravis eller kunde komma
pa att de brukade jamfora bocker de last med andra bocker, filmer eller spel.

Den vanligaste textkopplingen bland eleverna var text-till-sjalv (Zygouris-Coe & Glass,
2004), dar atta elever kunde kanna igen sig i nagot som hant i en bok de last. Kasper berattade
om nidr han sjdlv blev lurad eller ”prankad” av sin storasyster pd samma sitt som huvud-
karaktaren Greg blev i boken Dagbok for alla mina fans av Kinney medan lda forklarade hur
hon gett igen pa sin storebror som skramt henne och jamfor det med bokserien om Nollan av
Engvall da dven Nollan ger igen. Vidare beskrev Patricia hur hon trillat och skadat sig pa precis
samma satt som personen i boken och hur hon upplevde samma kénslor som bokens karaktar,
vilket Rosenblatt (2002, s. 41-42) bendmner estetisk lasning. Dock var det endast Tova, Kasper
och Asa som gjorde inferenser genom text-till-sjalv-kopplingar till den l4sta texten om Herr
Gravis. Asa beréattade att hon ocksa lagat mat och Kasper jamforde med att hans pappa lagar
soppa ibland, medan Tova beskrev hur hon fatt en spontan gast nar en kompis gatt vilse i
narheten och Tova da bjudit in henne. Dessa tre elever kunde aven kanna igen sig i handelser
som hénde i andra bdcker.

Ingen av de tolv eleverna gjorde text-till-varlden-kopplingar och bara nagra fa gjorde text-
till-text-kopplingar (Zygouris-Coe & Glass, 2004). Dessa text-till-text-kopplingar géallde framst
att eleverna drog paralleller mellan att det fanns bade bocker och filmer av samma serie, som
exempelvis Harry Potter, LasseMaja och Sune. Sadana inferenser gjorde Emilia, Jonatan och
Patricia. David jamférde aven boken och spelet Fortnite. Att gora kopplingar mellan tva olika
verk var svarare, vilket kraver en hogre abstraktionsférmaga samt att eleverna behdver ha byggt
upp en mental litteraturbank att kunna jamfora verk med. Eleverna behdver anvanda meta-
kognition genom att dverfora kunskap fran en text/sammanhang till ett annat. Endast Filippa
gor en text-till-text-koppling med beréttelsen om Herr Grévis och jamfor den med filmen om
Bamse, dar det verkar saknas postlador i bada forestallningsvarldarna och att det darfor skulle
ha varit svart for Herr Gravis att skicka ut inbjudningar om han hade velat géra det.

6.2.8 Lasstrategitillampning under observationen

Under observationen nér eleverna laste den korta texten om Herr Grévis hogt, fordes anteck-
ningar Over varje elevs lasning. Noteringar som gjordes bertrde lasflyt, stakningar, upprep-
ningar, felldsningar, omlasningar och rattelse vid fellasning.

Under observationen framkom lasstrategier som eleverna inte alltid uppgav under inter-
vjuerna. Vanligt férekommande strategier under observationen var att 1&sa om samt att ratta
sig sjalv (jfr exv. Kragler m.fl., 2015). De flesta elever var medvetna om nar de laste fel i texten
sa att meningen inte stamde eller brot textens logik och rattade da till sin fellasning genom att
lasa om ordet eller meningen. Ratta sig sjalv ar en metakognitiv kontrollprocess dar eleven
medvetet reglerar sin lasning nér fel under lasningen uppmarksammas. Eleven reflekterar dver
sin egen tankeprocess och dvervakar lasningen och kan darmed atgarda fellasningar. Vid pro-
blem med att avkoda ett ord tillampades strategier som att l&sa om ordet samt ljuda ordet
bokstav for bokstav.

Alla elever rattade dock inte sig sjalva vid varje fellasning och vid nagot enstaka tillfalle
hoppade en elev 6ver ett kort ord, som exempelvis nér, vilket tyder pa en brist i den meta-
kognitiva Gvervakningen. Att eleven hoppade Gver ord verkade snarare bero pa att eleven
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missade ordet genom felldsning &n medvetet valde att inte lasa ordet, vilket hade kunnat ske vid
problem med svara ord.

6.2.9 Sammanfattning av elevernas lasstrategitillampning

Resultaten visar att de tolv eleverna i studien anvander flera lasstrategier vid sin lasning samt i
intervjun med oss. Samma monster géllande lasstrategianvandningen uppmérksammades hos
bade svaga och starka lasare. Samtliga elever anvander sig av strategierna forutspa, reda ut
oklarheter, sammanfatta, ta hjalp av bilderna/dra slutsatser och visualiera (jfr Palicsar &
Brown, 1984; Widmark, 2014) vilket visar att eleverna har tillgang till en varierad uppséattning
strategier. Eleverna kan anvanda strategierna pa ett medvetet satt, vilket visar pa en meta-
forstaelse.

Nedan redogors resultatet i tabell 3 som visar hur manga elever som anvénde varije lasstrategi.

Lasstrategier Antal elever

Forutspa 12/12 elever

Reda ut oklarheter 12/12 elever

Sammanfatta 12/12 elever (pé begéran av andra), 2/12 elever (sjdlvmant)
Stilla fragor 8/12 elever

Ta hjdlp av bilderna/ dra | 12/12 elever

slutsatser

Visualisera 12/12 elever

Inferenser 9/12 elever

Tabell 3. Tabellen visar hur manga elever som anvander respektive lasstrategi. For mer utforlig tabell
over varje elev, se bilaga 6.

Strategierna forutspa och reda ut oklarheter ses har som samlingsnamn for ett flertal strategier,
varav eleverna uppger att de anvander flera av dessa. For att forutspa textens handling &r de
vanligaste strategierna att titta pa framsidan, titta pa bilderna och lasa baksidestexten. Vid
observationen forutspadde eleverna handlingen genom att titta pa bilden och lasa rubriken (jfr
Cobb, 2017; Kragler & Martin, 2009). For att reda ut svarigheter eller problem som uppstar
under lasning uppger alla elever att de ber om hjalp, medan strategier som att lasa om ett svart
ord eller googla inte anvénds av alla elever. Strategier som observerades var att ldsa om samt i
enstaka fall ljuda svara ord. Att uppméarksamma och korrigera sin lasning visar pa meta-
kognitiva kontrollprocesser, vilket de flesta elever behérskade.

Lasstrategier som alla elever inte anvande ar att stalla fragor till texten samt att gora
inferenser (jfr Kragler m.fl., 2015; Kraal m.fl, 2018). Dessa tva strategier kraver att eleven
tanker Over det den vet om texten genom att inta ett objektivt perspektiv till det lasta och kunna
koppla det till sina erfarenheter om sig sjalv, om andra texter och verk eller till hédndelser i
varlden. | samband med lasningen av den specifika texten var det fler an hélften av eleverna
som stallde fragor till texten eller hade funderingar kring den, till skillnad fran inferenser dar
endast tre elever kopplade texten om Herr Grévis till sig sjalv eller andra verk, medan fler av
eleverna kunde gora inferenser géllande andra bocker som de l&st, varav text-till-sjalv-
kopplingar var vanligast forekommande.
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| tabell 4 visas fordelningen av vilka lasstrategier elever uppger att de anvander och vilka de
tillampar i praktiken.

