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Sammendrag  
Tittelen på denne studien er «Lesing er desidert det viktigste verktøyet i skolen!» En studie av 

realfaglæreres rolle som leselærere på ungdomstrinnet og er en kvalitativ studie om hvordan 

man kan styrke realfaglæreres rolle som leselærere i fagene matematikk og naturfag på 

ungdomstrinnet.  

Studiens formål var å undersøke hvordan realfaglærere oppfatter seg selv som leselærere, 

samt å utforske strategier man kan bruke for å implementere lesing i realfag i større grad. Vi 

lever i et kunnskapssamfunn som baserer seg på store mengder tekst og kravene til 

lesekompetanse har endret seg de siste 20-30 årene. Elevene har behov for all den støtte og 

hjelp de kan få for å navigere seg i tekstsamfunnet når de er ferdige med endt skolegang. 

Studien involverte fem lærere fra en ungdomsskole i Nord-Norge, som deltok i et 

fokusgruppeintervju. Av disse lærerne ble én valgt til å bli med videre til et designprosjekt. 

Denne studien benyttet derfor to metodologiske tilnærminger.  

Studien konkluderte at lærerne har varierende oppfattelse av seg selv som leselærere, og at 

flere ser på lesing som noe som hører til norskfaget. Studien fant òg at lærerne besitter 

betydelig kompetanse innenfor lesing og leseopplæring, men som de ikke benytter i 

tilstrekkelig grad i sin undervisning, da hovedfokuset ligger på kompetansemålene i 

realfagene. Studien konkluderte videre med at det er behov og ønske for videre 

kompetanseheving på området.  
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Abstract 
The title of this study is “Reading is by far the most important tool in school!” A study of 

science teachers’ role as literacy teachers in lower secondary education. It is a qualitative 

study aiming to enhance the role of science teachers as literacy instructors in the subjects of 

mathematics and natural science at the lower secondary level.  

The purpose of the study was to investigate how science teachers perceive themselves as 

literacy instructors and to explore strategies for incorporating reading more extensively into 

science education. We live in a knowledge-based society that relies heavily on textual 

information, and the demands for literacy skills have evolved over the past 20-30 years. 

Students require all the support and assistance they can get to navigate the text-rich 

environment once they complete their schooling.  

The study involved five teachers from a lower secondary school in northern Norway, who 

participated in a focus group interview. From these teachers, one was selected to continue in a 

design project. Hence, the study employed two methodological approaches.  

The findings revealed that teachers had varying perceptions of themselves as literacy 

instructors, with several regarding reading as primarily belonging to the domain of the 

Norwegian language subject. The study also found that teachers possessed considerable 

expertise in reading and literacy instruction, but they did not adequately apply this knowledge 

in their teaching practices, as they primarily focused on subject-specific learning goals. 

Furthermore, the study concluded that there is a need and desire for further professional 

development in this area. 
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1.0 Innledning  
 «Lesing er desidert det viktigste verktøyet i skolen!». Dette sitatet er tatt fra et av intervjuene 

utført i denne studien. Dette syntes jeg var så bra sagt at jeg valgte dette sitatet som tittelen på 

denne oppgaven. For lesing er virkelig noe av det viktigste vi lærer på skolen.  

Denne studien tar for seg realfaglærere og deres rolle som leselærere i ungdomsskolen. 

Kravene til lesekompetanse endrer seg kontinuerlig i takt med samfunnets utvikling 

(Weyergang & Magnusson, 2020). Den raske teknologiske utviklingen, og fremveksten av 

nye yrkesgrupper og arbeidsoppgaver, har økt behovet for teoretisk kompetanse. For 30-40 år 

siden var det ikke nødvendig for alle yrker å ha like stor teoretisk kompetanse, siden 

utførelsen av manuelt arbeid var tilstrekkelig. I dag møter elevene en rekke ulike og 

komplekse tekster, også i praktiske studieretninger på videregående skole. I tillegg finnes det 

et enormt antall tekster og informasjon på Internett som krever en viss lesekompetanse for å 

navigere gjennom, både i yrkes- og hverdagslivet (Roe, 2008, s. 11-12). Som en konsekvens 

av dette vil lesing som grunnleggende ferdighet bli mer og mer essensielt, og vi som lærere 

må være bevisst på at lesekompetanse er noe som må utvikles i alle fag gjennom hele 

skoleløpet. 

1.1 Bakgrunn for valg av tema og problemstilling 

Høsten 2021 jobbet jeg som lærerspesialist på min egen skole. Etter at resultatene fra 

nasjonale prøver det året ble offentliggjort, kontaktet en kollega meg angående en klasse som 

oppnådde relativt lave resultater i lesing. Vi ønsket å finne ut av hva som kunne gjøres for å 

forbedre klassens leseprestasjoner. Ved å analysere resultatene fant vi at elevene spesielt slet 

med to typer tekster; saktekster med naturfaglig innhold og tekster som krevde tolkning av 

tabeller og grafer. Jeg så de samme tendensene igjen året etter, med en annen elevgruppe.  

Da jeg startet min lærerutdanning var Kunnskapsløftet relativt nylig innført, og 

grunnleggende ferdigheter var et fremtredende tema. Grunnleggende ferdigheter ble innført 

fordi det ble ansett som viktig at elever skulle utvikle bred kompetanse som ville gjøre dem i 

stand til å håndtere de utfordringene de vil møte i samfunnet og arbeidslivet 

(Kunnskapsdepartementet, 2004), og det mye omtalte «PISA-sjokket» bidro til behovet for 

utviklingen av disse (Lillejord, 2015). I læreplanene for alle fag er det spesifisert hva disse 

ferdighetene innebærer innenfor ulike fagområder. På tross av dette viser tidligere forskning 

at implementeringen av grunnleggende ferdigheter i skolenes planer har vært begrenset, og 
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det har vært en manglende forståelse av hva disse innebærer (Rødnes & Gilje, 2018). 

Kompetansemålene ble heller ikke oppfattet som klare nok og det manglet en forståelse av at 

grunnleggende ferdigheter innebærer mer enn bare elementære ferdigheter (Hertzberg, 2009). 

Selv om grunnleggende ferdigheter har vært i fokus i snart 20 år, viser PISA-undersøkelsen 

fra 2000-2018 at det ikke har vært signifikant bedring i de norske elevenes leseferdigheter og 

at disse har vært relativt stabil (Jensen et al., 2020).    

Som lærer i både norsk og naturfag på ungdomsskolen har jeg alltid hatt et sterkt fokus på å 

utvikle elevenes lese- og skriveferdighet på tvers av fagene, i tråd med Kunnskapsløftet. I 

løpet av min karriere har jeg erfart ulike satsninger, deriblant lesing i alle fag gjennom 

programmer som Ny Giv, Ungdomstrinn i Utvikling og Fagbok i bruk. Det har alltid blitt 

understreket at alle lærere er leselærere, og dette er utgangspunktet for min studie. Jeg ble 

nysgjerrig på hvordan elevene jobber med lesing i matematikk og naturfag, da det har visst 

seg at de har en lavere score på lesing av tekster med slikt innhold.  

Gjennom denne studien ønsker jeg å undersøke realfaglærernes oppfatning av seg selv som 

leselærere på ungdomsskolen. I tillegg er målet å finne metoder for å styrke lærernes rolle 

som leselærere i klasserommet. Mitt fokus er primært rettet mot lærerne, og ikke elevene. Jeg 

har en antakelse om at ikke alle lærere er bevisst på sin rolle som leselærere, og at noen fag 

kan nedprioritere grunnleggende leseferdigheter til fordel for å nå kompetansemål.  

Med dette som utgangspunkt har jeg kommet fram til følgende problemstilling:   

Hvordan styrke realfaglæreres rolle som leselærere i matematikk og naturfag på 

ungdomstrinnet?  

Denne problemstillingen er utmyntet i to konkrete forskningsspørsmål:  

1. Hvordan oppfatter realfaglærere sin rolle som leselærere?  

2. På hvilken måte kan man arbeide med lesing som grunnleggende ferdighet i 

realfagene på ungdomstrinnet, som kan bidra til å styrke realfagslæreres bevissthet 

omkring leseopplæring?  

 

1.2 Et utvalg av tidligere forskning  

I det følgende vil jeg gå gjennom et utvalg av tidligere forskning gjort på eksplisitt 

leseundervisning og læreres undervisningspraksiser innenfor leseopplæring. Jeg vil presentere 

både internasjonale og norske studier. Disse har jeg kommet frem til via søk på Google 

Scholar og gjennom andre masteroppgaver og doktoravhandlingers litteraturliste. De fleste 
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studiene er utført etter 2010, og det finnes nok nyere studier innenfor området som kunne vært 

interessant å se på.  

En amerikansk studie fra 2010 undersøkte effekten av en lesebasert intervensjon på elevenes 

vitenskapslitterasitet. PISA definerer vitenskapslitterasitet, eller scientific literacy som «the 

ability to engage with science-related issues, and with the ideas of science, as a reflective 

citizen”. Dette betyr at en person med vitenskapelig lesekyndighet har evnen til å engasjere 

seg i fornuftig diskusjon om vitenskap og teknologi (OECD, 2019a, s. 100-101).  

Studien involverte 233 sjetteklassinger (140 i intervensjonsgruppen og 93 i kontrollgruppen) 

og ble gjennomført over en periode på 22 uker. Elevene i intervensjonsgruppen ble undervist i 

naturfag med en lesebasert tilnærming, der de fikk tilgang vitenskapelige artikler og litteratur, 

i tillegg til vanlig lærebok. I tillegg fikk de eksplisitt undervisning av lesestrategier 15-20 

minutter én gang i uken. Kontrollgruppen fikk ordinær undervisning. Resultatene viste at 

elevene i intervensjonsgruppen utviklet høyere vitenskapslitterasitet enn kontrollgruppen, 

spesielt når det gjaldt deres forståelse av naturvitenskapelige konsepter og deres evne til å lese 

og forstå vitenskapelige tekster. Intervensjonen hadde i tillegg en positiv effekt på elevenes 

interesse for naturvitenskap og deres motivasjon for å lære mer om faget. I studien fikk 

lærerne opplæring i å bruke en lesebasert tilnærming i naturfagundervisningen, og de lærte 

også å identifisere relevante vitenskapelige artikler og tekster som kunne brukes i 

undervisningen. Studiet rapporterte at lærerne fikk mer kunnskap om hvordan de kunne bruke 

lesebaserte tilnærminger for å styrke elevenes læring og forståelse av naturvitenskap (Fang & 

Wei, 2010) 

Andre studier indikerer en sterk sammenheng mellom høye prestasjoner i realfag og gode 

leseferdigheter blant elever. En studie utført av forskere fra Tyrkia har undersøkt hvilke 

faktorer som bidrar til høye prestasjoner i realfagene (Akbaşlı et al., 2016). Dataene er basert 

på PISA-resultatene i perioden 2006-2012. Dataene viser en sterk korrelasjon mellom land 

som viser gode prestasjoner lesing og de som gjør det bra i matematikk og naturfag. I tillegg 

til dette observerte forskerne elevene og fant at elever som gjør det bra i matematikk og 

naturfag, ofte får støtte til å lese fra familien eller læreren sin. På den andre siden av spekteret 

fant de at elever som sliter med fagene ofte mangler støtte til lesing fra de rundt seg, og ofte 

har vanskeligere med å forstå faginnholdet i matematikk og naturfag (Akbaşlı et al., 2016). 

Funnene i denne studien viser at gode leseferdigheter kan ha en positiv effekt på elevenes 

prestasjoner i realfag, og at lærere som underviser i realfag bør ha en bevissthet rundt lesing 

og støtte elevene med å utvikle sine leseferdigheter. Det kan være lurt å inkludere 
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leseoppgaver og lesetekster som er relevante for fagene (Maagerø & Skjelbred, 2010), og gi 

elevene støtte i å forstå og tolke disse tekstene (Roe, 2008, s. 116).  

En studie gjort av Molly K. Ness (2009) som undersøkte undervisningspraksiser relatert til 

leseforståelse blant lærere på middle og high school i USA, fant at det var lite eksplisitt 

undervisning i leseforståelse, spesielt innenfor samfunnsfag og naturfag. Mens de fleste 

lærerne var klar over viktigheten av leseferdigheter, erkjente de at de ikke ga eksplisitt 

undervisning i leseforståelse. Det var òg en mangel på forståelse blant lærere hva som faktisk 

menes med leseforståelsesundervisning, og få lærere modellerte lesestrategier eller ga 

eksplisitt opplæring i bruk av lesestrategier. Lærerne var primært opptatt av å dekke 

kompetansemålene i sine fag, og enkelte lærere anså seg som fagspesialister heller enn 

leselærere, og anså det ikke som deres oppgave å lære elevene å lese. Til slutt fant studien at 

lærerne mente de manglet den kompetansen som var nødvendig for å jobbe med 

leseforståelse. Denne studien indikerer at det er et gap mellom lærernes erkjennelse av 

viktigheten av leseopplæring og deres praksis i undervisning av lesing og lesestrategier.  

I en norsk studie av nyere dato ser Berge et al (2017) på hvordan norsklærere på 4.trinn 

underviser i lesestrategier. De finner at lærerne underviser i større grad i lesestrategier nå enn 

tidligere, men at de i hovedsak underviser i overflatestrategier, noe de mener kan være på 

grunn av manglende tid, tradisjoner eller manglende kunnskap om strategiundervisning.  

I en annen undersøkelse ser Ole Harald Ljosland (2013) på leseopplæringen på mellomtrinnet 

og finner at lærerne har høy bevissthet omkring leseutvikling, men at de synes det er 

utfordrende å sette kunnskapene ut i praksis. Han mener det er et behov for å ansvarliggjøre 

alle faglærere, og at man må bruke modellering i leseopplæringen, samt endre holdningene 

blant lærerne slik at lesing blir prioritert i alle fag.  

I en studie utført av Lisbeth M. Brevik (2014) ble bevisstheten til lærere på videregående 

skoler rundt strategisk lesing undersøkt. Resultatene viste at lærerne brukte strategisk lesing i 

undervisningen uten å være bevisst på det, og at disse strategiene var fagspesifikke og 

varierte, og ikke begrenset til generelle lesestrategier. Studien indikerte videre at lærernes 

undervisningspraksis ble mer eksplisitt når den ble dokumentert skriftlig, noe som antyder at 

refleksjon er et nyttig verktøy for å utvikle praksis. Videre indikerte studien at det var mer 

vellykket å øke bevisstheten til lærerne om den eksisterende kunnskapen deres, enn å 

introdusere ny kunnskap.  
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Beskrivelsen og implementeringen av grunnleggende ferdigheter i lærerutdanningen ved 

Høgskolen i Sogn og Fjordane (HiSF) ble undersøkt av Haara og Jenssen (2013) i 2011/2012. 

De fant at det var et sentralt behov for samarbeid mellom fagene i utdanningen, og at 

faglærerne ga uttrykk for at grunnleggende ferdigheter best ivaretas gjennom tverrfaglig 

samarbeid og at faglig ståsted har betydning for forståelsen og håndteringen av disse 

ferdighetene. Studien påpeker dessuten på viktigheten av tydelig ledelse og en felles strategi 

for implementeringen av grunnleggende ferdigheter. Basert på funnene fra studien ble det 

utviklet en modell for organisering av grunnleggende ferdigheter ved HiSF. Modellen 

innebærer at faglærere i norsk, matematikk, kroppsøving og engelsk har ansvaret for å 

integrere alle de fem grunnleggende ferdighetene på hvert fags premisser. I faget pedagogikk 

og elevkunnskap er grunnleggende ferdigheter organisert som et eget tema, riktignok kun i 

løpet av 14 undervisningstimer, der ulike faglærere bidrar med sin forståelse av disse 

ferdighetene.  

1.3 Oppgavens struktur 

I denne oppgaven vil jeg først gi en bakgrunn for valg av tema og problemstilling for min 

studie. Jeg vil deretter presentere relevant tidligere forskning som vil underbygge min egen 

forskning. Videre vil jeg introdusere det teoretiske rammeverket som danner grunnlaget for 

min kunnskap. Dette vil inkludere grundigere analyse av hva lesing og leseferdighet betyr, 

spesielt i forhold til realfag. Jeg vil også presentere eksplisitt undervisning i leseforståelse. 

Videre vil jeg presentere hva profesjonelle læringsfelleskap er, og hvorfor dette er relevant for 

min studie. Jeg vil se òg på hva læreroppfatninger er, noe jeg mener er viktig for å forstå 

hvordan lærere tilnærmer seg lesing i realfag. Deretter vil jeg beskrive og begrunne metoden 

jeg har valgt for studien. Videre vil jeg presentere mine funn, og analysere og drøfte hva disse 

betyr. Til slutt vil jeg oppsummere funnene mine i en konklusjon.  
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2.0 Teoretisk rammeverk 

2.1 Lesing og lesekompetanse 

I det følgende kapittelet vil jeg presentere ulike elementer av lesing og lesekompetanse som 

jeg anser som essensielle innenfor rammene av denne oppgaven. Jeg vil undersøke 

definisjonene av lesekompetanse og utforske hva som ligger i begrepet leseforståelse. Videre 

vil jeg se på lesestrategier og eksplisitt undervisning i leseforståelse. Deretter undersøker jeg 

lesing i realfag og hva som er kjennetegnene ved matematiske og naturfaglige tekster.  

Kunnskapsløftet utgjør skolens læreplanverk og dets innhold styrer opplæringen 

(Regjeringen, 2022). Det er dermed hensiktsmessig å se hva Utdanningsdirektoratet, som er 

ansvarlig for skolens læreplaner, sier om lesing da dette vil ha innflytelse på hvordan 

leseopplæringen skal foregå. Utdanningsdirektoratet definerer å kunne lese som:  

«å skape mening fra tekst. Lesing gir innsikt i andres erfaringer, meninger, opplevelser 

og skaperkraft, uavhengig av tid og sted. Lesing av tekst på papir og digitalt er en 

forutsetning for livslang læring, og for å kunne delta aktivt i samfunnslivet på en 

kritisk og reflektert måte.» (Utdanningsdirektoratet, 2017c)  

Videre beskriver Utdanningsdirektoratet fire ulike ferdighetsområder innenfor 

lesekompetansen; (1) forberede, utføre og bearbeide (2) finne (3) tolke og sammenholde og 

(4) reflektere og vurdere. Denne definisjonen er i samsvar med OECD sin definisjon av 

«reading literacy», som jeg vil komme tilbake til litt lengere ned. Lesekompetanse er altså 

ifølge Utdanningsdirektoratet evnen til å forstå tekster av stadig større vanskegrad, fra å 

avkode ordene til å vurdere og reflektere over det man har lest.  

Man kan skille mellom to ulike hovedteorier innenfor lesing, nemlig kognitive og 

sosiokulturelle teorier om lesing. De kognitive teoriene fokuserer på de mentale prosessene 

som en bruker når man leser en tekst, og man kan skille mellom prosesser for hvordan man 

leser enkeltord og hvordan man leser ord i sammenheng (Kulbrandstad, 2003, s. 24-25). 

Høien og Lundberg (2000, referert i Kulbrandstad, 2003) har utviklet en modell for hvordan 

ordgjenkjenning og lesing av enkeltord foregår. Denne modellen går ut på at vi bruker to ulike 

strategier, kalt fonologiske og ortografiske, når vi leser ord. Den fonologiske strategien går ut 

på å omkode ord via uttalen av ordet, mens den ortografiske strategien går ut på å koble 

ordene vi leser til «ordets betydning uten å gå veien om uttalen» (Kulbrandstad, 2003, s. 24). 

Kulbrandstad kaller disse strategiene for «å lese via øret» og «å lese via øyet».  
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Innenfor kognitive leseteorier finnes det ulike modeller som beskriver selve leseprosessen. 

Disse modellene inkluderer «bottom up»-modellen, «top down»-modellen og interaktive 

modeller. Bottom-up modeller legger vekt på teksten vi leser og hevder at vi leser ved å bygge 

opp forståelsen fra mindre deler, som bokstaver og lyder, til større deler som ord og setninger. 

Imidlertid har noen forskere påpekt svakheter i denne teorien. For eksempel kan vi noen 

ganger bruke vår kunnskap om språket og verden rundt oss til å forstå teksten, selv om ikke 

dette passer inn i den rekkefølgen «bottom-up»-modellen foreslår (Kulbrandstad, 2003, s. 26).  

«Top-down»-modeller fokuserer på at forståelsen av tekstens innhold går fra helhet til del og 

at leserens forhåndsoppfatning av teksten er avgjørende. Leseren forutsier hva som kommer 

videre basert på tidligere kunnskap og erfaringer. Mens tilhengere av «top-down»-modellen 

mener at gode lesere ikke bruker grafisk informasjon når de leser, har nyere forskning vist at 

de faktisk gjør det (Kulbrandstad, 2003, s. 26-27).  

Den siste modellen er den interaktive modellen, som kombinerer både «bottom-up» og «top-

down» ved at begge disse samhandler for å gi leseren en forutsigelse om hva teksten handler 

om. Leseren vil komme frem til tekstens betydning ved å bruke informasjon fra ulike nivåer 

(Kulbrandstad, 2003, s. 27). 

I 1986 definerte Philip B. Gough og William E. Tunmer lesing som produktet av avkoding og 

forståelse (R = D x C), og de kalte dette for «The Simple View of Reading». De mente at å 

kunne avkode en tekst, altså å kunne lese ordene, ikke nødvendigvis betyr at man forstår 

innholdet i teksten, og vice versa. Å kunne forstå et språk betyr nødvendigvis ikke at man kan 

lese det, dette mente de at en 5-åring er et «levende bevis på», da en 5-åring kan snakke 

morsmålet sitt ganske bra til tross for at hen ikke kan lese det (Gough & Tunmer, 1986, s. 7).  

Ordavkoding er en viktig del av lesing og refererer til evnen til å forstå bokstavlydene og sette 

dem sammen til ord og setninger, og blir ofte sett på som lesingens tekniske side (Roe, 2008, 

s. 25). Gough og Tunmer (1986, s. 7) skiller mellom avkoding og lesing, der avkoding 

refererer til å oversette bokstaver til lyder, mens lesing også inkluderer forståelse av teksten. 

Lise Kulbrandstad (2003, s. 20-21) videreutvikler dette ved å diskutere to separate 

definisjoner som fokuserer på ulike aspekter av avkodingen. Kulbrandstad foreslår å bruke 

begrepet «avlesing» når avkoding utføres uten forståelse, og «ordgjenkjenning» når avkoding 

inkluderer forståelsen av ordet. Gough og Tunmer definerer avkodingsferdigheter som noe 

mer enn bare å kunne «lytte ut» bokstavene og at det innebærer å kunne lese isolerte ord raskt, 

nøyaktig og stille for seg selv.  Ivar Bråten ser på avkoding som noe som kan foregå på to 
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grunnleggende måter. Den ene måten er å lese ord ved å omkode skrifttegnene til lyder, og 

deretter bruke disse lydene for å gjenkjenne ordet og forstå dets betydning, noe som skjer ved 

at lydene aktiverer en indre ordbok, der uttalen av kjente ord er lagret. Den andre måten er å 

lese ord ved å gjenkjenne ordet direkte basert på skriftbildet, uten å måtte omkode til lyder 

først (Bråten, 1994, s. 4). Den første typen avkoding er det vi vanligvis ser i 

begynneropplæringen.  

Sett tilbake til Gough og Tunmers «Simple View of Reading», er lesing i dag sett på som mer 

enn bare avkoding og forståelse, noe som kommer til uttrykk i både PIRLS (Progress in 

International Reading Literacy Study) og OECD (Organisation for Economic Co-operation 

and Development) sine definisjoner av lesing og lesekompetanse. PIRLS, gjengitt og oversatt 

av Ragnar Gees Solheim (2011), definerer lesing som: 

Evnen til å forstå og å bruke de skriftlige språkformene som kreves av samfunnet eller 

som verdsettes av individet selv. Unge lesere kan skape mening fra forskjellige tekster. 