Lasstrategier Antal elever som uppger anvindning | Antal elever som anvinder pa
den specifika texten
Forutspa 12/12 12/12

titta pa framsida, titta pda bilden, ldsa | titta pad bilden, ldsa rubriken
baksidestexten, titta pd forfattarens namn
Reda ut oklarheter 12/12 12/12

be om hjdlp, ldsa om, googla, ljuda ordet, | ldsa om svdra ord, ldsa om

hoppa over, ta hjilp av sammanhanget, ta | meningen, be om hjdlp, hoppa

hjdlp av bilden over ord
Sammanfatta 12/12 (pé begéran, ex. i skolan), 12/12
2/12 (sjdlvmant) (pa begéran av intervjuaren)
Stilla fragor ! 8/12
Dra slutsatser 8 12/12
textuella ledtradar, visuella
ledtradar
Visualisera 12/12 9
Inferenser 8/12 3/12
Text-till-text, text-till-text Text-till-sjdlv, text-till-text

Tabell 4. Tabellen visar vilka lasstrategier som eleverna uppger att de anvénder och vilka de praktiskt
tillampar.

| tabellen synliggors en Gverensstammelse av de strategier som eleverna bade tillampar och
anser att de anvander. Under intervjun tillfragades dock inte eleverna om alla lasstrategier,
vilket leder till att vissa kolumner i tabellen &r tomma.

6.3 Lararnas perspektiv pa ldsning och lasstrategier

Detta kapitel ar uppdelat i tre delar utifran lasning, hoglasning och lasstrategiundervisning samt
modellen L&sfixarna.

6.3.1 Lasaktiviteter

Detta avsnitt behandlar fraga 1 i intervjuguiden (bilaga 5). | arskurs 1 har inte alla elever lart
sig att lasa vilket gor att bada klasslararna lagger mycket tid pa gemensamma lasaktiviteter.
Hoglasning schemaldggs av lararen Katarina darfor att hon anser att det &r ett viktigt inslag i
undervisningen, medan lararen Lena inte schemaldgger hoglasningen men ser till att det sker
vid ett tillfalle varje dag. Efter hoglasningen for bada lararna en gemensam diskussion om
texten, dar eleverna bland annat utvecklar sin metaforstaelse av textinnehallet (jfr Osman &
Hannafin, 1992). | slutet av arskurs 1 laser Lenas eleverna en lasebok i par. Lasningen sker da

" Fragades inte specifikt efter i intervjun.

8 Fragades inte specifikt efter i intervjun.

% Fragades inte specifikt efter i intervjun i samband med hdglasningen, men tvé elever gav sjalvmant exempel pé
att de visualiserade under l&sningen.
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i halvklass och grupperna &r skapade efter elevernas lasformaga. Detta ger Lena mojlighet att
sitta med de elever som behdver mer stéttning i sin lasning (jfr Wood m.fl, 1976).

Under arskurs 2 och 3 fortsétter eleverna med parlasning, men har brukar Lena para ihop en
stark och en svag lasare. Eleverna laser bade faktatexter och beréattelser i par. Lena uppskattar
att eleverna laser ungefar femton minuter varje dag. Eleverna har séllan enskild tyst lasning,
utan det anvands endast som extrauppgift nar eleverna ér klara med andra uppgifter. I arskurs
2 och 3 har Katarina arbetat med laromedlet Lasresan (Martensson & Wedsberg, 2020), dar
eleverna moter en mangfald av texter och som innehaller fem till sex lektionsplaneringar till
varje textkapitel. L&romedlet tar dven upp l&sstrategier som kan kopplas till RT:s fyra las-
strategier. Vid uppstart av ett nytt kapitel lyssnar eleverna pa texten samtidigt som de foljer
med i boken, vilket foljs av gemensamma samtal kring texten varpa eleverna far svara pa fragor
i sin arbetsbok. Kapitlet som eleverna arbetar med i skolan &r &ven elevernas lasléxa, till
skillnad fran tidigare klasser som Katarina haft da eleverna sjalva fatt valja bok att ha som
laslaxa. Detta framgar ur Malins intervju med Katarina:

M: For nu har val alla laslaxa med gemensam bok fran laromedlet?

K: Precis.

M: Har det funkat béattre?

K: Ja, det har det. Det har funkat béttre, bade utifran vad jag ser for utveckling hos eleverna men ocksa
utifrdn hur vi har kunnat arbeta med det, att ta del av olika typer av texter. Att liksom tvinga in eleverna i
det. Annars kanske man garna hittar en genre eller man hittar en typ av bok eller typ av text eller s som
man gillar, men man laser ju texter pa olika typer av satt.

Katarina menar i citatet ovan att med hjalp av laromedlet kommer eleverna i kontakt med en
variation av texter som de vanligtvis inte hade fatt om de sjalva hade fatt valja laslaxa. Till
skillnad fran Katarina har Lena valt att inte ha en gemensam laslaxa utan i stallet laser eleverna
bocker pa en niva som passar den enskilda elevens lasformaga. | arskurs 1 laser eleverna
Stjarnsvenskabdcker, vilket ar ett systematiskt uppbyggt material bestdende av bocker i elva
svarighetsnivaer med langsam stegring, for att sedan 6verga till Latt att lasa och slutligen
kapitelbocker. | foljande citat beskriver Lena hur hon arbetar med laslaxor:

[...] de laser laxa pa den nivan som de sjalva laser. Jag har erfarenhet fran min familj, mitt syskonbarn hon
tréttnade pa att lasa samma sak varenda dag i en hel vecka. Och sa vill jag inte ha det. Det ar svart att hitta
ett material som passar alla nivaer, nu nér alla barn har olika laslaxor sa far de komma tillbaka nar den &r
klar men hogst en vecka hemma. De flesta kommer efter en dag sa jag har mycket att gora men det ar vart
det, det tycker jag absolut. Da blir det inte s3 manga som kommer med sina bocker pa en gang utan de
kommer lite pd om pé. Jag har gjort sa att de duktiga far lasa sin laxa for en kompis, och barnen har fatt
lara sig att stélla fragor till varandra och det har de uppskattat. Sedan blir det ju sjalvklart béttre kvalitet om
froken gor det naturligtvis. (Lérare Lena)

Lena beskriver att de elever som har Stjarnsvenskabdcker som lasléxa kommer ofta tillbaka
med sin léxa tidigare vilket leder till att de laser mer. Lena ser ocksa positivt pa att eleverna
sjalva far valja sin bok vilket hon tycker ger gladje i lasningen. Eleverna ska lasa sin
Stjarnsvenskabok minst fyra ganger for sina foraldrar. | slutet av boken finns fragor som
foraldrarna kan stalla till barnen. De elever som laser kapitelbdcker far i stallet ssmmanfatta det
lasta mestadels muntligt.
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Katarina startade under hosten i arskurs 3 en lasgrupp for fyra elever i behov av extra
lastraning, dar bland annat eleverna Jonatan och Tova ingar. Katarina laser med gruppen femton
minuter tre ganger i veckan medan de andra eleverna har tyst lasning i klassrummet. Under
dessa sessioner laser eleverna texter tillsammans i gruppen och pratar om textinnehallet. Aven
Lena erbjuder svaga lasare extra lasstod. Fyra elever i Lenas klass som har lassvarigheter har
lastraning tio minuter varje dag i ett grupprum i anslutning till klassrummet. Det &r inte Lena
som haller i lastraningen utan i stallet ar det en pedagog som alla skolans elever med lassvarig-
heter gar till. Eleverna David, Jonathan, Olivia och Tova i den har studien far alla extra
lastréning.

Katarina och Lena anser att det ar viktigt att eleverna har tillgang till olika bocker i klass-
rummet, bade fakta och skonlitteratur, och de lanar bécker som de placerar synligt i klassrum-
met for att inbjuda till lasning. Tidigare har bada klasserna haft tillgang till soffa och matta i
klassrummet som eleverna har kunnat anvanda under sin l&sning, men detta saknas nu nar
eleverna gar i arskurs 3. | stallet for att sitta vid sina bankar vid lasning i par viljer Lenas elever
ofta att sitta under bord, i korridoren och ute i hallen.

Gemensamt for Lena och Katarina &r att de i arskurs 1 avsatter tid for hoglasning. Det ar
séllan eleverna sitter ensamma med sin l&sning utan mycket lasning sker tillsammans eller i par.
Samtal kring texter ar ocksa nagot som lararna prioriterar. De elever som har lassvarigheter far
extra lastraning antingen i grupp eller tillsammans med en larare. Detta upplagg kan kopplas
till det sociokulturella perspektivet dar larande sker i interaktion med andra (Saljo, 2015, s. 95).
Lena och Katarina ser till att elever med svarigheter far extra stottning bade for att na battre
lasforstaelse och for att fa battre lasflyt (jfr Wood m.fl., 1976).

Skillnaden mellan lararna ar deras tankegangar kring laslaxan. Lena menar att eleverna laser
mer och far okad lasgladje da de sjalva far valja sina laxbocker och att det dessutom ar det
lattare att tillhandahalla en text som stammer Gverens med elevernas lasniva. Katarina daremot
ser materialet Lasresan (Martensson & Wedsberg, 2020) som positivt da eleverna darigenom
moter flera olika texttyper samt att de tillsammans kan fora diskussioner om kapitlet da alla
elever laser samma text. Att alla elever har samma text kan dock innebéra svarigheter for vissa
elever. Katarina foreslar strategier som att eleven och foraldern laser varannan sida eller att
eleven laser en kortare del ur kapitlet, for att komma runt problemet. Katarina beréattar att man
inte vill hamna i en ond spiral dar eleven kanner att laslaxan ar trakig eller att den blir Gver-
maktig.

6.3.2 Hoglasning och lasstrategitillampning i undervisningen

Under intervjun tillfragades lararna om hur de anvander hoglasning i undervisningen samt hur
de arbetar med lasstrategier (se bilaga 5 fraga 3-6). Katarina anser att det ar viktigt att ha ett
tydligt syfte med hdglasning, for att undvika att det blir en utfyllnadsaktivitet. Modellering av
Iasstrategitillampning anvander hon parallellt med hoglasning i arskurs ett. Forst lases en text,
som foljs av en gemensam diskussion kring textinnehallet med fragor som: Vad hander har?
Varfor blev det sa? Vad sager bilderna? Merparten av lasstrategiundervisningen sker i arskurs
2. Hur lararen Katarina arbetar med lasstrategiundervisningen framgar i intervjun med Malin.

M: Hur skulle du séga att du arbetar med lasstrategier i undervisningen? Skulle du s&ga att du arbetar med
det explicit, att du forklarar for eleverna att ni arbetar med en viss strategi? Eller blir det mer implicit att
man inte sager att det ar en lasstrategi men att man pratar, man anvander den da, samma som sammanfatta?
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K: Ja, ndmen nar vi borjade med det med Lasresan, da tror jag att vi gjorde det mer for att si har
uppmarksamma dem pa alla de har, det &r som moln (med lasstrategierna).

M: Ja, det &r val i borjan av boken?

K: Ja, precis, jag tror att du har sett dem. De sitter i de hér lasloggarna ocksa. Da var det mer sa har att, da
hade vi en san plansch uppe och da var det sa har att nu gor vi den har strategin. Sen har vi inte fortsatt med
det i trean pa samma satt, mer an att sd har det kommer ju kontinuerligt hela tiden. Men nej, inte att jag
egentligen uppmérksammar dem pa det. Vilket ju inte... Det borde man ju fortsétta med. Ténker jag. Det
ar ju ingen som mar daligt av att man séger att ’nu gor vi strategin dar vi forutser. Vad tror vi, vi tittar pa
framsidan, vad tror vi kommer handa hér nu? Vad kommer det hér att handla om? Eller nu slutar det hér,
hur tror vi att det fortsatter? Eller nu stéller vi fragor, nu undrar vi saker.” Alltsé sa.

M: Ja precis.

K: Det &r klart att man ska fortsatta med, tycker jag. Det ar ju battre, for da far man med sig och forstar
verktyget, kanske pa ett béttre satt.

| citatet ovan menar Katarina att hon arbetade mer med lasstrategier i arskurs 1 och i bérjan av
arskurs 2 nar de fick det nya laromedlet Lasresan (Martensson & Wedsberg, 2020) i svensk-
amnet, an hon gjort i arskurs 3. Daremot reflekterar hon 6ver att hon inte har fortsatt att arbeta
kontinuerligt med lasstrategier pa ett aktivt satt, vilket hon anser att hon borde ha gjort. Hon
arbetar inte heller explicit med lasstrategier genom att bendmna de olika strategierna vid namn
och uppmérksamma eleverna pé vilken strategi det ar de arbetar med. Aven hér anser hon att
hon hade kunnat vara tydligare och bendamna strategierna med namn. | arskurs 3 har Katarina
inte dragit nytta av att anvanda hoglasning som modellering av lasstrategitillampning i nagon
storre utstrackning. Orsaken till detta ar att det ar mycket annat som upptar hennes tid pa olika
satt.

Lena arbetar liknande Katarina med bade hoglasning och lasstrategiundervisning. | arskurs
1 &r det mycket hoglasning, ett tillfalle varje dag. Efter hoglasning pratar Lena och eleverna
tillsammans om texten, framfor allt genom att Lena stéller fragor dar svaret tydligt finns direkt
i texten. Dessutom anvander Lena sig av metoden att tdnka hogt for att hon vill att eleverna ska
bli medvetna om att det inte bara &r att lyssna, utan eleverna behover tanka ocksa. | textsamtalet
anser Lena att det mérks tydligt vilka elever som har erfarenhet av hoglasning och textsamtal
och menar att de elever som har foraldrar som laser hogt och diskuterar texten har manga
fordelar.

| arskurs 2 arbetar Lena mycket med lasforstaelse, da hela klassen laser samma text och
darefter tillsammans samtalar om texten. Lena anvéander laromedlet Lasforstaelse (Solem,
2008) som finns i olika nivaer och ar uppbyggt utifran en tydlig progression. I laromedlet moter
eleverna olika texttyper, vilka kombineras med fragor dar eleverna far soka information pa
raderna, mellan raderna och utifran egna erfarenheter. P4 Annas fraga om hur hon arbetar med
lasstrategier i klassen svarar Lena:

L: Men det &r ju lite som vi pratade om tidigare, pa rader, mellan rader. Bade under hoglasning och som
nér vi laste faktatext om hamstern sa pratar vi om texten.

A: Just det hdr om undervisning av lasstrategier, man kan ju undervisa explicit, nu ska vi exempelvis arbeta
med lasstrategin sammanfatta. Ar detta ndgot som du brukar anvanda?

L: Det har vi inte gjort i trean, det gjorde vi en del i tvdan. Jag har arbetat med det p6 om po.

Citatet ovan beskriver hur Lena hon arbetade med lasstrategier i arskurs 2. Framst sker
strategiundervisningen vid tillfallen da klassen har hoglasning. Lena stéller fragor till eleverna
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under lasningens gang, forklarar svara ord och visar samt pratar om bilderna. Lena brukar aven
trana eleverna pa att se inre bilder genom att be eleverna blunda och férsoka leva sig in i texten.
Det roliga med 6vningen menar Lena &r att alla elever ser olika saker.

Likt Katarina berattar Lena att hon énskar att hon hade mer tid till hoglasning i arskurs 3
men det ar mycket som paverkar undervisningen da. Lena upplever att hoglasningen sker i
perioder, ibland laser de ut en kapitelbok pa en vecka medan hon ibland kénner att hon inte
hunnit med nagon gemensam lasning pa lange.

Katarina och Lena har en samstammig syn angaende betydelsen av textsamtal kring hog-
lasningen och hur den kan anvéndas for att modellera l&sstrategier for eleverna. Dock kanner
bada lararna att hoglasningen bortprioriteras i arskurs 3 med anledning av tidsbrist. | arskurs 2
undervisar lararna bade implicit och explicit eleverna i olika lasstrategier och till sin hjalp
anvénder de olika material.