De leser for å lære, for å delta i grupper med lesere i skolen og i hverdagslivet, og de 

leser for sin fornøyelses skyld.  

OECD definerer lesekompetanse som «å forstå, bruke, evaluere, reflektere over og engasjere 

seg i tekst for å oppnå ens mål, utvikle ens kunnskap og potensial, og å delta i samfunnet» 

(OECD, 2019b, egen oversettelse).  

Begge disse to definisjonene fokuserer på viktigheten av å kunne lese og forstå tekster i 

dagens samfunn. PISA legger vekt på både teknisk leseferdighet og evnen til å bruke 

leseferdighetene til å forstå og anvende informasjon fra ulike tekster. PIRLS definerer 

leseferdighet som evnen til å forstå og bruke skriftspråket for å kunne delta i samfunnet. 

Begge definisjoner er viktig da de tilbyr litt forskjellige perspektiver på leseferdighet. PIRLS-

undersøkelsen gir innsikt i hvor godt elever i tidligere skolealder klarer å lese og forstå tekster 

(Solheim, 2011, s. 14-15), mens PISA-undersøkelsen gir et dypere bilde på hvordan elever på 

ungdomsskolen klarer å anvende leseferdighetene sine i ulike situasjoner og kontekster 

(Weyergang & Magnusson, 2020). Ved å bruke begge rammeverkene kan man få et mer 

helhetlig bilde av elevenes leseferdigheter og få bedre innsikt i hvordan man kan forbedre 

leseopplæringen. Ifølge PISA og PIRLS er det nødvendig å mestre avkodingsferdigheter og 

ha god språkforståelse, i tillegg til å kunne skape mening fra tekst, for å kunne betraktes som 

en kompetent leser.  
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2.1.1 Den første leseopplæringen og tidlig innsats.  

Den første leseopplæringen starter allerede i barnehagen, der et av målene i rammeplanen er 

at barna «utforsker og gjør seg erfaringer med ulike skriftspråksuttrykk, som lekeskrift, 

tegning og bokstaver, gjennom lese- og skriveaktiviteter» (Utdanningsdirektoratet, 2017b, s. 

48). I den første leseopplæringen lærer barna ordavkodingsferdigheter, som innebærer å 

identifisere og uttale riktig ord når man leser. Det handler om å kunne koble bokstaver og 

bokstavkombinasjoner med lyder, og bruke disse bokstav og lydkombinasjonene for å sette 

sammen ord og setninger (Roe, 2008, s. 25).  

I 2018 kom det en endring i opplæringsloven som pålegger skoler å tilby intensiv opplæring i 

lesing, skriving eller matematikk til alle elever i 1.-4.klasse som står i fare for å bli hengende 

etter (Utdanningsdirektoratet, 2018). Dette tiltaket ble innført for å forhindre at eventuelle 

vansker skulle eskalere. Studier har vist at elever som er i risikosonen for å utvikle 

lesevansker tidlig i skolegangen, og som mottar intensiv opplæring i lesing, har høyere 

akademiske prestasjoner senere i skoleløpet (Reynolds & Temple, 1998, s. 241-242). 

Forskning viser at intensiv leseopplæring har positive effekter på barns leseutvikling (Solheim 

et al., 2018, s. 72-73), og at jo tidligere tiltaket settes i verk, desto bedre resultat kan man 

forvente (Lovett et al., 2017, s. 31).  

Imidlertid avhenger oppdagelsen av skolenes praksis, det de ser etter og hvilke 

kartleggingsverktøy de bruker (Utdanningsdirektoratet, 2018). Det er i tillegg opp til skolene 

selv å vurdere hvordan de skal gjennomføre tidlig innsats og vurdere om eller når eleven har 

oppnådd forventet progresjon.  

2.1.2 Leseforståelse 

En «god leser» kan defineres som en som leser aktivt, anvender strategier bevisst, benytter 

sine forkunnskaper aktivt, og er motivert til å forstå en tekst (Anmarkrud & Refsahl, 2020). Å 

forstå en tekst er selve kjernen i leseprosessen, ifølge Bråten (1994) og Durkin (1993, referert 

i National Reading Panel, 2000). Bråten definerer leseforståelse som evnen til «å utvinne og 

skape mening ved å gjennomsøke og samhandle med skrevet tekst» (Bråten, 2007a, s. 11). 

Dette innebærer å undersøke hvordan ideer er organisert i teksten og hvordan denne 

organiseringen bidrar til tekstens betydning. Å utvinne og skape mening forutsetter også at 

leseren kobler det forfatteren skriver med sin egen bakgrunnskunnskap om emnet (Bråten, 

2007b; National Reading Panel, 2000).  

Noen elever opplever vansker med leseforståelse, til tross for aldersadekvat hastighet og flyt i 

lesingen. Dette kan skyldes manglende evne til å forstå, huske eller gjengi informasjon fra 
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teksten. Slike elever kan lese teksten med nøyaktighet og flyt, men ha vansker med å besvare 

spørsmål eller formidle innholdet. I tillegg til dette kan det også være utfordringer knyttet til 

overvåking av egen lesing, korrigering av feil, trekke slutninger og identifisering av implisitt 

informasjon i teksten. Disse elevene kan i tillegg ha problemer med å opprettholde 

motivasjonen for lesing og å anvende effektive lesestrategier (Klinkenberg, 2018). Lærere kan 

bidra til å støtte elevene med lesevansker med å identifisere elevene som sliter, tilpasse 

undervisningen til den enkeltes behov og lære elevene effektive lesestrategier. Ved å utvikle 

elevenes lesestrategier, og jobbe med elevenes motivasjon for lesing, kan leseforståelsen 

forbedres. Det finnes flere ulike faktorer som bidrar til utviklingen av god leseforståelse 

(Bråten, 2007b; Roe, 2008) og jeg vil fokusere på tre av disse, nemlig forkunnskaper, 

lesestrategier og lesemotivasjon. Disse anser jeg som viktige i den videre leseopplæringen, 

etter at avkodingen er automatisert.  

2.1.2.1 Forkunnskaper  

I henhold til Bråtens definisjon av leseforståelse er samhandling et essensielt begrep, da det 

kreves en viss mengde forkunnskaper om emnet for å forstå en tekst. Samuelstuen og Bråten 

(2005) hevder at elevenes forkunnskaper er den viktigste faktoren for leseforståelse. Videre 

forklarer Bråten (2007b, s. 61) at disse forkunnskapene kan deles inn i to ulike deler, nemlig 

bredde- og dybdekunnskaper, men at de må være godt organisert for at eleven skal kunne dra 

best mulig nytte av dem. 

Å besitte forkunnskaper handler blant annet om å ha en forståelse av ord og dets kontekst. Ett 

enkelt ord kan ha forskjellige betydninger avhengig av hvilken kontekst det opptrer i. Dette 

blir illustrert av Neuman et al. (2014, s. 146) ved bruk av eksempelet “operasjon”:  

For example, think about the word operation. If you were to read the word in a sports article 

about the Yankees, you might think about Derek Jeter recovering from his latest baseball 

injury. If you read the word in a math text, on the other hand, you’d think about a 

mathematical process like multiplication or division. Words have multiple purposes and 

meanings, and their meanings in particular instances are cued by the reader’s domain 

knowledge. 

Med andre ord kan en leser ha vanskeligheter med å forstå en tekst hvis teksten består av et 

komplekst språkbruk eller ukjente begreper.  

En god leser aktiverer sine forkunnskaper ved å tolke og trekke slutninger når hen leser 

(Bråten, 2007b; Roe, 2008). Å trekke slutninger når man leser innebærer å danne mentale 

forestillinger (Van den Broek & Kremer, 2000), hypoteser (Roe, 2008, s. 38) eller 

konklusjoner (Bråten, 2007b, s. 62) basert på informasjon som er presentert i teksten, i 
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kombinasjon med den kunnskapen og erfaringene man allerede har. Det innebærer med andre 

ord å fylle inn hullene eller komme til konklusjoner som ikke er eksplisitt nevnt i teksten 

(Roe, 2008, s. 37).  

Et viktig aspekt ved leseforståelse, i tråd med teorien til Samuelstuen og Bråten (2005), er 

behovet for å skape og utvide elevenes forkunnskaper. Dette kan oppnås på forskjellige måter, 

som for eksempel å lære ord og kategorisere dem, spesielt egnet for yngre barn. En annen 

metode er å bruke analogier, hvor komplekse ord forklares ved å benytte enklere ord som 

elevene allerede kjenner. En tredje tilnærming er å la elevene lese et bredt spekter av tekster 

innen ulike emner, for å introdusere dem for breddelesing. Videre kan bruken av multimedia 

også bidra til å bygge opp forkunnskaper (Neuman et al., 2014). Bråten (2007b, s. 62-63) 

anbefaler å eksponere elevene for et mangfold av informative tekster med tilpasset 

vanskegrad som en metode for å styrke elevenes forkunnskaper. Videre nevner Bråten 

betydningen av samtaler med andre, deltakelse i kulturtilbud og foreldrene som potensielle 

kilder til kunnskap.  

Til tross for tilstrekkelige forkunnskaper er det likevel ikke alle som aktiviserer disse når de 

skal i gang med å lese. Disse må undervises eksplisitt i, blant annet ved å lære elevene å stille 

spørsmål til tekst (Bråten, 2007b, s. 63). Andre utdypningsstrategier1 som å assosiere, skaffe 

et overblikk gjennom bilder og overskrifter (som f.eks BISON2-overblikk), predikere, 

visualisere eller å bruke ulike skjema eller kolonnenotat, kan òg benyttes (Anmarkrud & 

Refsahl, 2020, s. 17-19).  

2.1.2.2 Skjemateori 

Kognitiv skjemateori innenfor lesing forklarer hvordan vi forstår og tolker tekst basert på våre 

mentale skjemaer eller mentale modeller. Skjemaer kan forstås som mentale strukturer eller 

rammeverk som vi bruker til å organisere og tolke informasjon (Roe, 2008; Strømsø, 2007).  

Richard C. Anderson er en anerkjent forsker innenfor lesing og har bidratt til utviklingen av 

skjemateori. Anderson hevder at skjemateori er en viktig tilnærming for å forstå hvordan 

lesere konstruerer mening fra tekst, og at lesere aktivt bruker sine eksisterende kunnskaper og 

forventninger for å tolke og forstå en tekst. I artikkelen Role of the Reader’s Schema in 

Comprehension, Learning and Memory (Anderson, 2018) presenterer han en studie som 

utforsker sammenhengen mellom leserens skjema og deres evne til å forstå, lære og huske 

                                                 
1 Kommer tilbake til dette under «lesestrategier» 
2 BISON-overblikk forklares videre under «lesestrategier» 
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informasjon. Studien involverte en gruppe amerikanske og indiske deltakere som ble bedt om 

å lese en tekst som beskrev både amerikanske og indiske bryllup. Resultatene indikerte at 

amerikanske deltakere husket informasjonen om amerikanske bryllup bedre, mens indiske 

deltakere husket informasjonen om indiske bryllup best. Dette funnet antyder at kulturell 

bakgrunnskunnskap kan påvirke hva leserne husker fra en tekst.  

Andersen påpeker at skjemateori har viktige implikasjoner for leseopplæringen, da lærere kan 

hjelpe elevene med å utvikle og aktivere relevante skjemaer for en gitt tekst eller oppgave. 

Elever som ikke eksplisitt blir bedt om å aktivere sin forkunnskap, vil ikke gjøre det av seg 

selv. Derfor må lærere hjelpe elevene med å aktivere eller utvikle sine skjemaer, enten ved å 

hente fram forkunnskaper, introdusere ny bakgrunnskunnskap (og dermed nye skjemaer) før 

lesing, eller utvide de eksisterende skjemaene ved å stille spørsmål til teksten eller predikere 

innhold (Anderson, 2018).  

2.1.2.3 Motivasjon 

Lesemotivasjon refererer til en persons indre drivkraft og interesse for å lese (Roe, 2008, s. 

39). Det handler om å ha en positiv (Roe, 2008) og engasjert holdning til lesing, og å ha lyst 

til å utforske, forstå og dra nytte av innholdet (Guthrie et al., 2004, s. 403). Forskningen på 

motivasjon innenfor lesing har vært aktuell siden 1990-tallet, og amerikaneren John T Guthrie 

er blant de som har bidratt mye til dette (Solheim, 2014, s. 72). Guthrie har lenge forsket på 

leseforståelse og blant annet bidratt til utviklingen av leseprogrammet CORI (som jeg omtaler 

mer utfyllende under kapittel 2.1.3).  

Guthrie et al. (1994, s. 3) definerer motivasjon som «internalized reasons for reading which 

activate cognitive operations that enable the individual to perform such acts as acquiring 

knowledge, enjoying aesthetic experiences, performing tasks and participating in social 

contexts». Med dette menes det at motivasjonen refererer til de grunnene som ligger bak 

hvorfor en person ønsker å lese. Disse motivasjonene blir internalisert, som ifølge Store 

norske leksikon er når ytre prosesser blir rekonstruert som indre prosesser ("Internalisering," 

2021), altså at motivasjonen blir en del av personens indre motivasjon og ønsker. Når noen 

har en sterk motivasjon for å lese, vil dette aktivere visse kognitive prosesser i hjernen som 

gjør at de lettere kan lære og huske informasjon, nyte det de leser, utføre oppgaver og delta i 

sosiale sammenhenger der lesing er relevant. Med andre ord, en sterk motivasjon for å lese 

kan gjøre det lettere for en person å få utbytte av lesing og bruke det de har lært i ulike 

situasjoner. Guthrie bruker begrepet «engasjert lesing» og mener at det innebærer at leseren er 

både motivert og strategisk i sin interaksjon med tekst, og at engasjert lesing er positivt 
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knyttet til prestasjon i leseforståelse, og at både motivasjon og kognitive strategier kan styrkes 

gjennom eksplisitt undervisning på disse områdene (Guthrie et al., 2004).  

Forventning refererer til en persons tro på egen evne til å lykkes med en leseoppgave (Bråten, 

2007b; Roe, 2008). En persons egne forventninger til seg selv og sine prestasjoner kan også 

spille inn på motivasjonen for å lese, for eksempel kan en leser som er motivert og har høye 

forventninger om å mestre, være mer engasjert i lesing og oppleve større leseglede. På den 

andre siden kan en leser med lav motivasjon og lav forventning om å mestre slite med å 

opprettholde interesse og innsats i lesingen. Bente Walgermo (2018) kaller dette for 

«mestringstro».  

Roe (2008) referer både til Ryan og Deci (2000) og sin egen studie (Roe, 2007) når hun 

hevder at motivasjonen for lesing også kan spille inn på hvor mottakelig elevene er for læring. 

I sin egen studie fra 2007 ser hun òg at elevene finner lesingen lettere og mer overkommelig 

når det er noe de er interesserte å lese om, eller når lesingen er nyttig for dem.  

Det er ulike måter en kan arbeide på for å øke elevenes motivasjon for lesing. Et tiltak som 

kan fremme lesemotivasjonen er å la leseren få velge bøkene selv. Når elever gis muligheten 

til å velge bøker og andre tekster selv, øker sjansen for at de blir mer engasjert og motivert for 

lesing (Bråten, 2007b; Guthrie & Wigfield, 2000). Å velge bøker som er spesielt relevante for 

leseren kan virke tiltrekkende. Dette kan innebære å ha et variert utvalg av bøker tilgjengelig, 

fra forskjellige sjangre, format og vanskelighetsgrader. Et annet tiltak for å fremme 

lesemotivasjon kan være belønning. Å belønne leseren, gjerne i form av skryt eller 

oppmuntrende ord, for å ha oppnådd et lesemål, fullføre bøker eller oppnå leseprogresjon kan 

også være motiverende (Guthrie & Wigfield, 2000).  

2.1.2.4 Lesestrategier 

For optimal tekstforståelse kreves aktivt bruk av ulike strategier som er nødvendige for å 

skape meningsfull tolkning av teksten. Bråten definerer lesestrategier, eller 

forståelsesstrategier som kan kaller dem, som «mentale aktiviteter som leseren velger å 

iverksette for å tilegne seg, organisere og utdype informasjon fra tekst, samt for å overvåke og 

styre sin egen tekstforståelse» (Bråten, 2007b, s. 67). En annen definisjon av lesestrategier 

fremsatt av Peter Afflerbach, referert av Brevik, Tengberg og Ekström (2019) er «bevisste 

målrettede forsøk på å kontrollere og tilpasse leserens forsøk på å avkode tekst, forstå ord og 

konstruere mening fra tekst». Begge disse definisjonene understreker betydningen av at 

leseren selv er aktivt involvert i sin egen lesing for å oppnå en effektiv tekstforståelse. Ifølge 
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Bråten(2007b)  involverer ikke god lesing en passiv tilnærming, der leseren ikke gjør noe 

spesielt for å skape mening i teksten. Å bruke strategier er en bevisst og individuell handling, 

og elevene behøver å kunne ulike strategier slik at de kan velge den strategien som passer 

dem best. Det er derfor viktig at lærere legger opp til at elevene får opplæring i varierte 

strategier tilpasset ulike formål (Kulbrandstad, 2003, s. 205).  

Lesestrategier kan kategoriseres, ifølge Brevik et al. (2019), inn i tre hovedgrupper. Disse 

hovedgruppene er memoreringsstrategier, fordypningsstrategier og kontrollstrategier. Selv om 

ikke disse grupperingene er absolutte, brukes de for å klargjøre lesestrategienes funksjoner i 

leseprosessen. Bråten (2007b) deler også lesestrategiene inn i grupper, men bruker fire 

hovedkategorier: hukommelsesstrategier, organiseringsstrategier, elaboreringstrategier og 

overvåkingsstrategier. Disse kategoriene ligger nær hverandre og betegner liknende strategier. 

Hukommelse- og memoreringsstrategier viser til samme aktivitet, det samme med 

fordypning- og elaboreringstrategier, samt kontroll- og overvåkingsstrategier. I tillegg har 

Bråten en egen kategori for organisering.  

Elstad og Turmo (2006) bruker begrepet «læringsstrategier» og nevner de samme strategiene 

som Bråten. Jeg velger videre å kalle disse for «lesestrategier». Begge gruppene nevnt 

ovenfor inkluderer lignende strategier, og både Brevik et al. (2019) og Bråten (2007b) anser 

memoreringsstrategier som de enkleste strategiene, mens de andre strategiene vurderes som 

dypere lesestrategier som gir bedre forståelse av teksten. 

Hukommelsesstrategier er som nevnt over de enkleste strategiene, og brukes når en elev skal 

få oversikt eller huske det som står i en tekst, uten nødvendigvis å forstå det en leser 

(Anmarkrud & Refsahl, 2020; Brevik et al., 2019). Denne typen strategier egner seg kun i 

enkelte områder av lesingen, og bør kombineres med andre typer strategier (Elstad & Turmo, 

2006, s. 18). Hukommelsesstrategier kan innebære å stryke under ord i setninger, repetert 

lesing og bruke visuelle hjelpemidler i form av tegninger og illustrasjoner (Anmarkrud & 

Refsahl, 2020, s. 15-16).  

Organiseringsstrategier brukes for å organisere det en har lest og for å skape koblinger i sin 

egen kunnskapsstruktur (Elstad & Turmo, 2006, s. 19). Organiseringsstrategier brukes ofte i 

sammenheng med utdypningsstrategier. Disse strategiene kan for eksempel være å lage et 

begrepskart, som er et visuelt hjelpemiddel som kan øke elevenes forståelse av et nytt begrep 

ved hjelp av å organisere ny informasjon (Anmarkrud & Refsahl, 2020, s. 27). Begrepskartet 

hjelper til med å lage meningsfulle forbindelser mellom hovedbegrepet og annen informasjon, 



 

15 

 

ved å svare på spørsmål som "Hva er det? Hvilke egenskaper har det? Hva er noen 

eksempler?". Et begrepskart er enkelt å lage og kan brukes innenfor et hvert tema. Denne 

typen strategi er nyttig å bruke for å øke elevenes vokabular, da det er en sammenheng 

mellom elevenes vokabular og leseforståelse (Heller, 2014). For elever kan begrepskart hjelpe 

dem med å evaluere sitt eget ordforråd, veilede dem i søk etter ny informasjon og hjelpe dem 

med å huske andre begreper. For lærere kan denne metoden være nyttig når man skal 

introdusere nye begreper som kan være vanskelig å forklare, samt at man kan engasjere 

klassen i diskusjoner om begrepets betydning (Schwartz & Raphael, 1985). Andre 

organiseringsstrategier kan være bruk av tankekart og ulike diagrammer eller kolonnenotater.  

Utdypningsstrategier brukes når elevene skal aktivisere sin forkunnskap om emnet de skal 

lese om (Bråten, 2007b; Elstad & Turmo, 2006). En vanlig utdypningsstrategi er spørsmål og 

svar, hvor leseren stiller seg selv spørsmål om teksten mens de leser for deretter å prøve å 

finne svar i teksten (Anmarkrud & Refsahl, 2020, s. 17). Dette er noe elevene må trenes i, og 

læreren må lære elevene hvorfor det er hensiktsmessig å stille spørsmål til tekst, og hvilke 

type spørsmål som kan stilles (Roe, 2008, s. 94). En annen utdypningsstrategi som jeg nevnte 

tidligere er BISON-overblikk. BISON fokuserer på delementene i en tekst, og står for B – 

bilder, I – innledning, S – sluttdel, O – overskrifter og N – nøkkelbegreper (Braute & Dahl).  

Overvåkningsstrategier handler om at elevene skal overvåke sin egen leseprosess, for å sikre 

at de selv forstår hva de leser (Elstad & Turmo, 2006, s. 19). Anmarkrud og Refsahl (2020, s. 

30) kaller disse for evalueringsstrategier og inkluderer i tillegg det å lese kritisk, altså å 

vurdere om det man leser er troverdig. Å overvåke sin egen lesing kan innebære å stoppe opp 

ved ord man synes er vanskelig eller ukjent, eller å gjenfortelle en tekst til en medelev med 

sine egne ord (Anmarkrud & Refsahl, 2020, s. 19-20). En annen overvåkningsstrategi er det 

som kalles for Jigsaw. Metoden innebærer at hver elev i en gruppe blir tildelt forskjellige 

roller som krever samarbeid og gjensidig avhengighet for å fullføre en oppgave. Metoden ble 

utviklet av Elliot Aronson på 1970-tallet som en respons på utfordringene med å jobbe med 

klasser eller grupper preget av etniske og kulturelle spenninger. Aronson argumenterte for at 

tradisjonelle læringsmiljøer som fokusere på lærerens ekspertise og oppfordret til 

konkurranse, bidro til fremveksten av fordommer blant elevene (Perkins & Tagler, 2011). En 

forskningsstudie som ble utført på en gruppe 8.klassinger i 2017-2018, der Jigsaw-metoden 

ble benyttet, indikerte at elevene hadde en signifikant forbedring i leseforståelse 

sammenlignet med elever i en kontrollgruppe (Silalahi, 2019).  
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2.1.3 Eksplisitt undervisning i leseforståelse 

Eksplisitt leseundervisning går ut på å undervise direkte i hva lesestrategier er og hvordan 

man kan bruke dem (Andreassen, 2007, s. 253). Andreassen hevder at undervisning i 

lesestrategier i norsk skole ofte er implisitt, det vil si at lærerne ikke modellerer 

lesestrategiene for elevene, men at de instruerer om å stille spørsmål til tekst eller forklare 

begreper. Jeg vil videre presentere tre ulike leseprogram innenfor forståelsesopplæring som 

har preget leseforskningen de siste 40 årene, disse inkluderer resiprok undervisning (heretter 

omtalt som RU), transaksjonell strategiundervisning (heretter omtalt som TSU) og 

begrepsorientert leseundervisning (heretter omtalt som CORI). Jeg vil legge mest vekt på 

CORI.  