Undervisningen sker i samspel mellan elev och elev samt elev och larare vilket kan as-
socieras till det sociokulturella perspektivet dar larande sker genom interaktion mellan individer
(Saljo, 2015, s. 95). | textsamtalen diskuterar eleverna tillsammans genom att anvéanda spraket
som medierande redskap for att uppna battre textforstaelse (Saljo, 2020, s. 275). Lararna finns
tillgdngliga under textsamtalet for att erbjuda stottning i elevernas utveckling (jfr Wood m.fl.,
1976). Under lasstrategiundervisningen okar elevernas medvetna processer av val av l&sstrategi
for battre textforstaelse, metaforstaelsen (Osman & Hannafin, 1992). Eleverna tranar tillsam-
mans pa olika lasstrategier som de sa smaningom ska kunna 6verfora till andra tillfallen dar
textsvarigheter uppstar (Osman & Hannafin, 1992).

Under intervjun fick lararna aven besvara fragan om hur de ser pa andringen i centralt
innehall i laroplanen Lgr22 gallande lasstrategier (se bilaga 5 fraga 8). | tidigare Lgrl1 star det
i kursplanen for svenska att larare ska undervisa om lasstrategier for att kunna forsta och tolka
texter medan det i Lgr22 stéar “strategier for att avkoda, forsta och tolka ord, begrepp och texter”
(Laroplan for grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet [Lgrl1], 2019, s. 258; Lgr22,
2022, s. 225.). Lararna anser att andringen inte kommer att paverka deras arbete om lasstrategier
och tror inte heller att den kommer att ha nagot storre inflytande dver andra larares lasstrategi-
undervisning. Katarina har en fundering om andringen i laroplanen for arskurs 1-3 kan paverka
pa sikt men tror anda inte det. Vidare uttrycker Lena att det &r viktigt att lasa kommentar-
materialet eftersom det ger en noggrannare beskrivning av &mnet.

6.3.3 Lasfixarna som ett verktyg for lasstrategitillampning?
Projektet En lasande klass och Léasfixarna togs fram for att starka elevers lasforstaelse genom
fokus pa lasstrategitillampning. Lararna fick fragor om de tog del av projektet i sin undervisning
(se bilaga 5 fraga 7). Katarina berattar att hon kanner till Lasfixarna och En lasande klass och
att hon arbetat med delar ur materialet (Widmark, 2014). Hon anser dock att hon sjalv aldrig
var tillrackligt insatt i materialet och uppfattade Lasfixarna med de olika figurerna for de olika
lasstrategierna som rorigt. | den klass hon har nu har hon inte anvant sig av Lasfixarna eller
materialet till En lasande klass. | stéllet for att anvanda figurerna Lasfixarna skulle hon féredra
att tydligare uppméarksamma eleverna pa vilken lasstrategi de arbetar med.

Lena anvénder inte heller Lasfixarna i sin undervisning. Daremot &r hon medveten om
figurerna nar hon modellerar olika lasstrategier under hdglasning. Lena arbetade tidigare med
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Lasfixarna men slutade eftersom projektet fick negativ publicitet, vilket Annas intervju med
Lena visar:

A: Benamner du figurerna exempelvis spAggumman?

L: N& det gor jag inte. Jag gjorde det forr, men jag vet inte riktigt det var en hel del skriverier och tjafs om
det dar, med figurerna.

A: Att det blev for mycket fokus pa figurerna?

L: Precis, sa jag anvéander inte dem utan pratar i stallet om hur man ska tanka om att lasa mellan raderna.
Hur tanker du sjalv? Har du last nagot liknande? Kan du koppla det till ditt liv? Detta kommer nér eleverna
blir aldre.

Lena beréttar att hon gillade Lasfixarna men hon kande sig last till materialet da det ar ett
valdigt strukturerat koncept. Vidare beskriver Lena hur vissa elever fastnade for mycket pa
figurerna, vilket ledde till missuppfattningar. Sammanfattningsvis valjer bade Lena och
Katarina bort materialet Lasfixarna nar de arbetar med lasstrategier.

6.3.4 Sammanfattning av ldrarnas syn pa ldsstrategiundervisning

Resultatet visar att lararna i studien framst undervisar implicit om lasstrategier. Mest under-
visning om lasstrategier sker i arskurs 1 och 2. Lararna anser att hoglasning &r ett viktigt inslag
och prioriterar den gemensamma lasningen. Under hoglésningen anvénder lararna modellering
for att undervisa om lasstrategier, &ven om strategierna inte bendmns vid namn. Efter hoglés-
ningen foljer samtal kring texten dér elevernas forstaelse fér innehallet fordjupas, vilket kan
harledas till det sociokulturella perspektivet. Som stod i lasundervisningen anvands dven laro-
medel, som bland annat tar upp RT:s fyra lasstrategier forutspd, stalla fragor, reda ut oklarheter
och sammanfatta. Materialet En lasande klass samt figurerna till Lasfixarna anvands dock inte
av lararna. For de svaga lasarna erbjuder l&rarna &ven extra lasstdd i form av lasgrupper. Dar
far eleverna ytterligare lastraning utver laslaxan som de bada lararna ger sina elever.

7. Diskussion

| det hér kapitlet diskuteras resultaten utifran studiens syfte och fragestallningar. Diskussionen
delas in i tva delar, dar den forsta delen behandlar elevernas perspektiv pa lasning och las-
strategianvandning. Elevernas perspektiv jamfors déarefter med lararnas perspektiv.

7.1 Elevernas perspektiv pa ldsning och tillampning av lasstrategier

Backer ar medierande redskap som via spraket formedlar information och/eller forestallnings-
varldar till lasaren (Saljo, 2020, s. 275, 277; Langer, 2017, s. 37-43). For att fa en battre las-
forstaelse genom att stiga in i textens forestallningsvarld behdver lasaren tillampa lasstrategier.
Samtliga tolv elever i den har studie anvander strategierna forutspa, reda ut oklarheter,
sammanfatta och stélla fragor, vilka ar de fyra lasstrategierna i modellen Reciprocal Teaching
(RT). Det leder till att dessa fyra strategier som eleverna tillampar i den hér studien &ven
anvénds av eleverna i interventionsstudierna av av Palincsar och Brown (1984), Reichenberg
och Emanuelsson (2014), Reichenberg och Lofgren (2014) och Vollinger m.fl. (2018) dar
elevers lasforstaelse och lasstrategianvandning undersoktes. Hur lasstrategitillampningen
anvands i utlarningsskeendet skiljer sig dock at mellan interventionsstudierna och denna studie,
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eftersom vi har fokuserar pd elevers befintliga lasstrategitillampning utan paverkan fran
forskare som vill implementera en modell som undervisningen och anvandningen sker ifran.

| foreliggande studie ses strategierna forutspa och reda ut oklarheter som paraplybegrepp
som inrymmer ett flertal strategier. Studien visar att for att forutspa en texts handling anvander
eleverna strategier som att titta pa framsidan, titta pa bilden, lasa baksidestexten, lasa
titeln/rubriken samt i mindre forekommande fall titta pa forfattarens namn. Att forutspa och
titta pa framsidan forekommer aven i studier av Kragler och Martin (2009) samt Cobb (2017).
For att reda ut oklarheter var den vanligaste strategin i denna studie att be om hjélp, vilket &ven
finns med i Kragler och Martins (2009) samt Cobbs (2017) studie. Att I&sa om och ratta sig
sjalv ar aven vanligt forekommande i var studie nar eleverna stoter pa textsvarigheter, vilket
aven bekréftas i Lindholms (2019, s. 98) studie. Fellasningar synliggors inte i Lindholms studie
men daremot i Kragler m.fl. (2015) longitudinella studie. De beskriver hur hoppa 6ver text, lasa
om och ljuda svara ord anvands kontinuerligt av eleverna under aren i lagstadiet.

Forutom RT:s fyra lasstrategier tillampade samtliga tolv elever hdr strategierna att dra
slutsatser och att visualisera/skapa inre bilder. Nio av tolv elever gjorde dessutom inferenser
och textkopplingar. | jamforelse med Kragler och Martin (2009) samt Martin och Kragler
(2011) anvander eleverna i denna studie i hogre utstrackning strategin att gora inferenser och
textkopplingar. | Kragler och Martins studie fran 2009 gor tva av sex elever i arskurs 1 in-
ferenser, medan studien fran 2011 visar att 37 % av eleverna i arskurs 1 gor inferenser, till
skillnad fran nio av tolv eleverna i arskurs 3 i denna studie.

Vidare visar resultaten att samtliga elever kunde dra slutsatser av texten genom att anvanda
textuella och visuella ledtradar, men i olika utstrackning. Vid fragor dar det inte finns nagot
utskrivit svar i texten kravs det en storre slutledningsformaga av eleverna. Nagra elever lade
storre vikt vid de textuella ledtradarna medan andra faste storre vikt vid de visuella ledtradarna
och tog hjalp av bilderna. Textuella och visuella ledtradar ar strategier som aven forekommer
i studier av Cobb (2017), Kragler och Martin (2009) och Lindholm (2019).

De flesta elever i den har studien anser att bilder &r viktiga som hjalp for att forsta texten och
for att skapa inre bilder under lasning. Att ta hjalp av bilder férekommer i flera studier (Cobb,
2017; Kragler & Martin, 2009; Kragler m.fl., 2015; Lindholm, 2016; Martin & Kragler, 2011).
L &sstrategin att visualisera och skapa inre bilder aterfinns endast i studien av Moir m.fl. (2020).
Samtliga elever i denna studie anvander strategin visualisera.

7.2 Elevers metakognition
Varje elev i studien har en uppsattning med lasstrategier till sitt férfogande och som de an-
vander. Om eleverna sjalva ar medvetna om att det ar just lasstrategier de anvander sig av, ar
svarare att svara pa eftersom klasslararna inte explicit undervisar om lasstrategier och/eller
bendmner dem med namn. Eleverna anvander dock sina strategier medvetet och visar en meta-
kognitiv formaga gallande sin lasning bade i form av metaférstaelse och metakognitiva
kontrollprocesser. Vid elevernas hoglasning 6vervakade de flesta sin lasning genom att rétta
sig sjalva nar de laste fel. | de fall da brist i den metakognitiva 6vervakningen uppmarksam-
mades, skulle en orsak kunna bero pa lassituationen dar eleven skulle kunna kanna sig stressad
eller beddmd under observationen.

Vidare uppvisar eleverna ett reflekterande och kritiskt forhallningssatt genom att stalla
fragor till den lasta texten och gora inferenser samt anvanda nya kunskaper i ett vidare samman-
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hang. For att eleverna ska kunna gora inferenser behéver de med Langers (2017) begrepp kunna
stiga ut ur textens forestallningsvarld och betrakta den objektivt, samt reflektera dver sina
lagrade kunskaper om andra verk, egna upplevelser eller hédndelser i varlden. Detta kraver en
metakognitiv formaga.

| var studie gjorde nio av tolv elever i arskurs 3 inferenser vilket kan jamforas med Kragler
och Martins (2009) studie dar tva av sex elever i arskurs 1 gjorde inferenser. Har syns en 6kad
anvandning av lasstrategin i den hogre arskursen, vilket ocksa bekraftas i Martin och Kraglers
(2011) studie. En tolkning av skillnaden i studiernas resultat &r att eleverna med dkad alder blir
mer metakognitivt medvetna och nar en hégre abstraktionsférmaga, vilket behovs for att kunna
gora inferenser. Likasa visar Kragler m.fl. (2015) longitudinella studie en metakognitiv
progression i elevers lasstrategianvandning, vilket dven bekraftas i Cobbs (2017) studie.
Forskarna beskriver hur fler strategier anvands pa ett mer konsekvent och effektivt satt ju aldre
eleverna blir. Med okad alder forbattras aven elevernas sprakliga kommunikation och deras
formaga att ge uttryck for sina tankar. Vygotskij beskriver spraket som redskapens redskap da
spraket har en sarstallning som medierande redskap vid tankeprocesser och kommunikations-
formedling (Saljo, 2020, s. 278). Var studie &r inte longitudinell och darmed kan elevernas
metakognitiva utveckling 6ver tid inte undersokas.

7.3 Lararnas perspektiv pa lasning och lasundervisning

| jamforelse med ldrarnas strategiundervisning framkommer det i resultatet att eleverna
tillampar de strategierna som lararna undervisar om. De tva lararna i studien bedriver till stor
del implicit strategiundervisning och anvéander tva olika laromedel, vilka framst tar upp RT:s
lasstrategier forutspa, stalla fragor, reda ut oklarheter och sammanfatta. Utdver lararnas
implicita strategiundervisning skulle elevernas sjalvstandiga arbete i laromedlen kunna ha haft
en positiv paverkan pa deras lasstrategitillampning. Resultatet visar att eleverna aven tillampar
lasstrategierna visualisera, dra slutsatser samt gora inferenser, vilket vi tolkar kan kopplas till
lararnas strategiundervisning genom exempelvis hdglasning.

En av ldrarna uppger att hon anvéander explicit lasstrategiundervisning i arskurs 1 da hon
med hjélp av hoéglasningen modellerar lasstrategier for eleverna (Palincsar & Brown, 1984).
Genom att lararen tillsammans diskuterar l&sstrategier med eleverna och modellerar anvénd-
ningen av dem, stottas eleverna i hur de sjalva kan anvénda lasstrategier. Detta kan kopplas till
det sociokulturella perspektivet och den proximala utvecklingszonen da eleverna far hjalp av
en mer kunnig person (Vygotskilj, 1978, s. 85-86; Wood m.fl., 1976). | flera av de forsknings-
studier som beskrivs i den har studien tillampas explicit l&sstrategiundervisning (Lindholm,
2016; Moir m.fl.,, 2020; Palincsar & Brown, 1984; Reichenberg & Emanuelsson, 2014;
Reichenberg & Lofgren, 2014; Vollinger m.fl., 2018; Westlund, 2013). Samtliga studiers
resultat bekraftar att explicit lasstrategiundervisning har en fordelaktig inverkan pa elevers
lasforstaelse, da explicit undervisning bidrar till att eleverna tillampar lasstrategierna pa ett mer
medvetet och effektivt satt samt reflekterar dver vilken strategi som ar mest lamplig i den
specifika lassituationen.

Trots positiva forskningsresultat om explicit undervisning utévas lasstrategiundervisningen
mestadels implicit (Braten, 2008, s. 230). I inledningen namndes att svenska elever under 2000-
talet presterat samre i internationella lasforstaelseundersokningar gjorda av PISA och PIRLS
(Skolverket, 2019; Skolverket, 2023). Vi resonerar kring om implicit lasstrategiundervisning
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kan vara en bidragande faktor till detta forsamrade resultat. For att hoja elevers lasforstaelse-
resultat genomfordes flera olika satsningar, exempelvis Laslyftet och En lasande klass dar
Lasfixarna ingick som verktyg for att stodja elevers lasstrategianvandning (Skolverket, u.a.;
Widmark, 2014).

Bada lararna kanner till undervisningsmodellen Lasfixarna men har av olika skl valt att inte
anvanda den i undervisningen. Lena har tidigare arbetat med Lasfixarna men slutade med det
pa grund av den stora kritiken som projektet fick bland annat i media. Dessutom anser hon att
fokus hamnade for mycket pa figurerna i stallet for pa strategitillimpningen och lasningen,
vilket resulterade i missuppfattningar hos eleverna om hur figurerna var tankta att anvandas.
Katarina beréattade att hon aldrig var sarskilt insatt i materialet kring En lasande klass och att
hon inte kdnde sig motiverad att anvanda Lasfixarna i undervisningen, &ven om hon i efterhand
kan se vissa fordelar med modellen. Dock uttrycker Katarina att hon kan forbattra sin under-
visning genom att undervisa mer explicit om lasstrategier, vilket skulle gynna eleverna.