RU ble utviklet på 1980-tallet av Palinscar og Brown, og gikk ut på å gi elevene metoder for å 

utvikle og overvåke sin egen leseforståelse (Andreassen, 2007, s. 254). RU innebærer fire 

sentrale strategier; oppsummering, spørsmålsstilling, oppklaring og foregripelse. Metoden 

gikk ut på at elevene skulle være aktiv i sin undervisning. Teorien bak dette bygget på 

Vygotsky og Bruner sine sosiokulturelle læringssyn, der elever lærer i samspill med andre og 

med støtte fra andre, for eksempel lærer. Forskning har vist at RU har en positiv innvirkning 

på elevenes leseforståelse, og at denne kan gjennomføres på ulike måter. Andreassen hevder 

at det ikke er noen forskning som peker på at enkelte strategier fungerer bedre enn andre, men 

at i de tilfellene der elevene må jobbe aktivt med å forklare teksten og dens sammenhenger, så 

kan elevenes leseforståelse forbedres (Andreassen, 2007, s. 260).  

TSU er basert på ulike studier som utforsker god lesestrategiundervisning (Andreassen, 2007, 

s. 261). TSU fokuserer på å utvikle elevene til å bli aktive og selvstendige lesere ved å lære 

dem strategier for å forstå og engasjere seg i tekster. Læreren bidrar i starten mer enn elevene 

ved å forklare og demonstrere strategiene, deretter overføres ansvaret for å bruke strategiene 

over til elevene. Dette tar gjerne flere år å innarbeide (Andreassen, 2007). Andreassen 

henviser til ulike studier innenfor TSU og hevder at det er en positiv korrelasjon mellom 

lærernes (langvarige) fokus på lesestrategiundervisning i alle fag og leseforståelse 

(Andreassen, 2007, s. 267).  

CORI, eller Consept Oriented Reading Instruction, er en form for leseundervisning som 

fokuserer på begrepsforståelse og integrering av faglig kunnskap i lesing. BLU, eller 

Begrepsorientert leseundervisning er den norske oversettelsen av konseptet (Andreassen, 

2007). CORI ble utviklet på midten av 1990-tallet av John T. Guthrie og andre forskere i 

USA, og ble testet på elever i 5.klasse over en periode på ett år. Studien viste at elever som 
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hadde fått undervisning gjennom CORI hadde betydelig høyere engasjement og motivasjon 

for lesing enn elever som hadde fått tradisjonell undervisning (Guthrie et al., 1994, s. 24).  

CORI vektlegger fem dimensjoner av leseundervisning, hvor den første dimensjonen handler 

om å observere og personliggjøre «virkelige» problemer. Kjernen i denne dimensjonen er å 

gjøre elevene oppmerksomme på relevansen i det de leser, og knytte det til egne erfaringer, 

bakgrunnskunnskaper og interesser. Den andre dimensjonen er rettet mot å søke og innhente 

informasjon, og innebærer å lære elevene hvordan de kan utføre søk etter informasjon, både 

innenfor deres eget interessefelt og andre informative ressurser. Den tredje dimensjonen 

dreier seg om å lære elevene ulike strategier for å løse problemer gjennom lesing. I den 

fjerde dimensjonen er det viktig utvikle elevenes evne til å kommunisere kunnskap de har 

tilegnet seg ved å skrive rapporter eller holde foredrag om det de har lært. Til slutt fokuserer 

den femte dimensjonen på samspillet mellom jevnaldrende, der elevene skal diskutere hva 

de har lært og hvordan de har brukt lesestrategiene for å lære det (Guthrie et al., 1994).  

CORI har leseengasjement og motivasjon som en av grunnpilarene for leseforståelse 

(Andreassen, 2007, s. 267). John Guthrie og Susan L. Klautz studerte lærernes rolle i å støtte 

elevenes motivasjon og engasjement for å øke deres forståelse av fagtekster. Studien brukte 

en «switching replications»-metode som gikk ut på at elevene ble undervist både via CORI og 

TSU, noe som gjorde at alle elevene ble sammenlignet med seg selv. Resultatene viste at 

denne støtten førte til en økt forståelse sammenlignet med TSU-undervisning (Guthrie & 

Klauda, 2014).  

Rune Andreassen (2007, s. 274-280) foreslår fem retningslinjer for god opplæring i 

leseforståelse. Han mener riktignok at målgruppen for disse er blant elever på mellomtrinnet, 

men man kan argumentere for at disse også er viktige for lærere på ungdomstrinnet å kjenne 

til, siden leseopplæring er en kontinuerlig prosess som fortsetter etter 7.trinn. Disse 

retningslinjene inkluderer: 

¶ Ta konsekvensen av et konstruktivistisk syn på læring og forståelse. Læreren bør stille 

spørsmål som fremmer refleksjon hos elevene, og målet er at elevene skal kunne bruke 

lesestrategiene på egenhånd.  

¶ Velg ut noen virkningsfulle lesestrategier som du gjør deg godt kjent med. Lærerne må 

velge ut lesestrategier som er hensiktsmessige og forskningsbaserte, og være bevisst 

på hvilke strategier som inkluderes i undervisningen. Det er viktig å jobbe med dette 

kollegialt, da mange lærere ikke har dette med seg fra sin utdanning.  
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¶ Legg en plan for hva du vil gjøre for at elevene skal lære å bruke strategiene. 

Progresjon er nøkkelordet her. Elevene må trenes i hvordan de tenker om sin lesing, 

og deretter introduseres for strategiene én etter én.  

¶ La elevene utvikle sin strategibruk og sin leseforståelse innenfor sosiale strukturerte 

rammer. Samarbeid er da sentralt, da forskning viser at samarbeid fører til et bedre 

læringsmiljø (jf. Perkins & Tagler, 2011; og Silalahi, 2019). Læreren må imidlertid 

være bevisst på hvordan samarbeidet struktureres.  

¶ Koble strategibruk til sentrale begreper innenfor aktuelle faglige tema. 

Strategiinnlæring bør foregå i alle fag, da det støtter synet om at «alle lærere er 

leselærere». Forståelse av fagbegreper er sentralt for å forstå innholdet i fagene.  

Jeg har prioritert CORI som hovedfokusområde ettersom dette programmet har vekket min 

interesse. Jeg har lest en del studier om CORI tidligere, og de indikerer tydelig at dette 

programmet er effektivt for å forbedre elevenes leseforståelse. Videre er CORI spesielt 

utviklet med tanke på naturfaget, noe som tiltaler meg personlig da jeg i tillegg har bakgrunn 

som naturfaglærer.  

2.2 Lesing som grunnleggende ferdighet 

Før Kunnskapsløftet ble implementert, var lesing beskrevet spesifikt i læreplanen for norsk i 

L97, der ett av hovedområdene var «lese og skrive» (Veiteberg, 1996). Lesing var ikke 

spesifikt beskrevet i læreplanene for matematikk eller naturfag, men veiledningene hadde 

beskrivelser for tilknytning til andre fag, der blant annet lesing ble koblet opp mot norskfaget 

(Nasjonalt læremiddelsenter, 1998a, 1998b). Historisk sett var lesing et eget fag i den norske 

skolen frem til 1889, da det da ble inkorporert i norskfaget (Maagerø & Skjelbred, 2010, s. 

19). 

Kunnskapsløftet som reform ble første gang innført i 2006 og med denne også de 

grunnleggende ferdighetene. Grunnleggende ferdigheter er av Udir definert som «en del av 

kompetansen i fag og nødvendige redskaper for læring og utvikling (…) Utviklingen av de 

grunnleggende ferdighetene er nødvendig gjennom hele opplæringsløpet» 

(Utdanningsdirektoratet, 2017c). Lesing er en av disse og «er en forutsetning for livslang 

læring(…)» (Utdanningsdirektoratet, 2017c) og norskfaget har spesielt, men ikke eksklusivt, 

ansvar for å utvikle elevenes leseferdigheter (Utdanningsdirektoratet, 2020c, s. 5).  

For å kunne være en kompetent leser, kreves det evnen til å tolke og reflektere over 

forskjellige tekster med varierende sjangre, formål, lengde og kompleksitet. Selv etter at 
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elevene har lært seg å avkode og automatisere lesing, som er grunnleggende elementer i 

lesing, betyr det ikke at leseopplæringen er fullført (Utdanningsdirektoratet, 2021, s. 44-48). I 

den andre fasen av leseopplæringen rettes fokus mot de ulike fagene og forståelse av 

innholdet i dem. Det er i denne fasen elevene må lære å lese for å lære. Likevel strever mange 

elever med å oppnå tilstrekkelig leseforståelse for å tilegne seg kunnskap og oppfylle 

læreplanenes målsetninger. Samtidig som elevene mestrer avkodingsferdighetene, blir 

eksplisitt undervisning i lesing sjeldnere (Bentsen, 2020). 

Som tidligere nevnt er lesing en integrert del læreplanene for alle fag, og alle derfor kan alle 

lærere anses som leselærere (Utdanningsdirektoratet, 2015). Gode leselærere har tro på at alle 

elever kan bli bedre lesere, de fokuserer på den enkelte elevs forutsetninger og interesser, 

hjelper elevene med å bli strategiske lesere og motiverer dem. Det innebærer også å gi tilgang 

til et bredt utvalg av tekster, ha god tekstkompetanse, utnytte ulike læringssituasjoner til å 

arbeide med læringsstrategier, og å vurdere elevene på ulike måter og for forskjellige formål, 

særlig underveis i læringsprosessen (Braunger & Patricia 2006, gjengitt i Roe, 2008). I tillegg 

er en god leselærer, ifølge Anmarkrud (2007, s. 223), en som kan løfte elevenes 

leseferdigheter høyere enn det deres leseforutsetninger tilsier. Undervisning som er rettet mot 

avkodingsferdigheter, utvikling av ordforråd og leseforståelse er god leseundervisning, men 

den må være rettet mot selve faget det undervises i. Det skal òg nevnes at tilgang til ulike 

tekster og en viss grad av valgfrihet viser seg å være positivt for elevenes lesemotivasjon og 

forståelse (Anmarkrud, 2007).  

Når elevene når høyere klassetrinn, for eksempel ungdomsskolen, blir de konfrontert med 

tekster som krever høyere nivå av lesekompetanse (Roe, 2008). Tekstene på disse nivåene er 

mer intrikate og komplekse enn de som finnes på tidligere klassetrinn, og i fagområder som 

matematikk og naturfag vil elevene bli introdusert til tekster som inneholder ulike og ukjente 

fagbegrep. Lærere må med andre ord være bevisste når det kommer til å hjelpe elevene med å 

utvikle sin lesekompetanse ved å introdusere dem til strategier for å håndtere komplekse 

tekster og fagbegrep.  

På småtrinnet har norsklæreren ofte ansvar for undervisning i andre fagområder, som 

matematikk, KRLE og naturfag. På ungdomstrinnet derimot, er det vanligere at lærere har 

sine spesifikke fagområder. Dette kan forklares av kravet om minst 60 studiepoeng for å 

undervise i hovedfag fra 8.klasse. Derfor er det kanskje ikke like naturlig for en matematikk – 

eller naturfaglærer å også undervise i norskfaget? Likevel bør alle lærere være kjent med 

elevenes lesekompetanse. I fag som naturfag og matematikk møter elevene på tekster i ulike 



 

20 

 

sjangere, slik som fagartikler, rapporter og tabeller. Derfor er det viktig at også lærere innen 

realfag har kunnskap om et utvalg av fagspesifikke sjangere, sjangertrekk og virkemidler. Det 

er enda viktigere at lærerne er kjent med ulike lesestrategier og hvordan de kan bruke dem for 

å hjelpe elevene med å forstå tekster og løse eventuelle problemer som de kan møte på 

(Anmarkrud & Refsahl, 2020; Roe, 2008). 

Arbeidet med lesing bør være en integrert del av undervisningen i alle fag, og ikke bare gjøres 

i isolerte bolker eller via kurs i lesestrategier (Maagerø & Skjelbred, 2010, s. 177). Det bør 

være en bevisst og kontinuerlig innsats fra læreren i å støtte elevenes leseforståelse i 

realfagene gjennom hele skoleåret. Det er viktig å erkjenne at lesestrategier som elevene lærer 

i norskfaget ikke alltid oppleves som like enkelt å overføre til andre fag (Maagerø & 

Skjelbred, 2010, s. 177). Dette skyldes nok at realfag har sitt eget fagspråk og egen måte å 

strukturere informasjon på. Det betyr at læreren bør være bevisst på å gi elevene spesifikke 

lesestrategier som er tilpasset realfagene, og at disse strategiene bør læres og øves på jevnlig. I 

tillegg er det avgjørende at læreren instruerer, modellerer og veileder elevene i bruken av 

disse (Roe, 2008, s. 116-118). 

 

Maagerø og Skjelbred (2010) foreslår å benytte faglig tekstsamtale som en strategi for å jobbe 

med realfagstekstene i klasserommet, og de deler denne tilnærmingen inn i tre distinkte faser: 

førlesing, under lesing og etter lesing. I førlesefasen anbefales det at elevene undersøker ulike 

aspekter ved teksten, slik som hvem forfatter er, hvilken sjanger teksten er skrevet i og 

hvordan strukturen i teksten er bygd opp. I tillegg til dette er det viktig å aktivere elevenes 

forkunnskaper om temaet. Underveis i lesingen kan læreren modellere ulike strategier som er 

hensiktsmessige for lesingen. Til slutt er etterarbeidet etter lesingen også viktig, da gjerne i 

form av oppgaveløsing, muntlige samtaler, skrivearbeid eller lage spørsmål til tekst. Her bør 

læreren, ifølge Maagerø og Skjelbred, være bevisst på hvilken del av lesekompetansen 

læreren ønsker at elevene skal trene på (Maagerø & Skjelbred, 2010, s. 187).  

 

Barton et al. (2002) identifiserer tre strategier som er hensiktsmessige for å mestre 

realfagstekster. Disse strategiene omfatter også aktivisering av forkunnskap, slik som 

Maagerø og Skjelbred, i tillegg til å arbeide med ordforråd og forståelse av realfagstekstenes 

struktur. For å aktivisere forkunnskap kan lærere bruke «webbing», som er en form for 

tankekart, eller en «anticipation guide» der læreren lager en liste med spørsmål elevene skal 

svare på før og etter at de har lest teksten. Det er videre viktig å utvikle elevenes ordforråd, 
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noe som kan gjøres ved hjelp av «semantic feature analysis», der elevene presenterer et 

begrep i en tabell med definisjoner, bilder og egne assosiasjoner. Denne kan sammenlignes 

med et begrepskart. De hevder at det ikke er tilstrekkelig å be elevene slå opp i en ordbok for 

å finne betydningen av et begrep. Til sist er det viktig, ifølge Barton et al. (2002) å undervise i 

realfagstekstenes struktur. I en matematikktekst, for eksempel, er ikke hovedideen uttrykt før 

på slutten av teksten, og leseren må lese gjennom mange detaljer før de når frem til poenget. 

Generelt kan man si at å jobbe med realfagstekster innebærer å aktivisere elevenes 

forforståelse av temaet, gi dem verktøy for å lese og forstå teksten, og deretter la dem bruke 

og anvende denne forståelsen videre. 

 

2.2.1 Å lese i naturfag 

Lesing i naturfag refererer til evnen å forstå og tolke faglige tekster innenfor 

naturvitenskapelige emner, slik som for eksempel biologi, kjemi og fysikk. Lesing som 

grunnleggende ferdighet i naturfag er uttrykt i læreplanen som:  

Å kunne lese i naturfag er å kunne forstå naturfaglige begreper, symboler, figurer og 

argumenter gjennom arbeid med naturfaglige tekster. Lesing i naturfag innebærer også 

å utforske, identifisere, tolke og bruke informasjon fra ulike teksttyper og vurdere 

kritisk hvordan naturvitenskapelig informasjon framstilles og brukes i argumenter. 

Utviklingen av å lese i naturfag går fra å finne og bruke informasjon i tekster til å 

forstå tekster med stadig flere fagbegreper, symboler, figurer, tabeller og implisitt 

informasjon (Utdanningsdirektoratet, 2020b, s. 5).  

 

Lesing i naturfag handler om å kunne utforske ulike teksttyper, som for eksempel lærebøker, 

vitenskapelige artikler, beskrivelser av forsøk, grafer og diagrammer, og kunne identifisere og 

tolke informasjonen fra disse på en adekvat måte. Naturfaglige tekster er ofte multimodale 

(Munkebye & Reier-Røberg, 2014, s. 192), men elever leser ofte kun verbalteksten når de 

leser disse, noe som betyr at de går glipp av store deler av informasjonen i teksten (Maagerø 

& Skjelbred, 2010, s. 72-73). Språket i de naturfaglige tekstene inneholder ofte mange 

fagbegreper, samt at det skiller seg fra elevenes hverdagsspråk, noe som kan gjøre det 

krevende for mange elever å lese naturfaglige tekster (Mossige & Mork, 2014, s. 117).  

 

De naturfaglige tekstene kjennetegnes ved sin spesifikke form og innhold, som reflekterer 

fagets egenart og kompleksitet. En viktig egenskap ved naturfaglige tekster er at de ofte 

presenterer abstrakte og komplekse fenomener (Munkebye & Reier-Røberg, 2014, s. 192), 

som kan være vanskelig å forstå uten grundig faglig bakgrunnskunnskap. Videre kan 

naturfaglige tekster inneholde en rekke spesialiserte termer og symbolske representasjoner, 
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som gjør det nødvendig å ha et godt faglig ordforråd og forståelse av fagets språkbruk, for å 

kunne tolke og forstå teksten (Fang, 2005; Maagerø & Skjelbred, 2010).  Naturfaglige tekster 

kan i tillegg inneholde en rekke visuelle og grafiske representasjoner, som for eksempel 

diagrammer, figurer og bilder. Disse kan være til stor hjelp for å illustrere abstrakte og 

komplekse fenomener og sammenhenger. Som en følge av dette, vil naturfaglærere ha et 

spesifikt ansvar for å gi elevene grundig opplæring i lesing av faglige tekster (Fang, 2005).  

2.2.2 Å lese i matematikk 

Lesing innenfor matematikkfaget krever en særegen tilnærming, der man både må kunne 

avkode og forstå tekstpassasjer, symboler og grafer. I tillegg til dette krever lesing innenfor 

matematikkfaget en annen type leseferdighet enn det som elevene er vant med, for eksempel 

evnen til å lese vertikalt og diagonalt, i tillegg til den horisontale lesingen de er vant med fra 

andre fag (Barton et al., 2002). Lesing som grunnleggende ferdighet i, utrykt i læreplanen for 

matematikk, betyr:  

(…) å skape mening både i tekster fra daglig- og samfunnslivet og i matematikkfaglige 

tekster. Å kunne lese i matematikk vil si å sortere informasjon, analysere og vurdere 

form og innhold og sammenfatte informasjon i sammensatte tekster. Utviklingen av 

leseferdigheter i matematikk handler om å finne og bruke informasjon i stadig mer 

komplekse tekster med avansert symbolspråk og begrepsbruk (Utdanningsdirektoratet, 

2020a, s. 4-5).  

 

Lesing i matematikk betyr da å kunne forstå og tolke matematiske tekster og symboler, samt å 

kunne løse matematiske problemer ved å bruke informasjonen som er presentert i tekster eller 

oppgaveformuleringer (Maagerø & Skjelbred, 2010, s. 150). Lesing i matematikk innebærer 

ikke bare å kunne lese tall, diagrammer og grafer, men også kunne lese og forstå matematiske 

symboler og formelverk (Nordbakke, 2014, s. 102-104). Å ha gode leseferdigheter i 

matematikk bidrar videre til å utvikle kritisk tekning og problemløsningsferdigheter, og det 

kan gi en bedre forståelse av matematikkens anvendelse i samfunnet (Maagerø & Skjelbred, 

2010).  

 

En matematisk tekst skiller seg fra andre tekster ved at den vanligvis inneholder mye 

symbolsk og abstrakt språk, med fokus på presisjon og logikk (Hoem et al., 2014). De krever 

ofte mer tid og innsats fra leseren for å bli forstått, enn andre typer tekster. Dette skyldes at 

matematiske tekster gjerne er preget av et høyt teknisk nivå, og at de bruker et spesialisert 

matematisk språk som kan være vanskelig å forstå for lesere som ikke er erfarne i matematikk 

(Maagerø & Skjelbred, 2010, s. 48-51). Dermed kan leserne oppleve at de må lese og tolke 
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tekstene flere ganger, eller bruke lengre tid på å sette seg inn i innholdet for å få en 

tilstrekkelig forståelse av det som blir presentert.  

 

En matematisk tekst er ofte multimodal, da matematikk er et fagområde som krever bruk av 

symbolsk og verbalt språk, så vel som visuelle representasjoner som diagrammer, grafer og 

tabeller (Hoem et al., 2014; Maagerø & Skjelbred, 2010; Österholm, 2008). Matematiske 

konsepter kan være abstrakte og komplekse, og visuelle representasjoner kan være en effektiv 

måte å formidle informasjonen på en mer intuitiv måte. Grafiske representasjoner kan hjelpe 

til med å visualisere matematiske relasjoner og mønstre, og dermed hjelpe leseren med å 

forstå konseptet bedre. Maagerø og Skjelbred (2010) legger vekt på betydningen av en 

«førlesefase» med elevene før de skal ta fatt på nye og ukjente begreper og illustrasjoner. I en 

studie observerte de en forskjell mellom to klasser der den ene klassen aktivt arbeidet med 

illustrasjonene på forhånd før de skulle jobbe selvstendig, i motsetning til den andre klassen 

som ikke gjennomførte en slik førlesingsfase.  

 

Et annet sentralt aspekt ved matematiske tekster er deres struktur. Underveis i 

grunnopplæringen lærer elevene den generelle oppbygging av tekst eller tekstavsnitt, hvor 

hovedideen presenteres først i form av en «temasetning». Barton et al. (2002, s. 4) fremhever 

at i matematiske tekster følger man imidlertid ikke alltid denne strukturen, ettersom den 

viktigste informasjonen ofte blir presentert mot slutten av (tekst)oppgaven, og at lærere kan 

introdusere elevene for følgende strategier for å hjelpe til å sortere informasjonen de finner i 

en tekstoppgave:  

¶ Les gjennom – få en oversikt over problemet 

¶ Still spørsmål – hvilken informasjon behøves for å løse problemet? 

¶ Les igjen – identifiser relevant informasjon og detaljer som trengs  

¶ Still spørsmål – hva må gjøres og i hvordan rekkefølge? 

¶ Beregn/konstruer – gjør beregninger eller konstruer en løsning  

¶ Still spørsmål – virker denne løsningen logisk?  

 

I artikkelen «Do students need to learn how to use their mathematics textbooks? The case of 

reading comprehension», undersøkte Magnus Österholm (2008) behovet for å utvikle en 

spesiell matematisk leseferdighet for å kunne lese matematiske tekster på en god måte. I 
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artikkelen identifiserer han to hovedformer matematiske tekster: lesing av oppgaver og lesing 

av forklarende tekster. Han undersøkte om det var egenskaper ved matematikk eller måten 

innholdet ble presentert på i tekstene, som kunne skape behov for en spesiell leseferdighet, og 

om elever brukte spesielle lesestrategier for å lese matematiske tekster. Österholm fant at de 

matematiske tekstene ofte inneholder mindre overflødig tekst, og er ofte kortere enn vanlige 

tekster, og at for å forstå disse tekstene så kreves det et høyere nivå av mer generelle 

leseferdigheter, og ikke nødvendigvis noen innholdsspesifikke leseferdigheter (Österholm, 

2008, s. 7). Han peker også på at det kan være en sammenheng mellom elevenes 

leseferdigheter og løsning av matematiske problemer, der lavere leseferdighet kan virke 

negativt inn på elevenes prestasjoner i matematikk.  