Aven efter att projektet En lasande klass lades ner finns det fortfarande larare som anvéander
Lasfixarna som hjalp i undervisning om lasstrategier. Projektet Laslyftet var en atgard dar larare
kompetensutbildades for att minska den nedgaende trenden av elevers lasforstaelse pa 2000-
talet (Skolverket, u.d.). Pa senare ar har resultatet gallande elevers lasforstaelse aterigen hojts i
undersokningar fran PISA, medan undersokningar fran PIRLS 6ver lag visar en nedgaende
trend (Skolverket, 2019; Skolverket, 2023). Hur stor effekt projekten En ldsande klass och
Laslyftet har haft ar svart att svara pd. Aven hur mycket av larares undervisning om lasstrategier
och lasforstaelse har forandrats for att hoja elevernas lasforstaelse ar svart att séga. Denna studie
ger heller inga svar pa dessa fragor. Som namndes i inledningen har det &ven varit debatter om
den senaste PISA-undersokningens tillforlitlighet dd manga elever exkluderades fran del-
tagande (Riksrevisionen, 2021). Férhoppningsvis har anda trenden véant som visar att framfor
allt aldre elevers lasformaga har forbattrats. Dessvarre verkar detta inte vara fallet med de yngre
eleverna.

Oavsett om larare undervisar explicit eller implicit behdver elever anvénda sig av l&s-
strategier for att kunna angripa en text med effektiva verktyg for att kunna forsta och bearbeta
den. Den hdr studien visar att eleverna besitter kunskap om ett flertal lasstrategier och &ven kan
anvanda dessa. Eleverna ar dessutom medvetna om vilka strategier de har tillgang till for att
forsta texter av olika slag, &ven om eleverna kanske inte alla ganger ar medvetna om att det &r
just lasstrategier de anvénder eller kan bendmna de olika strategierna vid namn. Onskvart hade
varit om l&rarna i den hér studien, men &ven larare generellt, blev &nnu tydligare i sin lasstrategi-
undervisning for att eleverna ska fa annu storre mojligheter att beharska lasstrategierna och dar-
med fordjupa sin lasforstaelse.

Nagot som skulle kunna fa effekter pa lararnas undervisning géllande lasstrategier &r en
andring i den nya laroplanen Lgr22 (2022, s. 225) angaende begreppet lasstrategier i det
centrala innehallet i kursplanen for svenskamnet. | den tidigare laroplanen Lgril (2019, s. 258)
uttrycktes det explicit att larare ska undervisa om lasstrategier for att elever ska forsta och tolka
texter samt anpassa lasningen efter textens form och innehall. Stycket i Lgrl1 om lasstrategier
har i Lgr22 ersatts med att larare ska undervisa om “strategier for att avkoda, forsta och tolka
ord, begrepp och texter” (Lgr22, 2022, s. 225). Om avsaknaden av ordet lasstrategier, vilket
ersatts av mer generella strategier for att forsta, avkoda och tolka ord, har nagon inverkan pa
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larares undervisning ar for tidigt att saga, da den nya laroplanen Lgr22 togs i bruk for mindre
an ett ar sedan.

Léararna i studien anser att omformuleringen i laroplanen inte kommer att paverka deras
undervisning gallande lasstrategier. De har dven svart att se att detta skulle fa inverkan pa
larares lasstrategiundervisning dver lag. Vi som utfort denna studie ser dock en risk i att be-
greppet lasstrategier forsvunnit ur centralt innehall (Lgr22, 2022, s. 225), da detta kan medféra
att vissa larare inte langre lagger lika stor vikt vid l&sstrategiundervisning. Lena i studien menar
att det ar viktigt att larare laser kommentarmaterialet till Lgr22, dar centralt innehall for kurs-
planerna forklaras mer utforligt. Daremot ndmns inte lasstrategier i kommentarmaterialet heller,
utan endast strategier omtalas (Skolverket, 2022, s. 12). Resultatet av andringen skulle i fram-
tiden mojligtvis kunna paverka elevers lasforstaelse negativt om larare inte langre prioriterar
lasstrategiundervisningen. Detsamma géller om larare inte tar fasta pa forskningsresultaten som
visar pa fortjansterna som explicit lasstrategiundervisning har pa elevernas lasforstaelse.

7.4 Didaktiska implikationer

Det ar viktigt att som larare undervisa om lasstrategier for att ge eleverna den hjélp och de verk-
tyg som de behover for att kunna bearbeta en text och effektivt fa den information som de
behdver. Inom skolan &r lasning och skrivande grundldggande egenskaper som eleverna for-
vantas beharska for att klara av framtida skolgang. Méngden text och textens svarighetsgrad
stegras gradvis med Okad arskurs och eleverna behover darfor redan fran borjan fa tillgang till
effektiva lasstrategier for att underlatta lasforstaelsen. Den har studien ar darfor relevant da den
undersoker vilka lasstrategier elever i arskurs 3 har tillgang till och kan tillampa vid lasning,
vilket har visats vara av stor vikt innan stadiedvergangen till mellanstadiet arskurs 4 (Chall
m.fl., 1990).

Studiens resultat visar dven vilka strategier som inte alla elever tilldimpar och darmed har
svarare med och kan behdva extra stottning for att tillagna sig. Den har studien &r en smaskalig
kvalitativ studie som gor att resultaten inte &r generaliserbara, men den kan anda séga nagot om
i vilken man elever kan tillampa lasstrategier. | studien framkommer det &ven att klasslararna
till de deltagande eleverna i studien arbetar med lasstrategier samt lasforstaelse pa ett medvetet
satt, dven om undervisningen till stérsta del sker implicit under arskurs 3.

Resultaten som presenteras i denna studie kommer att vara till stod for oss nar vi sjdlva gar
ut i rollen som yrkesverksamma larare. Den ger oss en forforstaelse for hur tva larare arbetar
med lasning och lasforstaelse i klassrummet och vilka resultat det har fatt for elevernas las-
strategianvéandning.

7.5 Diskussion om resultatet

Innan studiens genomfdrande hade vi en hypotes om att resultatet skulle uppvisa en skillnad i
strategianvandningen hos starka och svaga lasare. Vi trodde att de starka l&sarna skulle anvanda
fler strategier och pa ett mer effektivt satt 4n de svaga lasarna. Denna hypotes dementerades da
resultatet visar att det &r svart att utlasa nagon skillnad i strategi-anvandningen kopplat till
elevernas lasférmaga. Nastan alla elever i studien anvéande eller uppgav att de anvande samtliga
lasstrategier som vi fragade om. De strategier som inte alla elever anvande var att stalla fragor
till texten och att gora inferenser/textkopplingar, men det var bade starka och svaga lasare som
inte tillampade dessa strategier.
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| studien av Kraal m.fl. (2018) visades liknande resultat att bade starka och svaga lasare
uppvisade samma monster gallande strategianvandningen, vilket kan tolkas bekrafta denna
studies resultat. Detta anser vi ar en intressant aspekt som visar att alla elever oavsett lasformaga
verkar ha tillgang till samma uppsattning av lasstrategier till sitt forfogande. Daremot uppmark-
sammade Kraal m.fl. (2018) att svaga lasare presterar samre pa lasforstaelsetest. | den har
studien kunde en svag koppling goras till att de svaga eleverna presterade lite sémre nér de
skulle dra slutledningar pa fragor dar svaret inte fanns direkt utskrivet i texten. Att eleverna
befann sig pa olika nivaer marktes annars tydligast under observationen av hdglasningen, dar
de svaga eleverna i hogre grad ljudade svara ord medan de starka eleverna laste om ordet i sin
helhet nér de laste fel eller inte kénde igen ett ord.

Den hér studien ar inte heltickande och dven da den besvarar studiens syfte och frage-
stallningar, finns det vissa delar som hade kunnat utvecklats. Studien svarar inte pa exakt vilka
lasstrategier som lararna undervisar om, inte heller ges nagra konkreta exempel pa lararnas
strategiundervisning da de inte tillfragades specifikt om detta. Ytterligare en fraga som hade
varit intressant att fa svar pa ar hur de tva lararna ser pa begreppet lasforstaelse och om svaret
hade paverkat deras satt att bedriva undervisning. Resultatet i Westlunds (2013, s. 164, 214)
avhandling visar att olika syn pa begreppet lasforstaelse har en stor inverkan pa svenska och
kanadensiska larares lasstrategiundervisning.

8. Slutsats

Eleverna anvander flera lasstrategier fore, under och efter lasning. Vi kunde inte utldsa nagon
storre skillnad mellan svaga och starka lasare utan samma monster forekommer i deras strategi-
anvandning. Vidare uppvisar eleverna en metakognitiv formaga da de anvéander lasstrategier pa
ett medvetet satt bade i praktisk tillampning och i deras utsagor. De tva lararna i studien under-
visar till stor del implicit om lasstrategier. Mest strategiundervisning sker i arskurs 1 och arskurs
2. Under arskurs 1 anvander bada lararna framst hoglasning for att lyfta fram lasstrategier
medan de i arskurs 2 i storre utstrackning anvéander olika laromedel. Utifran var tolkning finns
en Overensstdmmelse mellan de strategier som ldrarna undervisar om och de strategier som
eleverna tillampar. Med tanke pa tidigare forskning skulle elevernas lasstrategitillampning
troligtvis bli mer effektiv om lararna lade storre vikt vid att undervisa explicit. Aven elevernas
metakognitiva formaga hade gynnats vid mer explicit lasstrategiundervisning.

8.1 Forslag pa framtida forskning

Syftet med den hér studien har varit att undersoka vilka lasstrategier elever i arskurs 3 har
kédnnedom om och tillampar under sin lasning. Resultatet visar att eleverna har kannedom om
flera lasstrategier som de tillampar innan, under och efter sin lasning. Dock hade det varit intres-
sant att gora en storre kvantitativ undersokning. Fordelar med en kvantitativ studie ar att fler
elever hade kunnat delta, exempelvis via enkater. Studien hade dven kunnat fa en stérre geo-
grafisk spridning och resultatet hade darmed kunnat bli mer generaliserbart. Detta for att kunna
sdga nagot om andra elevers lasstrategitillampning &n deltagarna i studien och darmed kunna
dra fler allménna slutsatser av resultatet. Bortfall i svarsfrekvensen i kvalitativa undersokningar
behdver uppméarksammas, eftersom ett stort bortfall kan paverka resultatets tillforlitlighet.
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Yiterligare att forslag pa framtida forskning ar att genomféra klassrumsobservationer,
exempelvis i arskurs 2 for de larare som deltagit i denna studie for att se om det finns skillnader
i lararnas undervisning i olika arskurser. Klassrumsobservationer skulle kunna synliggéra hur
lararna rent konkret undervisar om lasstrategier till skillnad fran vad de anser eller tror sig gora
i undervisningen. Vidare skulle da dven elevernas lasstrategianvandning kunna framtrada och
darmed skulle det bli mgjligt att se om eleverna anvander de lasstrategierna som lararna under-
visar om och som eleverna forvéntas ta till sig.

Slutligen menar vi att det &r viktigt att larare undervisar explicit om lasstrategier for att for-
battra elevers lasforstaelse, men att det i dagslaget behdvs mer svensk forskning inom detta
omrade gallande de yngre eleverna.
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Bilaga 1: Samtyckesblankett till elevintervju

Hej!

Vi heter Anna Nydén och Malin Hedberg Kiltorp. Vi laser termin 8 pa Grundlararprogrammet
med inriktning mot arskurs F-3 vid Géteborgs universitet och kommer nu under varen att skriva
vart examensarbete tillsammans. | examensarbetet ar vi intresserade av att undersoka hur elever
i de lagre arskurserna laser och forstar texter. For att fa en djupare forstaelse av texter finns det
ett flertal lasstrategier som eleven kan anvéanda sig av som hjélp under l&sningen. Syftet med
examensarbetet ar darfor att undersoka vilka lasstrategier elever i arskurs 3 anvander nar de
laser texter. FOr att ta reda pa detta kommer vi att genomfora ett antal elevintervjuer dar en av
oss intervjuar en elev enskilt. Vi kommer att intervjua 4-5 elever var och intervjun beraknas ta
ungefar 20 minuter. Deltagandet i intervjun ar frivilligt och deltagandet kan nér som helst under
intervjun avbrytas. Eleverna som deltar kommer att anonymiseras.

Om du godkanner ditt barns deltagande sa hander det har:

1. Ditt barn intervjuas enskilt av mig (Anna/Malin). Det barnet beréttar kommer att spelas
in och sedan skrivas ner (transkribering).

2. Ljudinspelning och transkribering kommer att behandlas konfidentiellt sa att inga
obehdriga kan ta del av den.

3. Resultatet kommer att analyseras och jamféras med andra intervjuresultat inom ramen
for examensarbetet vid Géteborgs universitet. Nar sa gors kommer inga namn pa
personer, larare, elever eller skola att finnas med.

4. Alla deltagande kommer att férbli anonyma.

Med véanlig halsning,
Anna Nyden xx@xx

Malin Hedberg Kiltorp, xx@xx

Svarsblankett

Jag har tagit del av ovanstaende information jag har beréttat for mitt barn vad intervjun kommer
att handla om.

[ 1Jag och mitt barn godkénner ett deltagande enligt ovanstaende.

Namn barn:

Namn forélder:
Var vanlig lamna talongen till klasslararen.
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Bilaga 2: Samtyckesblankett till lararintervju

Hej!

Vi heter Anna Nydén och Malin Hedberg Kiltorp. Vi studerar grundlérarprogrammet med
inriktning mot F-3 vid Goteborgs universitet och ska under varen skriva vart examensarbete
tillsammans. Syftet med examensarbetet &r att undersoka vilka ldsstrategier elever i arskurs 3
anvinder ndr de ldser texter. Avsikten med lararintervjun dr att ta reda pd hur verksamma lérare
arbetar och resonerar kring sin ldsstrategiundervisning. Intervjun beréknas ta ungefdr 30 min.
Deltagandet i intervjun &r frivilligt och deltagandet kan nér som helst under intervjun avbrytas.
Intervjudeltagaren kommer att anonymiseras.

Om du godkanner deltagande s& hander det har:

1. Du intervjuas enskilt av mig (Anna/Malin). Det du beréttar kommer att spelas in och
sedan skrivas ner (transkribering).

2. Ljudinspelning och transkribering kommer att behandlas konfidentiellt sa att inga
obehdriga kan ta del av den.

3. Resultatet kommer att analyseras och jamforas med andra intervjuresultat inom ramen
for examensarbetet vid Goteborgs universitet. Nar sa gors kommer inga namn pa
personer, larare, elever eller skola att finnas med.

4. Alla deltagande kommer att férbli anonyma.

Med vanlig halsning,
Anna Nydén, xx@xx

Malin Hedberg Kiltorp, xx@xx

Svarsblankett

[ ]Jag har tagit del av ovanstaende information och godkanner deltagande i studien.

Namn:
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Bilaga 3: Hoglasningstexten

I ——— — BERATTELSE s

Herr Gravis vantar besok

Herr Grivis har lagat en hirlig soppa. Han har dgnat hela
dagen at soppan och grytan ar full upp till kanten. Han
hoppas att ndgon ska komma pa besok. For sakerhets skull
dukar Grivis for tre, det kan ju hinda att det kommer mer @n
en gdst.