Österholm presenterer i artikkelen ulike studier som har sett på hvilke strategier elevene 

bruker når de skal løse matematiske oppgaver. Han påpeker at mange av disse strategiene ikke 

involverer logikk og tidligere kunnskap, og at elevene fokuserer på tall og nøkkelord i møte 

med en matematisk tekst, noe som ikke hjelper på selve leseforståelsen. Han nevnte i tillegg at 

noen studier peker på at lærerne kan hjelpe elevene i for stor grad, noe som kan virke 

forstyrrende for elever, og der noen elever bruker dette som en strategi for å unngå å lese 

(Österholm, 2008, s. 11).  

I studien konkluderer Österholm at elevene utvikler spesielle typer strategier for å lese 

matematiske tekster, men stiller spørsmålstegn ved om disse er ønskelige, da elevene ikke 

skiller mellom når de skal se på tall og symboler og når de skal lete etter nøkkelord. Han 

foreslår ulike grunner til at elevene utvikler disse strategiene, inkludert at lesing ikke bli 

undervist eksplisitt i matematikk og at elevene opplever at «lesing ikke er viktig», eller at å 

lese i matematikk ikke er lesing. Han argumenterer for at det er behov for å undervise lesing i 

matematikk eksplisitt, og at elever på alle trinn vil tjene på å lese ulike matematiske tekster, 

ikke bare for å løse problemer, men for å lære hvilke strategier som er hensiktsmessige å 

bruke i møte med ulike typer tekster (Österholm, 2008, s. 19-22).  

Oppgavene som følger med ulike fagtekster, er en verdifull ressurs for å fremme utviklingen 

av leseferdigheter. Maagerø og Skjeldbred (2010) fremhever potensialet i 

oppgaveformuleringen, og hevder at oppgavene ikke bare bør be elevene om å regne ut riktig 

svar, men også vekke oppmerksomhet rundt definisjoner, begrep og eksempler. Videre 

understreker de viktigheten med å bruke tid i klasserommet på å gjennomgå matematiske 

tekster med fokus på leseforståelse, siden det er en kjent sak at elever ofte hopper over teksten 

som går foran oppgavene.  
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2.2.3 Å lese digitale tekster  

Som nevnt innledningsvis har kravet til lesekompetanse endret seg i takt med den 

teknologiske utviklingen. Digitale tekster har i stor grad inntatt skole-Norge, og mange skoler 

har byttet ut de tradisjonelle lærebøkene med digitale varianter. Lesing av digitale tekster er 

ikke annerledes en lesing av papirbaserte tekster, da selve leseprosessen er den samme 

(Strømsø & Bråten, 2007). Likevel må vi som lærere være bevisste på hvilke utfordringer 

elevene kan møte på i de digitale tekstene, og vi må legge til rette for gode strategier også her. 

Det er viktig å merke seg at digitale tekster som er laget for undervisning, for eksempel i 

nettressurser eller smartbøker, har mye av den samme strukturen som trykte bøker har (Furnes 

& Norman, 2016, s. 240).  

De digitale tekstene er ofte multimodale og kan inneholde en rekke medier slik som bilder, 

videoer, animasjoner og lyd, og de kan være dynamiske og endres basert på brukerinteraksjon 

eller programmering. Disse tekstene stiller et annet krav til leseren, da de ofte er interaktive. 

Dette gjør at leseren er mer aktive i sin lesing, ved at de gir muligheten til å hoppe til relevant 

informasjon i teksten, eller ha hyperkoblinger som gjør at leseren kan klikke seg videre til 

relatert informasjon (Furnes & Norman, 2016, s. 240-241; Strømsø & Bråten, 2007, s. 198). 

Dette kan bidra til økt engasjement og motivasjon for leseren (Furnes & Norman, 2016, s. 

251). På den andre siden kan bruk av digitale tekster ha negativ effekt på leseren, som økt 

distraksjon og redusert konsentrasjon på grunn av tilgjengeligheten av andre digitale 

funksjoner, som for eksempel sosiale medier (Erstad, 2016, s. 122). Analyser av resultatene 

fra PISA-undersøkelsen fra 2018 viste at andelen av elever som leser for fornøyelsens skyld 

er gått ned, og forfatteren stiller spørsmål ved om dette kan ha noe med den digitale 

utviklingen å gjøre. Elevene velger heller å tilbringe tid på mobil og nettbrett enn å lese (Roe, 

2020), likevel kan man argumentere for at lesing på nett og mobil er lesing.  

Internett inneholder en uant mengde informasjon, og denne informasjonen er mye lettere 

tilgjengelig nå enn for bare 20 år siden. Elevene kan finne informasjon om det aller meste ved 

et kjapt søk på for eksempel Google. I det siste har det vært mye fokus på kunstig intelligens, 

slik som for eksempel roboter som ChatGPT som kan produsere mye informasjon om et gitt 

tema på relativt kort tid. Utfordringen her ligger i å lære elevene hvordan man kan sortere ut 

relevant og riktig informasjon, og hvordan man kan søke på Internett for å få informasjon man 

er ute etter (Strømsø & Bråten, 2007, s. 199). Å lære elevene å lese kritisk er noe av det 

viktigste når de skal navigere seg på Internett. Her spiller forkunnskaper en viktig rolle 

(Furnes & Norman, 2016, s. 245-246). Det er på bakgrunn av forkunnskapene elevene har, og 
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treningen i å aktivisere dem, at elevene kan vurdere om en kilde er troverdig eller ikke. Som 

lærer må en arbeide med elevenes kritiske sans, og være påpasselig på at elevene vet hvordan 

de kan vurdere en kilde. Å lære elevene å undersøke opphavet til kilden kan være en god 

metode (Furnes & Norman, 2016).  

Samfunnet i dag er preget av økt tilstedeværelse av mange ulike tekster som omhandler det 

samme temaet og Internett har gjort det mulig for elever å få tilgang til disse. I tillegg er disse 

multiple tekstene på Internett ofte multimodale (Bråten & Strømsø, 2007, s. 169). For å kunne 

lese og forstå disse tekstene krever det en annen form for kompetanse hos elevene, da de kan 

inneholde ulik og til tider motstridende informasjon. Å lese multiple tekster innebærer å 

integrere informasjon fra ulike kilder til en felles forståelse (Bråten & Strømsø, 2007, s. 171), 

og dette kan være utfordrende for noen elever. I tillegg er forkunnskapene til elevene 

avgjørende da det bidrar til å bygge bro mellom informasjonen fra de forskjellige tekstene de 

leser, og kunnskapen elevene allerede har. Videre er det nødvendig for elevene å vurdere 

troverdigheten i tekstene de møter, som allerede nevnt ovenfor. Dette stiller større krav til 

lærernes undervisningsmetoder i klasserommet.   

Læreplanen i naturfag legger opp til at elevene skal finne informasjon i fra ulike typer tekster 

og vurdere disse. Jeg nevnte lesing som grunnleggende ferdighet tidligere, men vil ta det opp 

igjen, da lesing i naturfag innebærer å «utforske, identifisere, tolke og bruke informasjon fra 

ulike teksttyper og vurdere kritisk hvordan naturvitenskapelig informasjon framstilles og 

brukes i argumenter» (Utdanningsdirektoratet, 2020b). Dette betyr at naturfaglæreren bevisst 

må legge opp til lesing av multiple tekster. Bråten og Strømsø (2007, s. 188) nevner også 

begrepsorientert leseundervisning som en effektiv måte å jobbe med lesing i naturfag, da 

denne tilnærmingen spesielt er rettet mot naturfag og forståelsen av naturfaglige begreper. I 

tillegg mener de at læreren må legge vekt på intertekstuelle strategier, som for eksempel å be 

elevene sammenligne informasjonen de finner i de ulike tekstene, bruke begrepskart for å 

forstå begreper, eller gjenfortelle innhold til hverandre. Hvis lærerne tar i bruk og underviser i 

slike strategier bevisst, vil de være nærmere å oppfylle leselærermandatet.  

2.3 Profesjonelle læringsfellesskap  

I læreplanens overordnede del står det at «skolen skal være et profesjonsfaglig fellesskap der 

lærere, ledere og andre ansatte reflekterer over felles verdier, og vurderer og videreutvikler sin 

praksis» (Utdanningsdirektoratet, 2017a). Dette understreker betydningen av samarbeid og 

refleksjon for å skape et godt læringsmiljø og forbedre undervisningen. Betydningen av 

kontinuerlig utvikling og læring for lærere kommer også frem her, da de må strebe etter å 
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forbedre sin praksis og lære av andres erfaringer og perspektiver. Dette kan omfatte å delta i 

faglige nettverk og kurs, holde seg oppdatert på ny forskning (Utdanningsdirektoratet, 2017a) 

og prøve ut nye undervisningsmetoder og tilnærminger. Til slutt innebærer dette at lærere må 

være bevisste på sine egne verdier og holdninger, og hvordan disse påvirker deres 

undervisning og interaksjon med elever og kollegaer. Lærere må være åpne for å utfordre og 

utvikle sine egne perspektiver og verdier, og være villige til å tilpasse sin praksis deretter.  

Irgens (2014, s. 286-287) bruker begrepet organisatorisk læring, og referer til læring som 

skjer på et kollektivt nivå. Det handler om at kunnskap lært av enkeltpersoner blir internalisert 

av organisasjonen og blir en del av organisasjonens kollektive hukommelse. Selv om 

enkeltpersoner slutter, vil kunnskapen og praksisene fortsatt være tilgjengelig for 

organisasjonen, slik at den kan lære og utvikle seg over tid. Skoler som er gode på 

organisatorisk læring vil være i stand til å utvikle og forbedre sin undervisning på en bedre 

måte. Irgens bruker begrepet «bruksteorier» og referer til teoriene som blir brukt i praksis, i 

motsetning til de teoriene som blir uttalt eller skrevet ned som intensjoner eller planer (Irgens, 

2014, s. 288). Oppmerksomheten på bruksteorier er viktige for å endre praksis. 

Organisasjoner kan være i nullæring, enkeltkretslæring, dobbelkretslæring eller metalæring 

når det gjelder organisatorisk læring. Nullæring skjer når organisasjonen fortsetter som før, til 

tross for dårlige resultater. Enkeltkretslæring skjer når organisasjonen justerer sine handlinger, 

og dette er tilstrekkelig hvis problemene skyldes overflatiske årsaker. Hvis det er dypere 

årsaker til problemene, kreves dobbelkretslæring, som innebærer å undersøke og endre 

grunnleggende forutsetninger. Irgens mener at dobbelkretslæring kan være utfordrende hvis 

det gjelder grunnleggende læringssyn hos lærere som ikke kan endres (Irgens, 2014, s. 291).  

En studie gjort av amerikanske forskere viser at når lærere samarbeider og jobber sammen i 

profesjonelle læringsfellesskap på skolen, kan det ha positiv innvirkning på organiseringen av 

undervisningen i klasserommet og elevenes prestasjoner. Lærernes samarbeid i profesjonelle 

læringsfellesskap er knyttet til en autentisk pedagogikk (en undervisningsform som har som 

mål å gjøre elevenes læring mer meningsfull og relevant for dem), og til sosial støtte som kan 

hjelpe elevene å presentere bedre. Skoler som har et sterkt profesjonelt fellesskap har vist seg 

å ha høye nivåer av akademisk prestasjon hos elevene (Louis & Marks, 1998).  

Videre finnes det norske studier som viser sammenhengen mellom profesjonelle 

læringsfellesskap og elevenes læring. Lysne og Postholm (2018) fant tre suksessfaktorer som 

bidro til utvikling. Disse var skolelederens rolle, og at denne er viktig for å fremme 

skolebasert utvikling. Skolelederen må gi tid og rom for utvikling, samt ha god forståelse for 
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hva prosjektene dreier seg om. Videre var lærernes læring i skolen en suksessfaktor. Her fant 

de at lærere som deltok i utviklende prosjekter med eksterne eksperter i klasserommet, 

opplevde det som meget nyttig. Observasjon og samtale i etterkant ble fremhevet som 

essensielt for lærernes refleksjoner. At lærerne fikk arbeide med områder som lesing innenfor 

sine spesialiserte fag opplevde de også som nyttig. Den tredje suksessfaktoren handlet om tid 

og rom. Utviklingen måtte skje innenfor de planene som allerede var lagt, og ikke noe som 

kom i tillegg.  

I artikkelen “What Matters for Elementary Literacy Coaching? Guiding Principles for 

Instructional Improvement and Student Achievement” presenterer L'Allier et al. (2010) syv 

retningslinjer for hvordan “literacy coaches” kan jobbe for å styrke leseundervisningen. Jeg 

velger å oversette «literacy coaches» til leselærerveileder. Disse mener jeg kan sammenlignes 

med lærerspesialistrollen i den norske skolen. Retningslinjene har de basert på gjennomgang 

av forskningslitteratur på området. Jeg vil presentere kort disse syv retningslinjene:  

1. Spesialisert kunnskap. Leselærerveiledere må ha spesialisert kunnskap utover 

kunnskapen om å undervise i lesing. De må òg forstå hvordan de kan arbeide effektivt 

med voksne. Dette krever en forståelse for voksnes læring, og hvordan voksne lærer 

best. Forskning viser at leselærerveiledere med slik spesialisert kunnskap kan bidra til 

å forbedre lærernes praksis og studentenes leseprestasjoner (L'Allier et al., 2010, s. 

545).  

2. Tid til å arbeide direkte med lærerne. Leselærerveiledere bør bruke minst 

halvparten av tiden sin på å jobbe direkte med lærerne. Dette bidrar til mer positiv 

utvikling av lærernes praksis og elevenes læring (L'Allier et al., 2010, s. 546-547) 

3. Utvikle produktive arbeidsfor hold: Leselærerveiledere må utvikle produktive 

arbeidsforhold med lærerne de veileder. Å bygge tillit, opprettholde konfidensialitet 

og kommunisere effektivt med lærerne må være primært fokus (L'Allier et al., 2010, s. 

546).  

4. Benytte forskningsbaserte praksiser. Leselærerveiledere må prioritere aktivitetene 

de implementerer, slik at de fokuserer på forskningsbaserte praksiser knyttet til 

elevenes prestasjoner. Leselærerveiledere har større sjanse for å lykkes med det hvis 

de fokuserer på jevnlige møter med lærerne, observere klasseromspraksis, gi støttende 

tilbakemeldinger og modellere undervisning i klasserommet (L'Allier et al., 2010, s. 

548-549).  
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5. Målrettet veiledning. Leselærerveiledere må ha en målrettet, men fleksibel plan. Det 

er viktig at leselærerveilederne har en plan som styrer arbeidet, og at de forstår 

behovet for å tilpasse planen om nødvendig (L'Allier et al., 2010, s. 549-550).   

6. Leselærerveiledere må innta en lederrolle når det gjelder å fremme lese- og 

skriveferdigheter i skolen. De er involvert i 3 praksiser som anses som viktige for å 

oppnå suksess i lesing: sette mål for skolen, utvikle lærernes praksis og omforme 

organisasjonen for lettere å oppnå målene som er satt. De organiserer faglige grupper 

og jobber individuelt med lærere for å støtte deres faglige utvikling (L'Allier et al., 

2010, s. 550).  

7. Veiledning utvikler seg over tid. Noen veiledere har lang erfaring mens andre er 

ferske. Begge grupper fortsetter å lære og utvikler seg sammen med lærerne. Gode 

veiledere justerer sine handlinger etter hvert som de utvikler seg (L'Allier et al., 2010, 

s. 551).  

Basert på disse syv retningslinjene kan veiledere bistå å utvikle realfaglærere som leselærere. 

Dette kan gis som opplæring eller støtte i bruk av lesestrategier, eller ved å bistå lærerne 

direkte i klasserommet som medhjelpere eller for å modellere undervisning.  

2.4 Læreroppfatninger  

Læreroppfatninger referer til hva lærere tror, mener og tenker om undervisning, samt deres 

kunnskap om fagområdet de underviser i (Monsen, 2013, s. 59). For å hjelpe elevene med å 

lære er det viktig at lærere skaper et undervisningsmiljø som er tilpasset elevenes behov. 

Lærernes tro og oppfatninger kan påvirke hvordan de setter mål og hvordan de underviser 

(Fives & Buehl, 2016). Læreroppfatninger er et realivt nytt begrep i det norske språket, men 

henviser til de engelske “teacher knowledge, teacher beliefs, teacher conceptions, teacher 

thinking, teacher practical knowledge, teacher perception og teacher cognition” (Monsen, 2013, s. 

59). Å definere “teacher beliefs” har vist seg å være noe utfordrende. Pajares (1992) skiller 

mellom tro og kunnskap, der tro er basert på evaluering og vurdering, mens kunnskap er basert på 

objektive fakta. Han diskuterer videre hvordan tro kan være en disposisjon for atferd og som kan 

utvikle seg til en holdning. Tro kan være vanskelig å forske på, og må derfor tolkes ut fra hva folk 

sier, mener og gjør.  

For å implementere nye pedagogiske metoder er det viktig å undersøke hvilke oppfatninger 

lærerne har om undervisning og læring. Dette kan påvirke deres tolkning, anvendelse og 

implementering av metodene. Det kan være nødvendig å endre disse oppfatningene for å sikre 

at de nye metodene implementeres på en vellykket måte. Tidligere studier har vist at 
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intervensjoner og profesjonell utvikling kan bidra til endring i lærernes oppfatninger og 

praksis når det gjelder undervisning (Fives & Buehl, 2012).  

I min studie ser jeg på realfaglærere og deres rolle som leselærere i matematikk og naturfag. 

Jeg undersøker hvordan disse lærerne ser på seg selv som leselære, og hvilken innvirkning 

dette har på undervisningen. Det er også interessant å se på om det kan være nødvendig med 

endringer i læreres oppfatninger om lesing for å implementere lesing som en integrert del av 

undervisningen i realfagene. Ved å forstå hvordan lærere ser på seg selv og sin rolle som 

leselærere, kan det være lettere å utvikle strategier og tiltak som kan bidra til at lærere i større 

grad integrerer lesing i undervisningen sin.  
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3.0 Metodisk tilnærming  
I dette kapittelet gjør jeg rede for hvilke metoder jeg har valgt og hvorfor. Jeg har valgt å 

bruke en kvalitativ tilnærming, da jeg er ute etter å finne ut hvordan realfagslærere reflekterer 

rundt sin rolle som leselærere, og hvordan man kan jobbe for å styrke realfaglærernes 

leselærerrolle i klasserommet. Jeg har valgt å bruke intervju som redskap for å få frem data, 

men har valgt to ulike måter å gjøre dette på, via fokusgruppeintervju og individuelt intervju. 

Jeg ønsket å få innsikt i lærernes refleksjoner og erfaringer, og intervjuet egner seg godt til 

dette (Neteland, 2020). Jeg har i tillegg valgt å utarbeide et undervisningsopplegg sammen 

med én lærer, for å kunne finne svar på forskningsspørsmål 2, dette undervisningsopplegget er 

basert på pedagogisk designforskning som jeg kommer tilbake til senere i kapittelet.  

Kvalitativ forskning tar sikte på å forstå og tolke komplekse fenomener (Kvarv, 2021, s. 157) 

eller problemstillinger i dybden, basert på deltakernes subjektive opplevelser og holdninger 

(Tjora, 2021, s. 27). Kvalitative metoder er ofte fleksible og dynamiske, og gir mulighet for 

en gjentakende prosess hvor forskeren kan justere forskningsdesignet underveis.  

Denne studien har òg en fenomenologisk og sosialkonstruktivistisk tilnærming (nærmere 

beskrevet under kapittel 3.1) En fenomenologisk tilnærming fokuserer på den subjektive 

opplevelsen og meningsdannelsen av fenomener slik de blir oppfattet av mennesker, og 

hvordan mennesker opplever og gir mening til verden rundt dem (Kvarv, 2021, s. 96-97). 

Fenomenologisk forskning innebærer en åpen og refleksiv tilnærming, der forskeren søker å 

forstå deltakernes perspektiver og opplevelser direkte, uten å prøve å tolke eller forklare 

fenomenene fra et eksternt ståsted (Johannessen et al., 2016). Innenfor fenomenologisk 

forskning bruker en ofte dybdeintervjuer for å innhente data (Tjora, 2021).  

3.1 Vitenskapsteorietisk ståsted 

Metodologi referer til den systematiske og vitenskapelige tilnærmingen til å utføre forskning 

eller en undersøkelse. Det handler om å bestemme og anvende forskningsmetoder, teknikker 

og prosedyrer for å samle inn og analysere data som kan gi svar på et spørsmål eller en 

hypotese (Denicolo et al., 2016, s. 33; Gipsrud et al., 2016, s. 16) 

Denne studiens ontologiske og epistemologiske standpunkt er sosialkonstruktivistisk. En 

sosialkonstruktivistisk ontologisk tilnærming tar utgangspunkt i at virkeligheten ikke 

eksisterer uavhengig av våre oppfatninger og konstruksjoner av den. I stedet mener denne 

tilnærmingen at virkeligheten blir skapt gjennom sosiale prosesser og samhandling mellom 

mennesker, og at våre oppfatninger og konstruksjoner av verden er påvirket av de kulturelle, 
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sosiale og historiske kontekstene vi befinner oss i (Gipsrud et al., 2016, s. 17-18). En 

sosialkonstruktivistisk ontologisk tilnærming utforsker dermed hvordan virkeligheten blir 

skapt og opprettholdt gjennom sosiale prosesser og samhandling mellom mennesker, og 

hvordan dette påvirker våre oppfatninger og forståelse av verden rundt oss (Tjora, 2021, s. 

33).  

En sosialkonstruktivistisk epistemologisk tilnærming legger vekt på betydningen av 

forskerens relasjon til forskningsobjektet. Forskeren anerkjenner at kunnskap ikke er objektiv 

og nøytral, men heller konstruert i samspill mellom forskeren og forskningsobjektet 

(Postholm & Jacobsen, 2018). I denne oppgaven er det derfor av gjørende å erkjenne at min 

egen bakgrunn og mine perspektiver kan påvirke tolkningen av informantenes svar. Det er 

viktig å være oppmerksom på hvordan egne antakelser og forventninger kan påvirke tolkning 

av data, og derfor er det nødvendig å være åpen for alternative tolkninger.  

Det er òg viktig å forstå hvordan forskningsobjektene, i dette tilfellet lærere, konstruerer sin 

identitet som leselærere. Jeg som forsker har et ønske om å få kjennskap til lærernes 

perspektiver og erfaringer, uten å påvirke dem med egne antakelser og forventninger. På den 

andre siden kan en sosialkonstruktivistisk epistemologisk tilnærming føre til at informantene 

selv blir mer bevisste på hvordan de konstruerer sin identitet som leselærere. I denne studien 

vil lærere bli bedt om å reflektere over sine erfaringer og perspektiver, og oppfordres til å 

uttrykke seg på en måte som er meningsfulle for dem selv.  

 

3.2 Kvalitative intervju  

Kvalitative intervju er i forskningssammenheng en vanlig metode innenfor 

samfunnsvitenskapene, og det brukes for å samle og få frem detaljer og grundig informasjon, 

samt ekte og autentisk informasjon (Ryen, 2002, s. 16).  

Det er vanlig å ha ustrukturerte eller semistrukturerte intervjuer der forskeren bruker en 

intervjuguide med åpne spørsmål, eller kun har forhåndsbestemte temaer, for å initiere 

samtalen og få intervjuobjektene til å utdype og forklare sine tanker og opplevelser. Dette er 

også i tråd med fenomenologisk forskning (Postholm, 2005, s. 78). Forskeren kan stille 

oppfølgingsspørsmål for å gå dypere inn i bestemte temaer, eller for å få intervjuobjektene til 

å forklare eller utdype de synspunktene som har kommet frem (Ryen, 2002; Thagaard, 2009). 

Strukturerte intervjuer kan være fordelaktig dersom man ønsker å samle inn, sammenligne og 

analysere data fra flere intervjuer, samt at det kan bidra til økt grad av reliabilitet i studien. 
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Likevel kan det å ha for mye fast struktur i et intervju være ufordelaktig, da det kan bidra til 

begrenset innsikt i det man ønsker å undersøke, ved at forskeren er bundet av de fastsatte 

spørsmålene og ikke har anledning til å utforske deltakernes svar og tanker dypere (Ryen, 

2002).  

En fordel med å bruke et kvalitativt intervju kan være at det er mulig å undersøke 

intervjuobjektenes oppfatninger, holdninger, opplevelser og meninger på et dypere plan enn 

f.eks kvantitative metoder. Likevel er det ikke enighet i forskningsmiljøet om en 

grunnleggende teori som kan støtte dette (Ryen, 2002).  

Selv om intervjuer kan gi verdifull innsikt i deltakernes perspektiver og erfaringer, finnes det 

noen begrensninger og potensielle utfordringer en må ha i bakhodet. For det første kan 

deltakere ha en tendens til å gi svar som de tror forskeren vil høre, eller at de prøver å svare på 

en måte som de mener vil gi dem en fordel. Dette kan føre til at deltakerne gir upresise eller 

ufullstendige svar som ikke reflekterer deres faktiske opplevelse eller holdninger. Videre kan 

forskeren påvirke intervjuobjektene. Forskerens kroppsspråk, tonefall og 

spørsmålsformulering kan påvirke deltakernes svar, og forskeren må være bevisst på sine 

egne fordommer eller påvirkninger når de skal tolke og analysere resultatene (Thagaard, 

2009, s. 105-106 og 110-112).  

3.2.1 Fokusgruppeintervju 

Et fokusgruppeintervju er en kvalitativ forskningsmetode som går ut på å samle inn data på 

bakgrunn av diskusjon og samtale mellom en gruppe mennesker (Kitzinger, 1995). Metoden 

gir bredde og variasjon i synspunkter knyttet til et spesifikt emne (Johannessen et al., 2016, s. 

145) og er tidsbesparende da deltakerne kan beskrive og diskutere sine erfaringer under 

intervjuet (Lerdal & Karlsson, 2008). En annen fordel er at deltakerne kan svare hverandre og 

kommentere videre på det som blir sagt (Thagaard, 2009, s. 90), noe som er en sentral del av 

metoden (Kitzinger, 1995). Interaksjonen mellom deltakerne er viktig i et 

fokusgruppeintervju, og skiller seg fra et individuelt intervju ved at man får tilgang til 

variasjon i samtalen, og dermed også mer tilgang til deltakernes kunnskap og holdninger 

(Kitzinger, 1995). Fenomenologisk sett fanger fokusgruppeintervjuet opp variasjonen i 

deltakernes oppfatninger og erfaringer, og gir et bredere bilde av deres perspektiver.  

Intervjuet jeg konstruerte var et semistrukturert intervju, altså et intervju med en klar 

intervjuguide, men med rom for uplanlagte oppfølgingsspørsmål.  
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3.2.2 Utforming av intervjuguide 

En intervjuguide er en plan for selve intervjuet. Ifølge Aksel Tjora (2021, s. 167) kan denne 

enten være utformet med bare stikkord eller den kan inneholde fullt formulerte spørsmål. 

Intervjurunden bør være systematisk strukturert for å lette gjennomføringen av intervjuet. Det 

kan være hensiktsmessig å begynne med generelle introduksjonsspørsmål, og deretter spørre 

om «nøytrale» temaer som informantens yrke, bakgrunn og utdannelse, noe Tjora (2021) 

kaller for oppvarmingsspørsmål, før man går over til temaene som er relevante for intervjuet. 

Dette kan bidra til å etablere tillit mellom forskeren og intervjuobjektet, slik at forskeren kan 

komme i posisjon til å stille mer inngående spørsmål på et senere tidspunkt i intervjuet 

(Johannessen et al., 2016, s. 148; Thagaard, 2009, s. 100). 

Jeg konstruerte mine spørsmål med det formålet å belyse realfaglærernes egne refleksjoner 

angående deres rolle og erfaring som leselærere. Intervjuet startet med innledende spørsmål 

som hadde som mål å danne en ramme og forståelse for informantenes bakgrunn, inkludert 

deres erfaring med undervisning i skolen, faglige kompetanse og utdannelse. Jeg spurte i 

tillegg om deres utdanning inkluderte norskfaget og om de hadde hatt noe om lesing eller 

leseutvikling i utdannelsen sin.  

Deretter gikk jeg over til mer konkrete spørsmål som omhandlet lesing og leseopplæring. Jeg 

var spesielt interessert i å forstå informantenes oppfatninger av begreper som «å kunne lese» 

og «være en god leser», og når de mente leseopplæringen var mest avgjørende. Dette 

spørsmålet var spesielt relevant siden alle mine informanter er ungdomsskolelærere. Videre 

stilte jeg spørsmål om leselærermandatet gitt av Udir, og hvordan informantene oppfattet sin 

egen rolle som leselærere. Disse spørsmålene var viktig for å adresse det første 

forskningsspørsmålet.  

Jeg stilte òg spørsmål om hvordan informantene legger til rette for at elevene skal lese i deres 

fag, og om de har opplevd utfordringer knyttet til lesing, og deres forhold til lesestrategier. 

Disse spørsmålene var relevante for det videre arbeidet, spesielt med tanke på det andre 

forskningsspørsmålet. Den komplette intervjuguiden er presentert i vedlegg 1.  

3.2.3 Utvalg og rekruttering  

Med bakgrunn i leselærermandatet gitt av Udir med innførelsen av KL06, der alle lærere skal 

se på seg selv som leselærere, var det naturlig for meg å velge ut informanter som underviser i 

realfag, men ikke i norsk. Jeg ville få frem refleksjonene til lærere som ikke (hovedsakelig) 

har sin bakgrunn i norskfaget. I begynnelsen hadde jeg tanker om å rekruttere informanter fra 

både mellomtrinn og ungdomstrinn, og fra to ulike skoler. Jeg kom imidlertid fram til, i 
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samråd med min veileder, at det beste var å holde meg til kun én skole og ett team. Å ha en 

homogen gruppe, i dette tilfelle lærere som jobber på samme skole innenfor samme team, og 

med realfag, er ofte gunstig da dette kan skape samhørighet blant deltakerne (Tjora, 2021, s. 

139).  

Jeg valgte å foreta rekruttering av deltakere fra min egen arbeidsplass, noe som ble ansett som 

den mest praktiske tilnærmingen for del to av forskningsprosjektet, som innebar utarbeidelse 

og gjennomføring av undervisningsopplegg. Dette ble gjort ved å kalle sammen alle ansatte 

som underviser i naturfag og matematikk på ungdomsskolen til et møte, der jeg presenterte 

prosjektets tema, problemstilling og forskningsspørsmål og mine forventninger til deltakerne. 

På dette tidspunktet ga jeg en så grundig forklaring som mulig av prosjektets forløp og 

estimerte tidsrammer for gjennomføring av prosjektet.  

Valget av informanter er av både strategisk utvalg og et bekvemmelighetsutvalg. Jeg fant det 

enklere å rekruttere informanter ved å velge lærere som jeg allerede er kjent med og som 

underviser i relevant fagområde på skolen, enn om jeg skulle gjort dette på en ukjent skole 

med ukjent antall mulige informanter. Et bekvemmelighetsutvalg kjennetegnes ved at det er et 

ikke-sannsynlighetsutvalg, der informantene som velges er de som er lettest tilgjengelig for 

forskeren (Etikan et al., 2016). En potensiell utfordring med denne tilnærmingen er at det kan 

bli vanskelig å generalisere resultatene til å representere hele populasjonen av realfagslærere, 

siden utvalget ble valgt strategisk basert på forskerens kjennskap til informantene (Andrade, 

2021, s. 87; Neteland, 2020, s. 54). 

Det endelige utvalget av deltakere bestod av fem lærere, der to av disse var kvinner og tre var 

menn. Tre av deltakerne har mellom 20-30 års erfaring som lærere, mens to av deltakerne har 

5-10 års erfaring. Alle deltakerne underviser i matematikk. To av disse underviser i 

samfunnsfag og KRLE i tillegg, mens tre av dem underviser i naturfag. Videre hadde to av 

informantene tidligere erfaring med å undervise i norsk, men ikke i inneværende skoleår.  

3.2.4 Gjennomføring  

Jeg satt av ca. 1,5 time til gjennomføring av intervjuet. Jeg ga ikke ut intervjuguiden på 

forhånd, da jeg var ute etter spontane og ærlige svar og refleksjoner fra deltakerne. Jeg valgte 

å benytte lydopptak som en metode for datainnsamling under intervjuene, av hensyn til 

praktiske forhold. Dette gjorde det mulig for meg å være tilstede i samtalen og ha fullt fokus 

på deltakerne og det som ble sagt, uten å bli hindret av å ta notater for hånd. Som Tjora  

(2021, s. 180) også hevder, er bruk av lydopptak vanlig praksis under intervjuer, da det gir 
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muligheten til å kunne fokusere på deltakernes utsagn og ha muligheten til å be om ytterligere 

forklaringer og presiseringer ved behov. Videre gir det i tillegg økt etterprøvbarhet, for da er 

det muligheter til å lytte til opptaket gjentatte ganger for også å kunne gjengi nøyaktige sitater 

(Neteland, 2020).  

Lydopptakene ble gjennomført ved hjelp av en app kalt «Diktafon», som er knyttet til en 

sikker server ved Universitetet i Oslo3. Ettersom jeg benyttet lydopptak som en 

datasamlingsmetode, var det nødvendig for meg å følge meldeplikten til Norsk senter for 

forskningsdata (NSD). Videre utformet jeg et informert samtykkeskriv til deltakerne. Dette 

omtaler jeg mer utførlig under kapittel 3.4.4 - etiske betraktninger.  

3.3 Designbasert forskning  

Designbasert forsking fokuserer på å forbedre undervisning og læring ved hjelp av en syklisk 

tilnærming til intervensjoner. Gjennom en gjentakende prosess blir det undersøkt hvordan 

intervensjoner virker i en bestemt kontekst, ved at forskere observerer og analyserer hvordan 

intervensjonen fungerer og påvirker læringen, samtidig som de teoretiske prinsippene eller 

rammeverket blir justert (The Design-Based Research Collective, 2003).  Målet med 

designforskning er å oppnå nyttige resultater i klasserommet, ved bedre forstå sammenhengen 

mellom undervisning og læring.  

3.3.1 Pedagogisk designforskning 

Pedagogisk designforskning, eller Educational Design Research (EDR) på engelsk, er en 

tilnærming til forsking der fokus er på design, utvikling og evaluering av pedagogiske 

intervensjoner og læringsmiljøer (Plomp, 2013). Målet er å utvikle og forbedre kunnskap om 

læring og undervisning ved å anvende en systematisk designprosess. Pedagogisk 

designforskning kan opptre under ulike navn, men ifølge Van den Akker m.fl (2006, s. 4) er 

metoden karakterisert med følgende punkter:  

Intervensjonsorientert: målet er å utvikle en intervensjon som kan implementeres i den 

virkelige verden, der forskeren har en aktiv rolle i design og gjennomføring. Både jeg som 

forsker og informanten min ønsker å forandre den virkeligheten vi opplever i dag gjennom 

denne studien.  

Iterativ: en syklisk tilnærming, der forskeren designer en intervensjon, evaluerer den og gjør 

eventuelle justeringer basert på evalueringen. I denne studien er jeg ansvarlig for å designe et 

undervisningsopplegg i naturfag i samarbeid med en lærer. Undervisningsopplegget blir først 
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testet i én klasse, med meg som observatør. Etter hver undervisningsøkt blir det gjennomført 

en evaluering og diskusjon om potensielle justeringer før opplegget gjennomføres på nytt i en 

annen klasse av læreren. Denne prosessen skulle vært gjentatt flere ganger for å oppnå 

optimalt resultat. Imidlertid begrenset omfanget av denne oppgaven både tid og rom for flere 

sykluser.   

Prosessorientert: innebærer å unngå å bare se på hva som går inn og hva som kommer ut 

(black-box modell). I stedet fokuserer forskeren på å forstå og forbedre hele prosessen i 

intervensjonen. Dette betyr at jeg har tatt hensyn til de ulike stegene i intervensjonsprosessen, 

fra design av undervisningsopplegg, gjennomføring, evaluering av resultater og justeringer 

basert på evalueringene. Jeg har vært oppmerksom på at det ikke bare er sluttresultatet som er 

viktig, men hele prosessen som fører til resultatet.  

Bruksorientert: innebærer å vurdere verdien av et design basert på hvor praktisk det er for 

brukerne i virkelige situasjoner. Forskeren tar hensyn til hvordan designet vil fungere i 

virkelige miljøer og hvordan det vil påvirke brukerne i praksis. Undervisningsopplegget er 

utarbeidet i tråd med teori fra forskningen om undervisning i leseforståelse, som er kjent for å 

være effektive i praksis (jfr. CORI). Dette bidrar til at undervisningsopplegget er forankret i 

evidensbasert praksis og har en solid teoretisk basis som kan være relevant for lærere i deres 

virkelige undervisningssituasjon. Videre har jeg òg tatt hensyn til teorien om profesjonelle 

læringsfellesskap i utformingen av undervisningsopplegget. Dette innebærer å skape 

muligheter for lærere til å samarbeide, reflektere og lære av hverandre. Dette kan bidra til å 

styrke lærernes profesjonelle praksis i den virkelige verden ved å tilrettelegge for læring og 

samarbeid i et autentisk læringsfellesskap.   

Teoriorientert: Dette betyr at designet er basert på teoretiske prinsipper. Når forskeren tester 

designet i virkeligheten, bidrar dette til å utvikle teorien ved å evaluere hvordan designet 

påvirker virkeligheten og hvordan det kan forbedres basert på teoretiske prinsipper. Når jeg 

har testet undervisningsopplegget i virkeligheten, har jeg også bidratt til å utvikle teorien ved 

å evaluere hvordan designet faktisk påvirker virkeligheten og praksisen til lærerne. Dette 

innebærer å observere hvordan undervisningsopplegget fungerer i klasserommet, samt 

samtale med lærer i etterkant om hvilke erfaringer og tanker hun har gjort seg.  

Undervisningsopplegget i naturfag er det jeg i samarbeid med naturfaglæreren, som har 

utarbeidet. Naturfaglæreren har bidratt med innspill angående tema innenfor faget som skulle 

være i fokus, slik at det samsvarer med eksisterende planer.  
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Metoden som vi benytter i denne studien har flere likhetstrekk med aksjonsforskning. Begge 

metodene innebærer et samarbeid mellom forsker og lærer, er sykliske og har som mål å 

forbedre praksis. Imidlertid er det i pedagogisk designforskning forskeren som har ansvar for 

styringen av prosjektet, i motsetning til aksjonsforskning der lærerne selv vanligvis har mer 

kontroll over prosessen (Bjørndal, 2013).  

Tilnærmingen kan deles inn i tre deler; forberedelse, gjennomføring og retrospektiv analyse 

(Gravemeijer & Cobb, 2006, s. 47). Jeg vil beskrive de ulike delene mer inngående i de 

følgende delkapitlene.  

3.3.1.1 Forberedelse 

Den innledende fasen er forberedelsesfasen. Her er målet å formulere en lokal 

undervisningsteori, denne har jeg valgt å kalle en hypotese, som kan videreutvikles og 

forbedres under forskningen. Å utvikle en lokal undervisningsteori innebærer å formulere en 

antakelse om en mulig læringsprosess og mulige virkemidler som kan støtte denne prosessen. 

Teorien består i å forutsi hvordan elevenes tenkemåte og forståelse kan utvikle seg, når de 

planlagte aktivitetene blir gjennomført i klasserommet. På denne måten prøver forskergruppa 

å balansere behovet for å planlegge på forhånd, med behovet for å være fleksible og bygge på 

elevenes nåværende forståelse mens prosjektet pågår (Gravemeijer & Cobb, 2006, s. 48). I 

dette tilfellet er det ikke elevenes læring som er hovedfokuset, men lærernes. Likevel vil jeg 

påstå at ved å fylle på lærernes «verktøykasse» av ulike metoder og strategier innenfor lesing, 

så vil dette til sist gagne elevene og deres læring. Lærerne er tross alt den viktigste faktoren til 

elevenes læring (Klette, 2020, s. 189). Det bør bemerkes at innenfor rammene til denne 

masteroppgaven er det begrenset tid til å utføre en fullstendig verifisering av en lokal 

undervisningsteori eller hypotese. Jeg valgte derfor å se bort fra dette. Likevel kan det 

påpekes at denne studien kan legge grunnlaget for et potensielt fremtidig utviklingsprosjekt på 

skolen, og man kan da se på utviklingen av en slik hypotese.  

Undervisningsopplegget vi utarbeidet hadde et begrenset omfang, med totalt fem 

undervisningsøkter, der vi fokuserte på ulike lesestrategier som læreren kunne teste sammen 

med elevene. Flertallet av disse strategiene var ukjente for både læreren og elevene, og alle 

disse var i tråd med CORI-tilnærmingen, som tidligere beskrevet. Temaet for undervisningen 

var seksualitet, et emne som elevene allerede hadde en viss kjennskap til, men som også 

innebar møte med nye og delvis komplekse fagbegreper.  
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I den innledende fasen gjorde jeg et utvalg ut i fra de fem deltakerne jeg opprinnelig hadde i 

fokusgruppeintervjuet, da fokusgruppeintervjuet la grunnlaget for den videre 

designforskningen. Under fokusgruppeintervjuet fikk jeg innsikt i hva lærerne mente om 

lesing og hva de mente var utfordringene. På bakgrunn av dette kunne jeg planlegge et 

undervisningsopplegg som adresserte disse utfordringene.  

Jeg hadde bestemt at jeg ønsket å inkludere én matematikklærer og én naturfaglærer i 

utviklingen undervisningsopplegget/-ene. Imidlertid, i samråd med veilederen min, bestemte 

jeg meg for å fokusere kun på én av disse, med hensyn på oppgavens omfang. Ettersom jeg 

selv er naturfaglærer, ble det naturlig for meg å fortsette med hun som underviser i naturfag. 

Her kunne jeg dra nytte av både min norskfaglige kompetanse, samt min erfaring med lesing i 

naturfag. Læreren som deltok i designforskningen er både naturfag- og mattelærer og har over 

20 års erfaring i skolen. Hun har tidligere undervist i norsk, men dette er 10-15 år siden. 

3.3.1.2 Gjennomføring  

Gjennomføringsfasen innebærer å gjennomføre selve undervisningsopplegget, som beskrevet 

av Gravemeijer og Cobb (2006, s. 54). Undervisningsopplegget ble gjennomført på ett trinn, 

som er delt inn i to parallellklasser. Jeg var tilstede under gjennomføringen av opplegget i én 

av klassene, slik at vi kunne gjennomføre en debrifing umiddelbart etter hver 

undervisningsøkt. Dette har Gravemeijer og Cobb (2006, s. 58) også erfart som 

hensiktsmessig.  

I den første økten av undervisningsopplegget ble det fokusert på førlesing. Læreren skulle 

teste ut en strategi basert på CORI-strategien «listen – read - discuss», men med en 

modifikasjon kalt «lytt – skriv – snakk» eller «Post-it foredrag» som vi valgte å kalle det. 

Læreren presenterte temaet for undervisningen gjennom et foredrag som varte i omtrent fem 

minutter. Elevene måtte lytte samtidig som de fikk utdelt Post-it-lapper som de skulle notere 

ned stikkord på. Deretter fikk de gjenfortelle foredraget til en medelev ved hjelp av 

stikkordene de hadde notert. Etter foredraget fikk elevene en oppgave kalt «begrepssortering». 

På denne måten gikk læreren gjennom hele temaet på kort tid, samtidig som elevene fikk en 

oversikt over hvilke begreper de ble å møte på i løpet av temaet.  Fullstendig beskrivelse av 

metodene er presentert i vedlegg 2. 

I den andre undervisningsøkten ble det fokusert på sammenhengen mellom film og tekst i 

forbindelse med temaet. Elevene fikk anledning til å se to filmsnutter som omhandlet penis og 
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vagina4, etterfulgt av lesing av en tekst om samme tema. Elevene ble gitt en oppgave der de 

skulle sammenligne informasjonen de fikk fra filmene og tekstene ved hjelp av et 

venndiagram. De måtte i etterkant reflektere over hvilket medium som gav dem mest 

informasjon, og de måtte begrunne sine synspunkter.  

I den tredje undervisningsøkten ble det igjen fokusert på begreper, sammen med motivert 

lesing som er et sentralt element i CORI. På forhånd hadde jeg besøkt det lokale 

kommunebiblioteket for å hente ut et utvalg av både faglitteratur og skjønnlitteratur som 

omhandlet temaet seksualitet (se titler i vedlegg 3). I tillegg hadde jeg inkludert digitale 

tekster i utvalget. Elevene fikk i oppdrag å velge en tekst de hadde lyst til å lese på egen hånd, 

samtidig som de fikk et oppdrag der de skulle identifisere og markere tre vanskelige eller 

ukjente begrep fra den valgte teksten. Etter lesingen ble elevene instruert om å inkludere de 

identifiserte begrepene i et begrepskart (vedlegg 4).  

I den fjerde undervisningsøkten ble CORI-strategien «Jigsaw» testet. Elevene ble delt i 

grupper hvor hver gruppe fikk tildelt ulike tekster. De skulle deretter lese tekstene sammen 

med andre som hadde fått samme tekst, for deretter å returnere til sin hovedgruppe og 

undervise de andre medlemmene om innholdet i sin tekst.  

I den femte økten ble motivert lesing igjen tatt opp, der elevene fikk velge selv hvilke tekster 

de ønsket å lese. Mot slutten av økten ble strategien «exit-kort» testet. Elevene ble stilt 

spørsmål som de måtte svare skriftlig på før økten ble avsluttet. Svarene ble samlet inn av 

lærer.   

3.3.1.3 Retrospektiv analyse 

Den tredje fasen i pedagogisk designforskning er retrospektiv analyse, og baserer seg på 

datamaterialet som blir samlet gjennom studien, og genereringen av dette kan variere. 

Gravemeijer og Cobb (2006, s. 69) anbefaler å gjøre videoopptak av alle undervisningsøktene, 

gjennomføre intervjuer med elever både før og etter intervensjonen, ta vare på arbeidet utført 

av elevene og føre logg. Imidlertid er ikke dette aktuelt i denne studien, da fokuset her ikke er 

rettet mot elevene. Det som likevel er viktig er å dokumentere lærerens læringsprosess da det 

er dette som er i fokus. Jeg har valgt å benytte meg av intervju også her, for å kunne få frem 

lærerens egne refleksjoner og tanker etter undervisningsopplegget, i tillegg til mine egne 

feltnotater som beskriver kort hva læreren gjorde i disse timene.   

                                                 
4 Filmene «Jentetiss» og «guttetiss» i nrk.no sin serie «Puberteten» 
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Det avsluttende intervjuet ble gjennomført 1-til-1 med kun deltakeren, det vil si læreren, og 

meg som forsker til stede. Hensikten med dette intervjuet var å utforske lærerens erfaringer og 

refleksjoner i forhold til undervisningsopplegget og selve prosessen, samt å få innsikt i hva 

hun tar med seg videre. Jeg hadde ikke lagt opp til veldig mange spørsmål, og hadde satt en 

tidsramme på maks 30 minutter. Dette intervjuet var med andre ord et fokusert intervju, som 

kjennetegnes ved at intervjuet er kort, temaet er sterkt redusert og der tillit mellom intervjuer 

og intervjuobjekt kan etableres relativt raskt (Tjora, 2021, s. 140-141). En intervjuguide ble 

utarbeidet av meg på forhånd og er presentert som vedlegg 5. I tillegg referer jeg til tidligere 

beskrivelser jeg har gitt angående kvalitative intervjuer i kapittel 3.2.   