Grivis tittar pa klockan. Det dr middagstid. Han kikar ut
genom fénstret. Dér finns inget att se. Det borjar mérkna sa
smatt. Grivis tar fram en ljusstake och sitter den pa bordet.
Det dr mysigt att tinda ljus ndr man ska dta en god soppa,
sarskilt ndr man har gaster.

Grévis har aldrig bjudit in ndgon. Men han vill girna fa besok.
Men Grévis, hur ska du fa gédster om du inte bjuder nagon?

Sa gott det doftar fran soppan! Gravis kikar ut genom fonstret
igen. Han 8ppnar fénstret pa vid gavel. Den hirliga doften
fran soppan smyger sig ut genom fénstret och sprider sig
utanfér. Det dr nagon dir ute som kdnner doften! Grévis hor
hur det prasslar i graset.

— Ar det du, Kotte? fragar han.
Kotte kommer narmare. Hon
kan vigen. Hon har gatt har
forut. Hon brukar lukta sig
till ndr Gravis lagar soppa.
Den dr himmelskt god. Hon
satter sig vid bordet och
Grévis tander ljuset.

Ja, du fick en gist Grivis!
Men ndr ska du l3ra dig att bjuda in forst?
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Bilaga 4: Intervjuguide till elevintervju

1. Hur ofta brukar du l&sa? Vad laser du helst?

2. Vad gor nagon till en bra lasare tycker du? Vad gor nagon som ar bra pa att lasa nar den
personen laser?

3. Innan du borjar lasa en text eller bok: Hur vet du vad den kommer att handla om?

4. Brukar du gora nagot sarskilt for att fa veta/ta reda pa vad den kommer att handla om?

5. Vad tror du den hér texten kommer att handla om? Varfor tror du det?

Hoglasning av texten Herr Gravis vantar besok.

6. Hur gor du for att forsta beréattelsen?

7. Ar det nagot du inte forstod i texten? Nagot svart ord, uttryck eller mening? Vad i sa fall?

8. Vad brukar du géra om det &r nagot du inte forstar nar du laser?

9. Kan du berétta for mig vad texten som du precis laste handlade om?

10. Brukar du sammanfatta (det viktigaste fran) texter som du laser i skolan?

11. Brukar du sammanfatta nar du laser hemma eller pa fritiden for att komma ihag vad de
handlade om? Antingen i huvudet eller pa papper?

12. Funderade du 6ver nagot nar du laste texten?

13. Skulle du vilja fraga nagot till texten/gravlingen?

14. Vad visar Gravis klocka tror du?

15. Vilken arstid tror du att det ar? Varfor?

16. Brukar du titta pa bilderna om det finns bilder?

17. Vad hander inne i huvudet nér du laser? Ser du bilder inuti huvudet eller framfor dig nar du
laser, ungefar som en film?

18. Har du sjalv varit med om nagot som liknar det som hande i berattelsen?

19. Nar du laser en bok eller text, kan du ibland ké&nna igen dig i det som hander i boken? Vad
var det som du kénde igen?

20. Tycker du att det du laser ibland liknar nagot som hande i en annan bok, film eller spel?
Exempel?

21. Ar det ndgot som vi inte pratat om som du vill saga om beréattelsen eller lasning?
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Bilaga 5: Intervjuguide till lararintervju

1. Bakgrundsfragor

Hur arbetar du med l&sning i klassrummet? Kan du berétta?

Hur mycket tid avsatts till Iasning varje vecka pa ett ungeféar?

Hur l&ser eleverna i klassrummet?

Hur skulle du beskriva en bra klassrumsmiljé som uppmuntrar till 1&sning? Hur skapar du en
bra lasmiljo i ditt klassrum?

2. Fore lasning

Kan du beskriva vad ni gor i klassen innan ni ska borja lasa en ny text, exempel i ett laromedel?
Pratar ni om vad ni tror att texten kommer att handla om? Vilken textgenre? Vad ni har for
forvantningar pa texten?

3. Hoglasning

Kan du berédtta om hur hoéglasning anvénds i ditt klassrum? Vad brukar du ha for syfte med
hoglasningen i klassen?

Brukar du modellera lasning for eleverna? Hur modellerar du l&sning for eleverna?

4. Under lasning

Vilka tips ger du till eleverna for att de ska fa lattare att forsta innehallet i en text?

Om du mérker att en elev kampar med en text och har svart att ta sig igenom den och forsta
innehallet, vad gor du da for att hjalpa den?

5. Efter lasning

Kan du beratta om hur ni bearbetar innehallet i en text ni last tillsammans? Staller du fragor till
eleverna och vilken typ av fragor i sa fall (pa raderna, mellan och/eller bortom)? Stéller eleverna
egna fragor eller funderingar over det de last?

Brukar eleverna sammanfatta innehallet i texter de last? Hur 6var de pa detta?

6. Undervisningen

Hur skulle du sdga att ni arbetar med lasstrategier i klassen?

Skulle du saga att du undervisar om lasstrategier pa ett explicit sétt for eleverna? (ex. forklarar
for eleverna att ni ska arbeta med nagon viss strategi)

Nu har du en arskurs 3. Tycker du att det ar nagon skillnad i hur du arbetar med lasning i arskurs
1, 2 och 3? Pa vilket satt?

Arbetar du annorlunda med lasforstaelse och lasstrategier i en arskurs 1 &n i arskurs 3?

7. Lasfixarna

Har du hort talas om Léasfixarna och projektet En lasande klass? Vad har du for tankar kring
detta?
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Har du arbetat nagot med Léasfixarna? Nar i sa fall? Hur arbetade du med dem? Vad tycker du
om arbetssattet? Vad skulle du saga att resultatet blev? Kunde du se nagon forbattring av
elevernas lasforstaelse?

8. Laroplanen

| den nya laroplanen Lgr22 &ar formuleringen angaende léasstrategier andrat. | Lgrll star det
»Lasstrategier for att forsta och tolka texter samt for att anpassa lasningen efter textens form
och innehall”. i Lgr22 star det i stillet ”Gemensam och enskild lasning. Sambandet mellan ljud
och bokstav. Strategier for att avkoda, forsta och tolka ord, begrepp och texter”. Tror du att
denna andring kommer att paverka lararnas undervisning om lasstrategier? Hur i sa fall?

9. Avslut
Ar det ndgot du vill tillagga som vi inte har tagit upp som har med ldsning att géra?
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Bilaga 6: Tabell over lasstrategitillampningar

Tabellen visar varje elevs anvéndning av respektive lasstrategi.

Elev Forut- |Reda ut Samman- | Stidlla |Dra Visualisera | Inferenser
spa oklarheter | fatta fragor |[slutsatser

David Ja Ja Ja Ja Ja Ja Nej

svag

lasare

Jonatan Ja Ja Ja Ja Ja Ja Ja

svag Text-till-

lasare text

Olivia Ja Ja Ja Ja Ja Ja Ja

svag Text-till-

lasare text

Tova Ja Ja Ja Ja Ja Ja Ja

svag

lasare

Emilia Ja Ja Ja Ja Ja Ja Ja

medelgod

lasare

Ida Ja Ja Ja Ja Ja Ja Ja

medelgod Text-till-

lasare text

Kasper Ja Ja Ja Nej Ja Ja Ja

medelgod Text-till-

lasare sjalv

Asa Ja Ja Ja Nej Ja Ja Ja

medelgod

lasare

Filippa Ja Ja Ja Ja Ja Ja Ja

stark aven

lasare sjalvmant

Patricia Ja Ja Ja Ja Ja Ja Ja

stark Text-till-

lasare sjalv

Stina Ja Ja Ja Nej Ja Ja Nej

stark

lasare

Valter Ja Ja Ja Nej Ja Ja Nej

stark

lasare
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