3.4 Kvalitetssikring  

3.4.1 Forskerrollen  

I denne studien har min rolle vært som forsker, selv om jeg også er både lærer og 

avdelingsleder på den aktuelle skolen. Jeg har valgt ut det aktuelle området som skal studeres, 

samt hvilke fag og trinn som skal inkluderes i prosjektet. Jeg har med andre ord på forhånd 

identifisert et område jeg ønsker å forbedre. Som nevnt i innledningen så jeg at elevene våre 

sliter med naturfaglige tekster og tekster som innebar tolkning av grafer og tabeller. Jeg har 

med andre ord en bestemt agenda med denne studien. Det er viktig å ha en klar forståelse av 

hva man ønsker å forske på og hvem som blir invitert inn i forskningsprosessen (Postholm, 

2005, s. 40). I tillegg må jeg være bevisst på forholdet jeg som forsker har til deltakerne eller 

informantene, spesielt i mitt tilfelle som forsker på min egen arbeidsplass, samtidig som jeg 

ikke bare er lærer, men òg har en rolle som avdelingsleder. Thagaard (2009, s. 103) 

understreker at svarene deltakerne gir kan påvirkes av relasjonen til forskeren, og det er viktig 

å reflektere over hvilke forhold som kan prege relasjonen, selv om det ikke er mulig å gi et 

entydig svar på betydningen av forskerens rolle. 

I dette tilfellet må jeg vurdere min egen objektivitet og forforståelse, slik at jeg ikke lar mine 

egne antakelser eller preferanser påvirke analysen og tolkningen av funnene. Jeg må òg være 

oppmerksom på potensiell bias i datainnsamlingen, for eksempel at deltakerne kan være 

tilbakeholdne med å uttrykke kontroversielle meninger, eller at de kan tilpasse svarene sine 

basert på min rolle på arbeidsplassen eller det de tror jeg ønsker å høre.  

Det er viktig å være klar over at i en intervjusituasjon spesielt, er forholdet mellom intervjuer 

og intervjuobjekt preget av et asymmetrisk maktforhold (Sollid, 2013, s. 136). Dette betyr at 

forskerrollen ofte oppfattes som en rolle med høy status, og at det er forskeren som har 

definisjonsmakten i selve forskningsprosjektet. Derfor er det viktig at jeg som forsker er åpen 
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om mine motivasjoner og eventuelle forforståelser jeg kan ha, og at det kan være verdifullt å 

diskutere åpent dette åpent med mine kollegaer/informanter om hvordan min rolle som 

forsker kan påvirke prosessen og resultatene. Det er òg derfor viktig å være åpen for deres 

innspill og perspektiver. I tillegg er det viktig å strebe etter å være så objektiv som mulig, selv 

om fullstendig objektivitet ikke er oppnåelig eller ønskelig. May Britt Postholm (2005, s. 127) 

kaller dette for «å bli klar over egen subjektivitet».  

3.4.2 Reliabilitet  

Reliabilitet innenfor kvalitativ forskning referer til graden av pålitelighet og konsistens i 

forskningsresultatene. Reliabilitet innenfor kvalitativ forskning kan være vanskelig å oppnå på 

grunn av forskjellene i tolkning og forståelsene av data (Johannessen et al., 2016, s. 229). 

Likevel finnes det områder som kan beskrives for å øke reliabiliteten til en kvalitativ studie. 

Dette innebærer gjennomsiktighet (om forskningen er transparent) og teoretisk 

gjennomsiktighet, i tillegg til korrekt gjengivelse av intervjusamtaler (Thagaard, 2009, s. 

199).  

For å sørge for at forskningen er transparent, er hele prosessen beskrevet i metodekapittelet. 

Både utvelgelsen av informanter, utarbeidelse av intervjuguide og gjennomføring av intervju. 

Prosessen med å utvikle undervisningsopplegg er beskrevet, samt innholdet i 

undervisningsøktene. Teoretisk gjennomsiktighet har jeg også strebet etter, ved å beskrive den 

teorien som er relevant for denne studien og bakgrunn for min forståelse. I tillegg har jeg tatt 

opp intervjuene på lydopptak, og jeg har i presentasjonen av mine funn markert hva som er 

direkte sitat fra informantene slik at disse skiller seg fra mine tolkninger.  

3.4.3 Validitet  

Validitet innenfor kvalitativ forskning refererer til graden av nøyaktighet og gyldighet av 

forskningsresultatene og konklusjonene som er trukket (Thagaard, 2009, s. 201). I likhet med 

reliabilitet kan validitet innenfor kvalitative undersøkelser være vanskelig å oppnå. Det man 

må spørre seg er «har jeg undersøkt det som var hensikten med denne undersøkelsen?». 

Metodetriangulering er en måte man kan oppnå validitet på (Thagaard, 2009). I denne studien 

har jeg benyttet både intervju og designforskning som metode, samt at jeg har intervjuet flere 

personer om det samme tema.  

Overførbarhet er òg viktig for å vurdere validitet. Overførbarhet handler om i hvilken grad 

resultatene fra en studie kan overføres til en annen (Johannessen et al., 2016, s. 231). Selv om 

denne undersøkelsen handler om realfaglæreres rolle som leselærere, kan prinsippene for 

hvordan lærere kan bidra til utviklingen av elevers leseferdigheter utenfor språkfag være 
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relevante. For eksempel kan funnene gi innsikt i hvordan lærere kan integrere leseferdigheter i 

undervisningen på en meningsfull måte. Undersøkelsen kan videre gi innsikt i spesifikke 

metoder som kan brukes av lærere innenfor andre fagområder. Undersøkelsen kan også vise 

viktigheten av samarbeid mellom faglærere og bidra til å fremme en tverrfaglig tilnærming til 

læring.  

3.4.4 Etiske betraktninger  

Forskningsetikk referer til etiske prinsipper og retningslinjer som forskeren bør følge i 

planlegging, gjennomføring og rapportering av forskningsprosjekter. Disse retningslinjene er 

utformet av Den nasjonale forskningskomité for samfunnsvitenskap og humaniora (NESH), 

og er revidert i 2021 (NESH, 2021). Forskningsetikk tar hensyn til beskyttelse av menneskers 

rettigheter, verdighet og velferd, samt integriteten og kvaliteten til forskningsprosessen og 

resultatene.  

Før deltakerne bestemte seg for å delta i prosjektet, ble et informert samtykkeskjema delt ut 

som beskrev studiens formål, gjennomføring og andre relevante opplysninger. Deltakerne ble 

bedt om å signere og returnere dette skjemaet før studien startet, om de ønsket å delta 

(vedlegg 6). Informert samtykke er en etisk standard i forskning som sikrer at deltakerne 

mottar tilstrekkelig informasjon om studien, og gir frivillig og informert godkjenning for å 

delta (NESH, 2021). Det ble tydelig kommunisert at deltakerne hadde rett til å trekke sitt 

samtykke når som helst i løpet av prosjektet. For å beskytte deltakernes personvern, ble det i 

tillegg lovet full anonymitet, og det ble ikke avslørt navnet på skolen hvor studien ble 

gjennomført. Lærerne er heller ikke navngitt, og blir referert til som en gruppe (lærerne) eller 

individer (læreren eller deltakeren).  

Siden en stor del av mitt datamateriale består av opptak av intervju, var jeg pliktig å melde 

dette inn til Norsk senter for forskningsdata (NSD). Godkjenning av prosjektet er lagt ved i 

vedlegg 7. Som nevnt tidligere ble opptakene lagret på en sikker server, og jeg gjorde 

deltakerne kjent med hvordan det skulle lagres, hvor det skulle lagres og hvor lenge. 

Innhenting av data inkluderte også klasseromsobservasjon, men siden denne fokuserte på 

læreratferd var ikke denne delen av prosjektet underlagt krav om godkjenning fra NSD. Jeg 

ble imidlertid rådet av NSD å utarbeide et skriv til de foresatte i den aktuelle klassen, for å 

informere dem om formålet med studien og min tilstedeværelse som observatør (vedlegg 8). 

3.5 Analyseprosessen  

I dette delkapittelet vil jeg kort beskrive analyseprosessen. Transkribering av intervju og 

koding av datamaterialet.  
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3.5.1 Transkribering av intervju  

Intervjuene ble tatt opp på lyd, som beskrevet tidligere, og transkriberingen ble utført ved 

bruk av Word og dets «transkriber»-funksjon. En fordel med å benytte denne funksjonen er at 

den genererer tidsstempel når deltakere snakker, noe som forenkler navigeringen i 

lydopptaket. Imidlertid er det en ulempe ved at hver pause i en setning automatisk resulterer i 

en ny replikk. Videre opplevde jeg vanskeligheter med å skille ut spesielle ord ved bruk av 

«transkriber»-funksjonen. Som et resultat måtte jeg gå grundig gjennom hele intervjuet og 

foreta nødvendige redigeringer. Denne tilnærmingen lettet selve transkriberingsprosessen 

samtidig som den tillot meg å arbeide grundig med materialet. Både fokusgruppeintervjuet og 

det avsluttende intervjuet med læreren som deltok i designforskningen ble transkribert på 

samme vis.  

Jeg valgte å jobbe med transkriberingen i to ulike faser. I den første fasen ble intervjuet 

transkribert fullstendig, i tråd med anbefalinger fra Tjora (2021, s. 185). Alle ytringer ble 

gjengitt nøyaktig, inkludert pauser og lyduttrykk som «kremt», «huff» og «sukk». I den andre 

fasen gjennomgikk jeg materialet på nytt. På grunn av variasjonen i deltakernes dialekter, 

valgte jeg å transkribere alt på bokmål. Dette for at det ikke skal være tydelig hvem som har 

ytret hva, ved å gjengi dialektene. Videre valgte jeg å bearbeide materialet ved å utelate 

pauser og lyduttrykk, samt omformulere setningsoppbygging, slik at utsagnene fremstår som 

mer skriftlige enn muntlige, med sikte på å bedre lesbarhet og forståelse. Jeg inkluderte i 

tillegg mine egne forklarende ord eller innskuddsord for å tydeliggjøre meningen i 

informantenes utsagn. Disse er markert med klammeparentes i resultatdelen. Alle direkte sitat 

fra deltakerne er markert med anførselstegn og i kursiv. Lengere sitat er presentert ved 

innrykk, uten anførselstegn og i kursiv.  

3.5.2 Koding av datamaterialet   

Etter at transkriberingsprosessen var overstått gikk jeg over på å analysere det bearbeidede 

datamaterialet. Jeg startet med å kode all datamaterialet, som betyr å redusere materialets 

volum (Tjora, 2021, s. 218). Tjora anbefaler å ha en empirinær koding, altså koder som 

stammer fra empirien og ikke teorien. Dette gjøres for å unngå å trekke konklusjoner på et 

tidlig stadium av analysen (Tjora, 2021, s. 219) 

Jeg startet derfor med å gå gjennom all datamaterialet fra fokusgruppeintervjuet og opprettet 

koder etter hvert som interessante utsagn, fraser eller setninger dukket opp. Dette gjorde at jeg 

satt igjen med 247 forskjellige koder. Deretter gikk jeg gjennom disse og opprettet nye koder 

eller kategorier som jeg plasserte disse 247 inn i. Jeg resulterte med dette i 20 ulike 
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koder/kategorier. Etter nok en runde med bearbeiding satt jeg igjen med fire overordnede 

temaer; Lesing og leseopplæringen – lærernes synspunkter og erfaringer, digitalisering og 

lærernes perspektiver på profesjonell utvikling inne lesing og leseopplæring.  

Det avsluttende intervjuet med læreren som deltok i designforskningen var såpass kort at jeg 

valgte å ikke analysere det på samme vis som beskrevet ovenfor. Jeg tok utgangspunkt i å 

analysere lærerens opplevelse og erfaring med undervisningsopplegget vi gjennomførte.  
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4.0 Resultater og analyse  
I dette kapittelet vil jeg presentere funn fra datamaterialet mitt. Jeg har valgt å dele kapittelet 

inn i to deler. Den første delen omhandler funn fra fokusgruppeintervjuet, der hovedfokuset er 

å få innblikk i hvordan lærerne ser på seg selv som leselærere. For å få innsikt i dette er det 

viktig å få innsikt i hva de mener om lesing og leseopplæring. Den andre delen vil fokusere på 

funnene fra designforskningen, der hovedfokuset vil ligge på hvordan man kan arbeide med 

grunnleggende ferdigheter i realfag. Ved å kombinere disse funnene vil jeg kunne finne svar 

på min problemstilling som er «hvordan styrke realfagslæreres rolle som leselærere i 

matematikk og naturfag på ungdomstrinnet?».  

4.1 Funn fra fokusgruppeintervju  

Funnene i denne delen av analysen er presentert i tre hovedkategorier; lesing og 

leseopplæringen – lærernes synspunkter og erfaringer, digitalisering og lærernes 

perspektiver på profesjonell utvikling innen lesing og leseopplæring. Den første 

kategorien har jeg valgt å dele inn i flere ulike underkategorier basert på resultatene fra 

analyseprosessen beskrevet i kapittel 3.5.2.  

4.1.1 Lesing og leseopplæringen – lærernes synspunkter og erfaringer  

Som nevnt tidligere har jeg valgt å dele denne kategorien inn i flere ulike underkategorier. 

Disse underkategoriene er «å kunne lese», «leseopplæringen», «lesing som grunnleggende 

ferdighet i naturfag og matematikk», «leselærer», «lesestrategier», «utfordringer» og 

«samarbeid». Jeg har valgt å behandle alle disse underkategoriene under samme overskrift, 

men har markert hver del med uthevet skrift, for å gjøre det lettere å følge med på når hver av 

underkategoriene behandles. Det som kommer til uttrykk er lærernes synspunkter og 

erfaringer, samt mine tolkninger av det som blir sagt ut i fra en fenomenologisk tilnærming.  

Jeg ønsket å få tak i lærernes synspunkter av hva det innebar å kunne lese eller å inneha god 

lesekompetanse. Lærerne reflekterte over ulike aspekter av lesekompetanse og vektla flere 

elementer. Dette inkluderte først og fremst «at man har en grei lesehastighet og at man ikke 

bruker for lang tid, og at man også forstår innholdet i det man har lest». Det med å forstå 

innholdet ble understreket ytterligere, uavhengig om formålet med lesingen er å utføre en 

handling eller tilegne seg ny kunnskap. Ifølge lærerne innebærer det å kunne anvende ulike 

lesestrategier på en hensiktsmessig måte, og et naturfagsforsøk ble brukt som et eksempel: «I 

naturfag, så er det for eksempel å gjennomføre et forsøk på egenhånd. Da må man lese for å 

gjøre, mens leser du for å lære, da er det å forstå begreper som leses».  
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Lærerne mente i tillegg at det er viktig å kunne lese ulike typer tekster for å være en god leser. 

Ifølge lærerne inkluderer ikke det ikke bare tekster av ulik lenge, men tekster som inneholder 

tabeller, statistikk og annen form for informasjon. Det ble fremhevet at det er avgjørende å 

kunne forstå informasjonen som presenteres i slike tekster, og anvende passende lesemetoder 

for å kunne trekke ut relevant informasjon:  

Det kommer jo veldig an på hva en leser om, men at en skjønner hva teksten eller 

oppgaven spør etter, eller hva informasjonen som ligger i teksten eller oppgaven 

handler om. At du klarer å lese forskjellige typer tekster. Det er ikke bare korte eller 

lange tekster, men at du kan lese tabeller og hente ut informasjon. Også at du kan 

endre måten du leser på, i forhold til det du er både ute etter og hvilken tekst du leser.  

Lærerne mener at lesekompetanse er en kompleks ferdighet som innebærer både hastighet og 

forståelse av tekst, og inkluderer anvendelse av ulike lesestrategier i henhold til formål og 

teksttype, samt tolkning av ulike former for tekst på en adekvat måte. Evnen til å tilpasse 

lesemetoder og tilnærminger etter behov ble også understreket som en vesentlig del av en 

helhetlig lesekompetanse.  

Lesing som en grunnleggende ferdighet er allment anerkjent som en forutsetning for å kunne 

tilegne seg ny kunnskap og er derfor av stor betydning for læring i alle fag. Leseopplæringen 

utgjør en vesentlig del av elevers skolegang, men hvordan, og av hvem, skal denne foregå? I 

lys av lærernes uttalelser ble det tydelig at de anser lesekompetanse som svært viktig i 

skolesammenheng. Lærerne fremhevet betydningen av å utvikle leseferdigheter så tidlig som 

mulig, da elever som ikke er funksjonelle lesere når de når ungdomsskolen ofte opplever store 

utfordringer:  

Kjempeviktig med å bli en funksjonell leser så tidlig som mulig, og det vet vi som 

jobber i ungdomsskolen, at de som kommer opp og ikke er funksjonelle lesere får 

store problemer. Lesing er desidert det viktigste verktøyet i skolen! 

Leseferdigheter og lesestrategier må tilpasses og endres i takt med økende alder og 

kompleksitet i tekstene elevene møter. Lærerne mente det er viktig å ha hovedfokus på å 

utvikle lesekompetanse de første årene av skolegangen, spesielt 1.-4.klasse. Dette gir 

muligheter for å oppdage eventuelle leseutfordringer tidlig, slik at man kan håndtere dem før 

de blir større problemer. En av lærerne forteller:  

Det er viktig å ha hovedstøtet på 1. til 4.klassen, sånn at man kan oppdage eventuelle 

utfordringer tidlig slik at man ikke kommer opp i ungdomsskolen og ikke er en 

funksjonell leser fordi at ingen har tatt tak i det før.  



 

48 

 

Det nevnes òg at selv om elever på dette stadiet kanskje leser sakte og med få strategier, er det 

viktig å ha en form for leseferdighet på plass. Videre er lærerne enig om at kartlegging av 

leseferdigheter bør starte tidlig, og at det er viktig å være oppmerksom på mulige tegn på 

dysleksi eller andre lesevansker. Dette kan bidra til å sette inn tiltak tidlig for å støtte elever 

med behov for det. De legger i tillegg vekt på samarbeid og dialog mellom faglærere, 

kontaktlærere og norsklærere for å oppdage og håndtere bekymringsverdige situasjoner 

knyttet til leseopplæringen. På spørsmål om hvem de mener har hovedansvaret for 

leseopplæringen uttaler en av lærerne «Jeg tenker norsklæreren! Det er i hvert fall mitt litt 

konservative syn på det». Selv om norsklærerne ofte anses som de med hovedansvar for 

leseopplæringen, mener noen av lærerne også at andre faglærere bør være involvert «Alle har 

vel ansvar, men vi tenker vel kanskje at det er norsklærer? Vi skyver det over på 

norsklærerne, men det er vel de som har hovedansvaret. Så kan vi [andre] heller få være med 

som medhjelpere».   

I sum virker det som at lærerne mener leseopplæringen er svært viktig og at den bør være 

mest i fokus de første årene av skolegangen. Selv om de er enig i at leseopplæringen er et delt 

ansvar, er det noen som mener at dette i hovedsak ligger hos norsklæreren.  

Lesing som grunnleggende ferdighet er gjennomgående i alle skolens læreplaner og 

vektlegges ulikt i forskjellige fag. Det ble spurt om hvordan lesing som grunnleggende 

ferdighet i matematikk og naturfag kommer til uttrykk i læreplanene, og om lærerne hadde 

en bevisst forståelse av dette og integrerte det i sin undervisning. På spørsmålet om de hadde 

en bevisst forståelse av dette, svarte flertallet av lærerne spontant «nei» eller «ikke godt nok». 

Imidlertid kom de etter hvert fram til at de hadde noen tanker om hva lesing innebærer i deres 

fag. En av lærerne mente han var flink til å lære elevene å lese og tolke visuelle 

representasjoner i matematikk og at dette var en viktig del av faget. «Altså det å lese en graf, 

lese en tabell, DEN lesingen er vi jo gode på». Han mente at det ikke er like mye fokus på 

denne typen lesingen i naturfag, da det etter hans mening finnes færre grafer, tabeller og 

modeller i de bøkene de bruker:  

Lærerne erkjenner videre at lesing er viktig for å kunne løse oppgaver i både matematikk og 

naturfag, for eksempel å plukke ut relevant informasjon fra tekstoppgaver eller forstå hvordan 

ulike tall eller data i en graf eller tabell er relatert til hverandre «for noen ganger står det 

opplysninger der som du ikke trenger for å løse oppgaven».  
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Flere lærere trekker også frem det faktum at noen av elever kan slite med å lese på en kritisk 

og detaljert måte, for eksempel å lese nøye og tolke informasjonen som er presentert i ulik 

rekkefølge eller med ulike format. En lærer forteller at «Ja, altså at informasjonen står i 

tilfeldig rekkefølge. Du skal ikke nødvendigvis legge det første tallet sammen med det andre 

tallet, det kan være det første tallet med det tredje tallet, så med tall nr. to». Dette mener 

lærerne kan påvirke deres prestasjoner direkte, som for eksempel i nasjonale prøver og andre 

vurderingsformer der lesing og tolkning av grafer, tabeller og annen viktig informasjon er en 

del av oppgavene. Samtidig ser de også sammenhengen mellom dårlige leseferdigheter og 

lavere prestasjoner i for eksempel matematikk:  

Det så man veldig tydelig på nasjonale prøver. Der det er mye lesing og mye tolkning 

og mye grafer. Du kan få en graf med masse tekst, med masse søyler, og så spør de 

bare etter én søyle, og dårlige lesere gjør det betraktelig dårligere. Og det så jeg når jeg 

sammenlignet nasjonale prøver i norsk og matte, det var en veldig tydelig 

sammenheng.  

Denne uttalelsen ble imidlertid korrigert av en av de andre lærerne: «du mener vel nasjonale 

prøver i lesing og regning?».  

Basert på lærernes refleksjoner fremstår det som at de mener at lesing i matematikk og 

naturfag ikke bare innebærer å lese vanlig tekst, men også å kunne tolke grafer, tabeller og 

statistikk. De mener i tillegg at dette er en type lesing som er spesielt viktig i disse fagene, og 

at det er viktig å utvikle elevenes evne til å lese og forstå mer kompliserte tabeller og grafer 

over tid. 

Et av de sentrale spørsmålene jeg ønsket å finne svar på, var hvordan lærerne forsto begrepet 

leselærer og om de om de anså seg selv som leselærere. Jeg ønsket å få innsikt i deres syn på 

sin egen praksis. Ettersom KL20 slår fast at lesing skal integreres i alle fag, kan man hevde at 

alle lærere i hovedsak er leselærere. Lærerne mente at dette kanskje betydde at «vi har ansvar 

for at de skal kunne lese» eller å «gi de leseutfordringer». En av lærerne mente at det kunne 

bety å «benytte de ulike lesestrategiene som vi burde kunne». En annen mente at «det må 

legges til rette for at det skal leses, og det [matematikk eller naturfagundervisningen] er jo en 

glimrende anledning for å lese fagtekster».   

Flere av lærerne hevdet at de ikke hadde et bevisst forhold til lesing i forbindelse med 

matematikkundervisningen, og la hovedfokus på matematikken når de underviste. En av 

lærerne uttalte: «Helt ærlig har jeg ikke et bevisst forhold til det, ikke med «norskøyer». Når 

jeg kommer inn i mattetimene så er det matematikk på alt. (…) Da er det fokus på 
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matematikken, ikke på lesing». En av de andre lærerne fortalte at hun bruker kolonneskjema 

inspirert av Ny Giv for å oppsummere kapitler i naturfagundervisningen før en prøve, og 

kommenterte det ved å si «da tenker jeg litt at jeg er norsklærer».  

Det som er interessant her er at begge disse lærerne bruker ordet «norsk», som i norsklærer og 

norskøyne, når det de egentlig referer til lesing. Jeg la merke til det samme da den ene læreren 

snakket om nasjonale prøver litt tidligere, der han konsekvent brukte begrepene nasjonale 

prøver i norsk, nasjonale prøver i matte, i stedet for å bruke lesing og regning. Det kan se ut 

til at deres syn og fokus på lesing er at det primært foregår i norsktimene sammen med 

norsklæreren.  

En tredje lærer har en erkjennelse av å være en leselærer, men mangler et bevisst forhold til 

det, og føler at det ikke blir gjort nok for å styrke elevenes leseferdigheter fra hans side. 

Læreren er klar over viktigheten av lesing, men er usikker på hvordan dette kan 

implementeres i praksis: «jeg bare tenker "jeg skulle gjort noe med det», men så vet jeg ikke 

helt hva». Videre nevner han at han muligens bidrar til å overta ansvaret for elevenes lesing 

og tekning ved å peke på ord og lese for dem i klasserommet: «Så står du og peker, du tenker 

for dem, og du leser nesten for dem også». Han beskriver i tillegg begrenset bruk av 

lesestrategier, hvor han primært oppfordrer til å «skriv stikkord for deg selv».  

BISON-metoden nevnes som en metode som brukes for å hjelpe elevene med å fokusere og 

strukturere lesingen, og dette er en metode som brukes i naturfag. Denne læreren mener han er 

mer leselærer i naturfag enn matematikk, årsaken til dette kommer ikke frem, men det kan 

virke som om lesing kanskje er enklere i naturfag enn matematikk, da de naturfaglige tekstene 

ligner mer på «ordentlige tekster» enn de matematiske tekstene som består av mindre 

verbalspråk.  

Lærernes perspektiver på begrepet Lesestrategier innebærer en forståelse av ulike metoder 

eller tilnærminger som kan benyttes under lesing, og en av lærerne sammenligner dette med 

mangfoldet av strategier som kan anvendes i for eksempel idrett: «Du kan jo ha ulike 

strategier i fotball for eksempel, så har man det i lesing og». En annen ser sammenhengen 

med dette til valget av strategier man benytter i matematikk. Det nevner videre at ulike 

strategier som skumlesing, opplevelseslesing og dybdelesing benyttes avhengig av teksten og 

formålet med lesingen. 

Flere av de andre lærerne ser viktigheten av at elevene er bevisste på formålet med lesingen 

og hvordan dette påvirker valg av lesestrategi. Det nevnes metoder som tankekart, stikkord 
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eller venndiagram, og at elevene bør ha muligheten til «å velge den strategien som passer for 

dem», basert på deres preferanser og behov.  

Lærernes erfaringer med lesestrategier varierer basert på deres tidligere opplæring og bruk av 

slike strategier i undervisningen. En av lærerne husker at de hadde brukt et læreverk i 

samfunnsfag som hadde dedikert en del til lesestrategier, og at dette hadde vært «veldig 

lærerikt». En annen lærer deltok i et prosjekt med alle lærerne på trinnet, der de brukte et 

hefte som utgangspunkt for å lære og implementere lesestrategier på tvers av ulike 

fagområder, og hun mente dette var vellykket fordi «vi tok oss tiden til å ha fokus på 

lesestrategier».  

En tredje lærer sier hun tidligere hadde mer fokus på bruken av lesestrategier, men at hun nå 

har glemt litt av det. Vedkommende mente at det var utfordrende å anvende lesestrategier i 

matematikkundervisningen, og hun uttrykte at det kunne komme av at «vi ikke har lært 

lesestrategier. Jeg har jo ikke lært hvilke lesestrategier som er lure å bruke for å hjelpe 

elevene til å bli gode lesere». Uttalelsen kan indikere at læreren føler seg usikker på hvordan 

man skal integrere lesestrategier i undervisningen, spesielt i fag som matematikk, og at dette 

kan være en utfordring for henne og elevene. Det kan òg tyde på at det er et behov for mer 

opplæring og støtte for å kunne bruke lesestrategier effektivt i undervisningen. Dette vil jeg 

komme tilbake til litt senere.  

Når det kommer til lesing og leseopplæring identifiserer lærerne ulike utfordringer  de støter 

på. En av disse utfordringene, slik en av lærerne påpeker, er at svake lesere kan ha 

vanskeligheter med å ta inn fagstoffet, noe som kan føre til en negativ spiral der de sakker 

akterut i lese- og forståelsesferdigheter. Som læreren uttrykker det: «det er vanskelig for dem 

å ta inn fagstoffet hvis de er svake lesere, så det er jo som en ond sirkel». En annen lærer sier 

at han opplever at elever ofte mangler strategier for å gripe an nye og ukjente begreper, selv 

om de kan bruke Internett for å finne svaret på disse, og at elevene har laget seg en strategi 

der de heller spør lærer om hjelp i stedet for å finne svaret selv. Han uttrykker det slik: «det 

blir sånn at jeg må stå og forklare hva begrepene betyr». En av de andre lærerne er derimot 

ikke enig i at Internett er den beste måten å finne ut av et begrep på, fordi det kan være 

utfordrende å håndtere mengden tekst de finner, samt kompleksiteten i språket på nettsidene 

de benytter, noe som hun mener kan føre til ytterligere forvirring for «det er altfor masse tekst 

så det hjelper ikke for dem å søke opp begrepet heller». Det som virkes å være enigheten her 

er at lærerne er bekymret over at elevene mangler effektive strategier for å takle nye begreper 
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på egen hånd, og at de kanskje trenger mer veiledning og støtte for å utvikle gode 

lesestrategier for å kunne håndtere komplekse tekster, også på Internett.  

Dårlige leseferdigheter kan videre påvirke motivasjonen i faget, for da kan det oppleves som 

strevsomt å lese og forstå tekster. Svake lesere kan miste interessen eller bli demotiverte når 

de opplever vanskeligheter med lesingen, slik som en av lærerne påpeker: «Hvis du er dårlig 

å lese er jo det fort strevsomt, da kan motivasjonen for faget bli dårligere». Dette kan støtte 

opp om lærernes tidligere observasjoner om at elever med svake leseferdigheter kan ha 

utfordringer med å delta aktivt i faget og oppnå gode resultater.  

En annen kjent utfordring for lærerne er at svake lesere kan ha vanskeligheter med å tolke 

oppgaver som har flere nivåer av forståelse, som krever dypere lesing og tolking. Dette kan 

føre til at de gir feilaktige eller upresise svar, da de ikke klarer å skjønne hva oppgaven 

handler om. Et eksempel som ble nevnt er oppgaver som inneholder beregning av rabatt i 

butikker, der svake lesere kan misforstå hva som faktisk skal svares på:  

Et typisk eksempel er rabatt på butikk, der du skal kjøpe noe og det er rabatt, og så 

oppgir de rabatten i stedet for det man skal betale. De får ikke med seg hva de skal gi 

ut som svar, hva oppgaven faktisk er ute etter.  

 

Samlet sett står lærerne ovenfor flere utfordringer knyttet til lesing og leseopplæring. De 

identifiserer elever som «svake lesere» når de har problemer med å ta inn fagstoffet, håndtere 

ukjente begreper, bruke Internett som en ressurs, opprettholde motivasjonen for faget og tolke 

oppgaver riktig. Å forstå og håndtere disse utfordringene er viktig for å kunne tilrettelegge for 

en effektiv leseopplæring og støtte svake lesere i deres leseutvikling.  

Lærerne diskuterer temaet samarbeid, samt betydningen og fordelen av et tverrfaglig 

samarbeid. De opplever leseopplæringen som mer overkommelig når de har mulighet til å 

samarbeide med andre lærere, for eksempel en norsklærer. En av lærerne har allerede referert 

til et samarbeid hun hadde med andre lærere på samme trinn, mens en annen lærer refererer til 

et tidligere samarbeid hun hadde for noen år tilbake: «jeg spurte norsklærer om hva som kan 

være lurt. Hvordan kan jeg jobbe? Hva kan jeg gjøre for at elevene får med seg mer?».  

En av de andre tenker tilbake til da han hadde et samarbeid med norsklæreren i samfunnsfag:  

Husker en gang, men det var i samfunnsfag, så skulle de [elevene] øve til en prøve. 

Det var bare 4 - 5 sider, og jeg stilte bare spørsmål til teksten som var under bildene. 

Hele klassen gikk på ræv, for de hadde bare lest hovedteksten, de hadde ikke lest disse 
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faktarutene og stikkordene. Og det var jo for å bevise at «her må du ha fokus!». (…) 

Det var ganske effektivt, må jeg si.  

 

Disse eksemplene viser at det har vært et forsøk på å samarbeide og utveksle kunnskap og 

erfaringer rundt lesestrategier for å forbedre elevenes leseferdigheter på tvers av fagområdene.   

4.1.2 Digitalisering  

Digitalisering av skolen er noe lærerne engasjerer seg i, og selv om jeg ikke stilte noen 

konkrete spørsmål om digitalisering, synes jeg synspunktene de kommer med er viktige og 

interessante å presentere. Lærerne gir uttrykk for ulike perspektiver på hvordan digitalisering 

av undervisningen påvirker lese- og læringsstrategier. Flere av lærerne uttrykker bekymring 

for at den omfattende digitaliseringen i noen fag kan begrense muligheten til å dyrke ulike 

strategier, og hevder at mulighetene med fysiske bøker gav elevene større anledning til å «lese 

høyt for hverandre, gjenfortelle til hverandre (…) og øve på den måten». En av de andre var 

likevel ikke helt enig i dette, da de mente at det digitale formatet er annerledes, men ikke 

nødvendigvis helt forskjellig fra det som var i bøkene. Tekstene er fortsatt delt inn i 

hovedtekst, bildetekster og tekstbokser, men i stedet for å bla til siden må man nå scrolle 

nedover, og hun mente at elevene «bruker mange av de samme strategiene som vi har gjort i 

bøkene, at de leser ett og ett avsnitt til hverandre, og snakker om det vi leste i etterkant».  

Det blir nevnt at dagens barn og unge kan oppleve det som mer krevende å lese på skjerm på 

grunn av ulike distraksjoner. For eksempel kan det komme lydfiler, filmsnutter og bevegelige 

bilder på nettsider som kan «bryte opp lesekonsentrasjonen», som en av lærerne forklarte det. 

Dette kan være spesielt utfordrende for de som allerede har svake leseferdigheter. En av 

lærerne peker på nettsidene til NRK eller VG, der det kommer bilder og tekst som flyter over 

skjermen. Det at lesemåten på skjerm kan være annerledes i en fysisk bok blir òg påpekt, og at 

det kan kreve ulike ferdigheter for å bli en dyktig og funksjonell leser på PC eller annen 

skjerm. Det blir diskutert om hvordan barn og unge i dag får informasjon på en annen måte 

enn tidligere generasjoner, med mer fokus på plattformer som TikTok og Youtube, og mindre 

lesing av fysiske tekster: 

Jeg vil nok tro at måten de får informasjon på i det daglige er mye mer annerledes enn 

da vi var på deres alder. Det er jo som du sier TikTok og Youtube, det er mye mer der, 

jeg tror de leser mye mindre enn det vi gjorde, i alle fall fysisk.  

Videre reflekteres det over hvordan konsum av media kan ha endret seg over tid, fra å lese 

Donald Duck til å se filmer på TikTok. Samlet sett kan det tyde på en bekymring blant 
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lærerne for hvordan dagens elever kan ha utfordringer med å lese på skjerm, samt hvordan 

medieforbruket påvirker lesevanene og leseferdighetene, og at det kan være behov for å 

tilpasse leseundervisningen til å inkludere digitale ferdigheter og lære elevene i å navigere i 

komplekse digitale tekster på en hensiktsmessig måte.  

 

4.1.3 Lærernes perspektiver på profesjonell utvikling innen lesing og leseopplæring. 

Lærerne kommer stadig tilbake til ønsket om å ha flere «verktøy i verktøykassa» si. Noen av 

lærerne uttrykker at det er lite fokus på faglig utvikling innenfor norskfaget og lesing, og at 

det er behov for mer kursing i form av konkrete verktøy og strategier. En av lærerne mener at 

det ikke er tilstrekkelig med «et foredrag fra en spesialist og det var det». Han savner en mer 

praktisk tilnærming med konkrete eksempler og muligheter for repetisjon og refleksjon, slik at 

de kan få mer trygghet og kompetanse til å tilpasse undervisningen til ulike elevers behov. 

Lærerne mener òg at det er viktig å ha en gjennomgående tilnærming til lesing på skolen, fra 

de laveste trinnene til de høyeste trinnene, og at det er nødvendig å prøve ut og evaluere ulike 

strategier flere ganger for en effektiv implementering. Måten å lære på, ifølge en av lærerne, 

er mest effektiv ved «learning by doing. Å prøve, diskutere og reflektere!».  

Andre lærere nevner at det allerede finnes en leseplan, men at denne kanskje varierer fra skole 

til skole, og at det kan være behov for å sjekke om den fortsatt er gyldig. De understreker 

igjen viktigheten med å prøve ut strategiene i praksis og «gjerne på hverandre». Andre nevner 

at de savner en bank eller et bibliotek der ulike strategier er presentert og hvordan de kan 

brukes. Dette kan tyde på at det både er vilje og ønske om å utvikle praksisen omkring lesing 

blant realfagslærerne.  

4.2 Presentasjon av funn fra undervisningsopplegget og avslutningsintervjuet:  

I det følgende vil jeg beskrive funn fra selve undervisningsopplegget som ble gjennomført, 

samt det avsluttende intervjuet med læreren som deltok. Jeg vil beskrive i korte trekk hva økta 

gikk ut på, hva jeg observerte underveis og hvilke justeringer som ble gjort. Jeg vil inkludere 

lærerens synspunkter fra det avsluttende intervjuet der det er naturlig. Til slutt vil jeg 

presentere funn fra det avsluttende intervjuet som handler om lærerens erfaringer med, og 

opplevelse av, undervisningsopplegget.  

4.2.1 Undervisningsopplegget i naturfag 

Undervisningsopplegget i naturfag handlet om seksualitet og inkluderte bruk av ulike metoder 

og aktiviteter for å engasjere elevene i naturfaglig lesing. Tekstene elevene leste var hentet 
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både fra skolens digitale ressurs5 og fra ulike bøker om seksualitet fra det lokale biblioteket 

(vedlegg 3). Læreren som deltok i undervisningsopplegget benyttet seg av «Post-it-foredrag» 

der hun presenterte et omfattende tema på kort tid ved hjelp av fagbegreper, og hun 

oppfordret elevene til å skrive stikkord på Post-It-lapper som skulle brukes til å gjenfortelle 

informasjonen til medelever. Det ble i tillegg brukt «begrepssortering» der elevene fikk utdelt 

en rekke begreper som skulle sorteres i selvvalgte tema.  Vi brukte videre en metode som gikk 

ut på å sammenligne informasjon fra undervisningsfilmer og tekster om samme tema, ved 

hjelp av et venndiagram. Hvilke filmer og tekster som ble brukt er beskrevet i kapittel 3.3.1.2.  

Motivert lesing og begrepskart var også en del av undervisningen, der elevene fikk velge 

tekster om tema selv og lage begrepskart om begreper de fant. Jigsaw-metoden, som går ut på 

å dele elevene inn i ulike grupper der de skal lese en tekst og gjenfortelle til hverandre, ble 

brukt for samarbeid og diskusjon rundt ulike temaer innenfor seksualitet, slik som «erogene 

soner», «seksualitet og identitet» og «sex og følelser». Avslutningsvis ble det fokusert på 

motivert lesing, gjenfortelling og selvrefleksjon ved bruk av exitkort. Exitkort er et ark 

elevene får utdelt på slutten av en undervisningsøkt eller et tema, der de skal svare på 

spørsmål knyttet til tema (se vedlegg 9).  

Underveis i undervisningen observerte jeg ulike aspekter og foretok noen justeringer, sammen 

med læreren. Jeg la merke til at noen elever hadde vanskeligheter med å bruke 

venndiagrammet og at mange elever valgte samme tekst, noe som begrenset 

sammenligningsmulighetene. For å løse dette instruerte jeg læreren om å tydeliggjøre 

diagrammet på tavla, og styre elevenes valg av tekst for en jevnere fordeling. Videre oppdaget 

jeg at elevene brukte mye tid på å finne bilder til begrepskartene og var opptatt av å etterligne 

modellen presentert i undervisningen. Det kunne vært gjort mer tydelig for elevene at tekst 

kunne brukes som illustrasjon i begrepskartet, i tillegg til bilder. Dette tok læreren opp i det 

avsluttende intervjuet og sa at: «Der bommet jo jeg totalt da, med hvor mange jeg trodde de 

skulle klare å gjøre. Men den timen der, den bare fløy, det var bare sånn [knipser] så var den 

over!». Hun trakk frem at hun likte begrepskartstrategien veldig godt, og uttalte at det var «på 

grensa til genialt!».   

Resten av justeringene vi foretok opplevdes som mer vellykket når læreren gjennomførte 

undervisningsopplegget i parallellklassen. Til tross for justeringene som måtte gjøres, mente 

læreren at elevene responderte godt på undervisningen og metodene, men påpekte òg 
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viktigheten av å tilpasse metoder til elevgruppen og være oppmerksom på at ikke alle metoder 

passer like godt til alle temaer. 

4.2.2 Lærerens opplevelse  

Da læreren ble spurt om deltakelse i denne studien var hun litt i tvil for hun tenkte «åh 

[sukker], man har jo liksom nok å gjøre», men til tross for dette sitter hun igjen med en 

opplevelse av at «det har vært kjempeartig» og «veldig lærerikt» i etterkant. Hun mener at 

hennes bevissthet omkring lesing som grunnleggende ferdighet har endret seg, og at hun ser at 

elevene behøver spesifikke metoder for å «lære noe av det de har lest» og at når det jobbes 

med lesing i fagene, så er det ikke «bare for å lese, men at de faktisk leser for å lære». Hun 

identifiserer sitt eget fokus på lesing som det viktigste hun tar med seg fra denne utprøvingen.  

Likevel mener hun at det ikke kan «fortsette sånn her» og at det er «viktig å finne en sånn 

balansegang» når vi snakker om hva hun tenker videre etter at dette prosjektet er ferdig. Hun 

sier at vi har hatt «et ekstremt fokus på det [lesing] i fem økter» så det kan virke som at det er 

unaturlig for henne å fokusere på lesing som grunnleggende ferdighet i hver eneste 

undervisningsøkt.  

Jigsaw-metoden var en metode læreren reflekterte en del over. Hun var litt skeptisk da hun 

mente at man bør se an elevgruppene når man skal planlegge for en slik metode, at «det 

fungerte veldig bra automatisk på noen grupper», men for andre kan det bli utfordrende: 

«(…) for da kan det bli litt tilfeldig hva elevene får, for det var noen på gruppa som 

ikke gjorde sin del av arbeidet og da er det jo noen som blir sittende igjen uten å ha 

fått info om noe de skulle ha lært. Så man må ikke bruke det for mye i hvert fall. For 

det tror jeg legger litt vel mye ansvar på enkelte elever».  

Likevel mente hun at justeringene vi gjorde etter første runde, der elevene fikk spesifikke 

oppgaver fungerte godt og mente at «det [de spesifikke oppgavene] burde ha vært gjort fra 

første stund av».  

Hun trakk videre frem at hun mente elevene responderte godt på undervisningen og 

metodene, men at det kanskje handlet om at «de synes det er artig at det er litt variasjon», 

samt at «det er jo et interessant tema, så det hjelper jo kanskje litt på». Det skal merkes at 

tema «seksualitet» for en elev på ungdomstrinnet kanskje er motiverende og engasjerende i 

seg selv, så det er ikke sikkert elevene ville vært like engasjerte om tema hadde vært noe 

annet. Motivert lesing fungerer nok heller ikke innenfor alle tema mener læreren, da «det er jo 

litt begrenset i naturfag hvor mange bøker man finner om andre tema, for eksempel», og hun 

nevner tema «kjemi» som eksempel.  
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Læreren mener at det kunne vært nyttig om lesing hadde vært et fokusområde på skolen 

generelt, og sier at det kunne vært gjort i en faggruppe der å dele tips og triks faglærerne seg 

imellom kunne vært bra. I tillegg mener hun at det burde vært utarbeidet en ressursbank med 

enkle metoder med en kort beskrivelse med innføring i disse, slik at alle lærere i alle fag 

kunne dratt nytte av dem. Læreren forteller:  

Så tenker jeg at det hadde vært fint om det kunne vært fokus på det, i sånne faggrupper 

for eksempel (…) at man kunne fått slike tips fra dere som er norsklærere. Sånn som 

dette med exit-kort for eksempel, det er jo ikke noe som krever så mye, verken 

forarbeid eller etterarbeid (…) Jeg hadde aldri kommet på det, og ikke hadde jeg visst 

hvor jeg skulle lete etter det heller. Så jeg synes at en sånt bibliotek eller en bank med 

slike ting som ikke krever så mye, det hadde vært bra. Omså at man bare hadde fått en 

kort innføring i det, i en faggruppe for eksempel. Det behøver jo ikke bare være i 

naturfag, dette kan du jo bruke i alle fag.  

Hun understreker senere at det sikkert finnes mange andre metoder som hun kunne prøvd ut 

som hun sikkert ikke vet om, fordi «jeg har 30stp i norsk som jeg ikke har praktisert siden 

2008/2009, og ting har jo utviklet seg». Her viser hun en åpenhet for å prøve ut forskjellige 

undervisningsmetoder som kan støtte elevene i deres leseutvikling, samtidig som hun 

erkjenner at det er viktig å holde seg oppdatert på utviklingen innenfor undervisning.  
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5.0 Drøfting  
Ved å undersøke problemstillingen og forskningsspørsmålene presentert i kapittel 1, kan man 

utforske realfaglæreres oppfatning av sin rolle som leselærere og finne ut hvordan man kan 

implementere tiltak som styrker realfaglæreres bevissthet omkring leseopplæring i 

matematikk og naturfag. I dette kapittelet vil jeg drøfte de resultatene som kom fram i kapittel 

4.  

Jeg har valgt å behandle drøftingen under fire ulike delkapitler. Det første delkapittelet er 

lesing og leseopplæringen – norskfagets ansvar. Dette delkapittelet bygger på det jeg fant i 

resultatdelen under lesing og leseopplæringen. Det andre delkapittelet er bevissthet rundt 

bruk av lesestrategier. Dette delkapittelet bygger òg på resultater fra lesing og 

leseopplæringen, men jeg har valgt å behandle de her under et eget delkapittel. Det tredje 

delkapittelet er leseundervisning og digitalisering – utfordringer og muligheter  som 

bygger på temaet fra resultatene under digitalisering. Det fjerde og siste delkapittelet har jeg 

valgt å kalle for kollegasamarbeid om leseopplæring i realfagene, som bygger på 

resultatene presentert under temaet Lærernes perspektiver på profesjonell utvikling innen 

lesing og leseopplæring. I tillegg vil resultatene fra undervisningsopplegget i naturfag og 

avslutningsintervjuet med den aktuelle læreren inkluderes der det er naturlig. 

5.1 Lesing og leseopplæringen – norskfagets ansvar? 

I denne drøftingen vil jeg undersøke lærernes oppfatning av hvor leseopplæringen hører 

hjemme, spesielt om de mener lesing og leseopplæringen primært er knyttet til norskfaget. 

Dette er viktig å finne svar på, da det kan påvirke hvordan lærerne legger opp undervisningen 

i faget sitt. Dette synet støttes også av Fives og Buehl (2016). 

Funnene som er presentert indikerer at lærerne ser på lesekompetanse som en essensiell 

ferdighet for elever i alle fag, og at tidlig innsats er avgjørende for å forebygge potensielle 

lesevansker og sikre en positiv utvikling av leseferdighetene. Dette samsvarer godt med hva 

styringsdokumentene for skolen sier, nemlig at lesing av tekst er nødvendig for livslang 

læring (Utdanningsdirektoratet, 2017c). 

Lærerne innehar en bred forståelse av hva lesekompetanse innebærer. Selv om lærerne 

identifiserer lesehastighet som et element i lesekompetanse, så behøver ikke dette å være feil. 

Hvis vi ser tilbake på Gough og Tunmer (1986) sin «Simple View of Reading», er avkoding 

ett av elementene i lesekompetansen. Gough og Tunmer hevder at avkoding innebærer blant 

annet å lese isolerte ord raskt, noe som kan støtte lærernes syn på at lesehastighet er en viktig 
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del av lesekompetansen. Det er riktignok ikke tilstrekkelig å kunne lese raskt, da forståelsen 

er den andre komponenten i lesing definert av Gough og Tunmer. Dette snakker lærerne mye 

om, at det er viktig å forstå det en leser. Både Bråten (1994) og Durkin (1993) mener at 

forståelsen er selve hensikten med lesingen, og for å hjelpe elevene med å bli gode lesere må 

man hjelpe dem med å utvikle leseforståelsen. De er med andre ord klare på hva de mener en 

god leser må inneha av kvalifikasjoner.  

Andre funn indikerer at lærerne mener at «hovedstøtet» av leseopplæringen bør ligge på 1.-

4.trinn. Det kan tenkes at de mener at leseutfordringer bør oppdages og adressers før elevene 

er ferdig med 4.trinn, slik at de kan møte ungdomsskolen med gode leseferdigheter. Det viser 

seg jo at elever som får intensiv opplæring tidlig har bedre akademiske prestasjoner senere i 

skoleløet (Reynolds & Temple, 1998). Likevel kan det òg tenkes at de mener at leseopplæring 

hovedsakelig foregår på småskolen, og at de ikke helt er bevisst sin egen rolle innenfor 

leseopplæringen. At noen mener at leseopplæringen i tillegg er norsklærerens rolle kan tenkes 

at stammer fra en form for oppfatning, som igjen bunner ut i en form for holdning. Ifølge  

Pajares (1992) kan en oppfatning utvikle seg til en holdning. Denne oppfatningen kan være 

vanskelig å definere hvor kommer fra, men det kan være at det enten er nedarvede holdninger 

eller at det stammer fra tolkningen av Kunnskapsløftet, som sier at «norskfaget har spesielt, 

men ikke eksklusivt, ansvar for å utvikle elevenes leseferdigheter» (Utdanningsdirektoratet, 

2017c). Det kan òg tenkes, siden tre av lærerne har undervist i skolen fra før KL06, at disse 

oppfatningene stammer fra tolkningen av L97. L97 hadde beskrivelser av lesing i norskfaget, 

men ikke i matematikk og naturfag (Veiteberg, 1996). Denne holdningen finnes videre i 

uttalelser som «nasjonale prøver i norsk og matte» når læreren egentlig mener nasjonale 

prøver i lesing og regning. Skillet mellom norsk og lesing, og matematikk og regning er ikke 

helt til stede i disse uttalelsene. Dette blir imidlertid rettet på av en av de yngre lærerne som 

sier «du mener vel nasjonale prøver i lesing og regning?».  

Til tross for tidlig innsats kan man oppleve at elever «går under radaren», for eksempel i form 

av dårlig leseforståelse til tross for aldersadekvat hastighet og flyt (Klinkenberg, 2018), og det 

er da viktig at alle faglærere bidrar til å utvikle denne. Dette støttes av undersøkelsen gjort av 

Ole Harald Ljosland (2013). Det anbefales også at lesing bør være integrert i alle fag, i hver 

skoleuke (Maagerø & Skjelbred, 2010). Dette er det viktig at lærerne er bevisste på hvis de 

oppdager elever som sliter med lesingen. Hvis lesingen bare skal foregå i norskfaget, går 

elevene glipp av mye verdifull lesing. Læreren som deltok i undervisningsopplegget om 

seksualitet i naturfag uttalte at «det er viktig å finne en balansegang» og at man ikke kan 
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jobbe med så stort fokus på lesing i alle undervisningsøktene. Likevel er det jo det som er 

ønskelig, at lesing skal integreres i alle fag hele tiden. Hovedutfordringen blir å skifte fokuset 

på lesing bort fra noe isolert til noe som er naturlig. Her handler det om å lese på fagenes 

premisser, slik Maagerø og Skjelbred (2010) hevder.   

Det er interessant å merke seg at lærerne har et litt ambivalent forhold til lesing i 

undervisningen. På den ene siden hevder mange av dem at de ikke har et bevisst forhold til 

det å være en leselærer, men deres refleksjoner og praksis viser at de har det til en viss grad. 

Noen av lærerne er bevisste på betydningen av lesing i alle fag, men føler de ikke gjør nok for 

å styrke elevenes leseferdigheter. På den andre siden viser resultatene også at lærerne ikke har 

et bevisst forhold til lesing i matematikkundervisningen. De fokuserer i hovedsak på 

matematikken når de underviser. Dette er ikke uvanlig, da fokuset lærere ofte har er rettet mot 

det spesifikke faget og beskrivelsen av kompetansemålene, noe også Ness (2009) fant i sin 

undersøkelse. Dette kan være en ulempe, ettersom lesing er en nødvendig ferdighet for å 

forstå og anvende matematiske begreper og løse matematiske problemer. Dessverre kan 

lærere ha en tendens til å knytte lesing til norskfaget og overse betydningen av lesing i andre 

fag. Dette kommer tydelig frem i en av lærernes uttalelse når han snakker om nasjonale 

prøver eller matematikkundervisning generelt, der han bruker begreper som «norskøyne» og 

nasjonale prøver i norsk og matte.  

Naturfag er et fag med mange fagbegreper, det er derfor viktig at elevene opparbeider seg et 

godt ordforråd for å kunne forstå det naturfaglige språket, ifølge Fang (2005). I tillegg kan det 

fagspesifikke språket være krevende for elevene (Mossige & Mork, 2014). Å opparbeide seg 

et godt naturfaglig ordforråd er mer naturlig å gjøre i selve naturfaget enn i norskfaget. 

Læreren som deltok i undervisningsopplegget i naturfag var veldig begeistret for bruken av 

begrepskart som strategi. Hun uttalte at det var «på grensa til genialt», noe som tyder på at 

hun mente at begrepskartene var svært nyttige og effektive for elevenes læring. Heller (2014) 

understreker at begrepskart er nyttig for å øke elevenes ordforråd. Samtidig uttrykte læreren at 

hun selv ikke ville kommet på denne ideen. Dette kan bety at hun ser verdien av å bruke 

begrepskart som en strategi i naturfagundervisningen og at hun vurderer å implementere det i 

sin egen undervisning. Ifølge Fang og Wei (2010) er eksplisitt undervisning i lesestrategier en 

virkingsfull metode for å utvikle elevenes vitenskapsliterasitet innen naturfag, noe denne 

læreren opplevde.  

Når det kommer til lesing i matematikkfaget, så oppleves det som krevende for elevene. Dette 

kan være på grunn av at disse tekstene skiller seg ut fra andre tekster, både i språk og 
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oppbygging (Barton et al., 2002; Hoem et al., 2014). Dette er viktig at lærerne er klar over. Å 

lese i matematikk krever i tillegg en viss form for kritisk tekning, da elevene må kunne skille 

ut hva som er relevant og irrelevant informasjon. I en matematisk tekst er ofte ikke 

hovedideen uttrykt før på slutten av teksten (Barton et al., 2002). Dette er også noe lærerne 

fremhever når de snakker om at elevene kan ha vanskeligheter med å forstå hva en oppgave er 

ute etter. Det kan være nyttig å se på hvordan lærere kan utvikle og implementere 

undervisningsstrategier som støtter kritisk lesing, ved for eksempel å fokusere på tolkning av 

grafer og tabeller, utforske forklarende tekster og øvelser i å trekke ut relevant informasjon. 

Barton et al. (2002) foreslår en syklus av å lese og stille spørsmål til tekst, som en god strategi 

for dette.  

Det er òg viktig å være bevisst på sammenhengen mellom lave leseferdigheter og elevenes 

prestasjoner generelt. Dette er noe én av lærerne påpekte når han sammenlignet nasjonale 

prøver i lesing og regning. Det viser seg at elever med lave leseferdigheter også har lavere 

prestasjoner i andre fag (Akbaşlı et al., 2016). Derfor må lærere være oppmerksomme på 

hvilke typer tekster de velger ut og hvordan de underviser i dem. I matematikkundervisningen 

er det verdt å merke seg at matematiske tekster inneholder to former for lesing, både lesing av 

forklarende tekster og lesing av oppgaver (Österholm, 2008). Maagerø og Skjelbred (2010) 

mener at oppgavene kan være en god inngangsport for å jobbe med leseforståelse i 

matematikk. For å støtte lærerne i å utvikle sine undervisningspraksiser og øke elevenes 

lesekompetanse, er det nødvendig å fokusere på relevante og fagspesifikke tekster, slik 

Maagerø og Skjelbred (2010) hevder. Matematikktekstene skal være relevante for elevene, og 

representere de tekstene de møter på i samfunns- og hverdagslivet (Utdanningsdirektoratet, 

2020a).Ved å legge til rette for kontinuerlig arbeid med lesing i matematikkfaget, kan vi ikke 

bare forbedre elevenes faglige prestasjoner, men også deres evne til kritisk tenking og 

problemløsing. Dette vil bidra til å gjøre lesing til en naturlig del av matematikkfaget på 

matematikkfagets premisser.  

Resultatene indikerer videre at lærerne står ovenfor flere utfordringer knyttet til lesing og 

leseopplæring. De identifiserer elever som «svake lesere» når de har problemer med å ta inn 

fagstoffet, håndtere ukjente begreper, bruke Internett som en ressurs, opprettholde 

motivasjonen for faget og tolke oppgaver riktig. Å forstå og håndtere disse utfordringene er 

viktig for å kunne tilrettelegge en effektiv leseopplæring og støtte svake lesere i deres 

leseutvikling. Mye av dette går på elevenes forståelse av tekst, og for å øke forståelse må man 

se på hvilke faktorer som bidrar til dette. Forkunnskapene er den viktigste faktoren for 
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leseforståelse (National Reading Panel, 2000; Samuelstuen & Bråten, 2005), derfor blir 

lærernes jobb i å hjelpe elevene å aktivisere forkunnskaper av stor betydning. Dette er spesielt 

viktig i realfagstekstene, jf. Barton et al. (2002). Lærerne snakker mye om hvilke utfordringer 

elevene kan få om de ikke forstår teksten, men veldig lite om hva de selv gjør for å bidra til 

økt forståelse. Dette kan være fordi realfaglærerne ikke ser på lesing som sin oppgave, noe 

som også støttes av Ness (2009).  

Motivasjon for lesing er òg en vesentlig faktor for leseforståelse, og en av lærerne i 

fokusgruppeintervjuet fremhevet betydningen av motivasjon. Det kan være en utfordring å 

motivere en elev for lesing, dersom man ikke har kunnskap eller erfaringer om effektive 

metoder for å oppnå dette. Motivasjon er et komplekst fenomen som involverer en persons 

indre drivkraft for å utføre en handling (Guthrie et al., 1994; Roe, 2008). Når en elev gir opp 

før de har begynt å lese en tekst, er dette et eksempel på negativ motivasjon. Dette oppstår når 

en elev har lav mestringstro, og det påvirker motivasjonen for å lese (Bråten, 2007b; Roe, 

2008). I slike tilfeller er det ekstra viktig å demonstrere ulike strategier som kan hjelpe 

elevene med å bryte ned teksten i mer håndterbare deler. Som en av lærerne i 

fokusgruppeintervjuet poengterte: «Hvis du er dårlig å lese er det jo fort strevsomt, da kan 

motivasjonen for faget bli dårligere». Dette understreker betydningen av å adressere elevers 

lesevansker og motivasjon for å opprettholde en positiv innstilling til faget. Dette er det ikke 

bare norsklærere som kan gjøre.  

5.2 Bevissthet rundt bruk av lesestrategier  

Basert på funnene kan det se ut til at flere av lærerne har en god forståelse av hva 

lesestrategier innebærer og hvordan de kan benyttes av elevene. De har òg en mening om at 

det er viktig å la elevene velge selv de strategiene som passer dem best, da lesestrategier er 

noe leseren selv velger å bruke jf. Bråten (2007b). Lærernes perspektiv understreker altså at 

lesestrategier kan variere og må være tilpasset ulike tekster og leseformål, på samme måte 

som ulike regneoperasjoner kan benyttes i matematikk. Dette understreker betydningen av å 

utvikle elevenes metakognitive ferdigheter, altså deres evne til å reflektere over og velge 

hensiktsmessige lesestrategier i ulike situasjoner. På samme vis som lærerne lærer elevene å 

løse matematiske problem på ulike måter, må de lære elevene å angripe en tekst på ulike 

måter. Lærerne må legge opp til variert strategibruk (Kulbrandstad, 2003), både i lesing og 

matematikk. Dette fokuset på individuell tilpasning av lesestrategier gir elevene muligheten til 

å utvikle en dypere forståelse av tekster og effektivt møte ulike leseutfordringer de kan stå 

ovenfor.  
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Det er òg verdt å merke seg at lærernes erfaringer med lesestrategier varierer, og at noen av 

lærerne føler seg usikre på hvordan de kan implementere lesing i realfagene. Strategier som 

nevnes er gjerne enkle og helt konkrete, slik som BISON eller kolonnenotat. Notater og 

stikkord blir også nevnt, og disse kan sees på som hukommelsesstrategier. 

Hukommelsesstrategier er viktig å bruke, men disse må kombineres med andre strategier 

(Elstad & Turmo, 2006). En av lærerne nevner «dybdelesing», og det kan tenkes at det er 

dybdestrategiene læreren tenker på, da det er dybdestrategiene som øker leseforståelsen 

(Brevik et al., 2019; Bråten, 2007b). Det som er viktig for å styrke lærernes rolle som 

leselærere blir å gjøre dem oppmerksom på de ulike grupperinger av strategier, da hver 

gruppe brukes til ulike formål, og gjerne i kombinasjon. Hvis man vet at et begrepskart er en 

organiseringsstrategi (Anmarkrud & Refsahl, 2020), da vet man at dette brukes for å 

organisere ny kunnskap med allerede eksisterende kunnskap, og derfor også bidrar til å utvide 

elevenes mentale skjema (Anderson, 2018). 

Selv om lærerne har en god forståelse av hva lesekompetanse innebærer, kan det virke som 

om lærerne ikke har en like klar forståelse av hva lesing som grunnleggende ferdighet 

innebærer i realfag. Likevel vil jeg hevde at de har en slags «ubevisst bevissthet» om dette. 

Lærerne fremhever tabeller og grafer, som er viktige i beskrivelsen av lesing i realfag (jf. 

Utdanningsdirektoratet, 2020a, 2020b), men de legger ikke alltid til rette for å utvikle 

elevenes leseferdigheter i disse fagene. Dette kan skyldes mangel på kunnskap eller erfaring i 

undervisning av lesestrategier, slik Berge et al. (2017) også har påpekt. En av lærerne sier jo 

direkte at «jeg skulle gjort noe med det, men så vet jeg ikke helt hva». I dette ligger det en 

forståelse av at lesing er viktig, men at man blir handlingslammet fordi man ikke vet hvordan 

man skal adressere det. Ness (2009) finner òg at lærere mener de mangler opplæring og 

kunnskap som må til for å jobbe med lesing. En annen lærer sier dette direkte når hun sier 

«Jeg har jo ikke lært hvilke lesestrategier som er lure å bruke for å hjelpe elevene til å bli 

gode lesere». Kanskje det burde vært mer fokus på leseopplæring og bruk av lesestrategier i 

lærerutdanningene, også i andre fag enn norskfaget. Hvis lesing skal være en grunnleggende 

ferdighet i alle fag, da må dette òg gjelde i lærerutdanningene. Haara og Jenssen (2013) fant at 

HiFS manglet en felles organisering av grunnleggende ferdigheter i lærerutdanningen, noe 

som kan gjelde andre utdanningsintstitusjoner. Riktignok er denne studien over ti år gammel, 

og det kan tenkes at dette har endret seg siden da. 

I en leselærerkontekst er det viktig å ikke bare fortelle elevene hva de skal gjøre når det 

gjelder lesestrategier, men også modellere bruken av dem (Roe, 2008). Dette gir elevene en 
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praktisk forståelse av hvordan de ulike strategiene kan brukes på en hensiktsmessig måte. 

Dette var noe som var fokus gjennom undervisningsopplegget i naturfag, å modellere 

lesestrategiene for elevene. At læreren fikk øvelse i å modellere disse var òg viktig, og hun 

uttalte at hun syntes enkelte av strategiene var gode strategier hun vil ta med seg videre.   

Österholm (2008) argumenterer for at det er mer effektivt å lære elevene generelle 

lesestrategier på et høyere nivå. Det som er interessant er at Brevik (2014) mener at varierte 

og fagspesifikke lesestrategier fungerte for de lærerne hun undersøkte, selv om ikke disse 

lærerne var helt bevisste på at de gjorde det. Likevel mener jeg at det er viktig å ta hensyn til 

fagspesifikke strategier tilpasset realfagene, som for eksempel bruken av begrepskart for å 

utvide elevenes mentale skjema når det gjelder et spesifikt begrep. 

Dette bringer meg videre til valget av konkrete lesestrategier som ble benyttet i 

undervisningsopplegget i naturfag. Både Andreassen (2007) og L'Allier et al. (2010) 

understreker viktigheten av å velge forskningsbaserte strategier. Undervisningsopplegget var 

basert på retningslinjene innenfor CORI, som innebærer eksplisitt strategiundervisning, 

fagbegreper og motivasjon (Andreassen, 2007; Guthrie et al., 1994; Guthrie & Klauda, 2014). 

Eksplisitt strategiundervisning er viktig, da det viser seg at denne typen undervisning blir 

sjeldnere når elevene blir eldre (Bentsen, 2020).  

Strategiene som ble valgt til undervisningsopplegget var motivert lesing, Jigsaw-metoden og 

begrepskart. Motivert lesing innebærer at elevene får velge tekster selv, noe som er støttet av 

både Bråten (2007b) og Guthrie og Wigfield (2000). Selv om læreren ikke var helt overbevist 

om at Jigsaw var en god metode, viser forskningen at denne kan ha en positiv effekt på 

elevenes leseforståelse (Perkins & Tagler, 2011; Silalahi, 2019). Det er òg viktig å ta i 

betraktning at elevene kan dra nytte av å forklare tekst til hverandre jf. Bråten og Strømsø 

(2007). Bråten og Strømsø (2007) er også positive til å bruke begrepsorientert 

leseundervisning i naturfag. I tillegg er det viktig at leselærerveilederen har en målrettet plan, 

ifølge L'Allier et al. (2010). Planen for undervisningsopplegget var tydelig, med fokus på å 

styrke realfaglærere som leselærere.  

Planleggingen av et utviklingsprosjekt bør være integrert i eksisterende planer, ifølge Lysne 

og Postholm (2018). Derfor var det bevisst fra min side å tilpasse undervisningsopplegget til 

lærerens opprinnelige undervisningsplan, slik at det ikke ble oppfattet som påtrengende eller 

forstyrrende. Imidlertid ser jeg nå i etterkant at begrunnelsen for de valgene jeg gjorde 

angående inkludering av spesifikke strategier kunne vært tydeligere kommunisert til læreren. 
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Dette kunne bidratt til at hun hadde fått en dypere forståelse av bakgrunnen for hvorfor denne 

tilnærmingen viser seg å være effektiv.  

Likevel indikerer resultatene at læreren har hatt en positiv opplevelse av å delta i denne 

studien, selv om hun i utgangspunktet var skeptisk. Utsagnet om at «man har jo nok å gjøre» 

kan tolkes som en slags negativ holdning til det å delta i et slikt prosjekt. Pajares (1992) 

mener at holdninger kan være vanskelig å forske på, men må tolkes ut i fra hva mennesker 

sier, mener og gjør. Det at hun til slutt sitter igjen med en positiv opplevelse og karakteriserer 

det som «kjempeartig» og «lærerikt» kan vitne om at det har skjedd en slags holdningsendring 

underveis.  

5.3 Leseopplæring og digitalisering – utfordringer og muligheter 

Det er ulike perspektiver blant lærerne når det kommer til digitalisering. Mens noen av 

lærerne ser fordelen med digitalisering og mener elevene kan bruke mange av de samme 

strategiene som de har gjort i bøkene, er andre bekymret for at den omfattende 

digitaliseringen kan begrense mulighetene til strategiinnlæring. Digitalisering av skolen kan 

ha både positive og negative effekter, som lærerne er inne på. Likevel må vi huske at  

leseprosessen ikke er annerledes på skjerm enn på papir, selv om formatet er det (Strømsø & 

Bråten, 2007). Her er det viktig at lærerne har fokus på å lære elevene å navigere i de digitale 

tekstene de møter på ulike nettsider som NRK og VG, ved hjelp av hensiktsmessige 

lesestrategier. Internett representerer en betydelig mengde informasjon, og dermed et bredt 

utvalg av tekster som er tilgjengelige for elevene. Multimodaliteten og interaktiviteten til slike 

tekster krever en aktiv leser (Strømsø & Bråten, 2007). Det er derfor avgjørende at lærerne gir 

elevene trening i hvordan de kan lese og navigere i disse tekstene i stedet for å unngå å bruke 

dem i undervisningen. Slike tekster er representative for de tekstene elevene møter i 

samfunnet etter endt skolegang. Det er derfor av stor betydning at elevene lærer seg å 

navigere i disse, og lærere spiller en stor rolle i å undervise elevene i hvordan de kan lese og 

forstå dem. Det er ikke pedagogiske skoletekster elevene kommer til å møte på den dagen de 

er ferdig på skolen. Det er derfor nødvendig å legge vekt på hele spekteret av lesekompetanse, 

som innebærer både lesing med formål om læring og deltakelse i samfunnet. Dette synet 

støttes av både OECD og PIRLS sin definisjon av lesekompetanse (OECD, 2019a; Solheim, 

2011).  

Lærernes bekymringer om distraksjoner og endringer i medieforbruket blant dagens elever er 

også relevante utfordringer. Ved å identifisere og adresse disse bekymringene, kan man 

utvikle strategier og tiltak som tar hensyn til elevenes digitale lesevaner, samtidig som man 
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fremmer lesekompetanse i realfagene. Lærernes oppfatninger av de multimodale og 

interaktive digitale tekstene, som beskrevet av både Furnes og Norman (2016) og Strømsø og 

Bråten (2007), reflekterer en forståelse av at digitale ressurser kan være både en fordel og en 

ulempe for elevene. Dette peker på viktigheten av å forstå hvordan man kan utnytte de 

positive aspeketene av digitale tekstformer for å øke elevenes motivasjon, jf. Furnes og 

Norman (2016), samtidig som man tar hensyn til de potensielle distraksjonene, jf. Erstad 

(2016).  

Ved å ta opp mediekanaler som YouTube og TikTok, samt elevenes endrede lesevaner, viser 

lærerne en oppmerksomhet omkring elevenes digitale kontekst og utfordringer knyttet til 

lesing. Roe (2020) snakker òg om disse endrede lesevanene. Ved å øke bevisstheten blant 

realfaglærerne om betydningen av leseopplæring også når det gjelder de digitale tekstene, og 

ved å tilby kompetanseutvikling på dette området, kan man bidra til å styrke realfaglærernes 

rolle som leselærere.  

5.4 Kollegasamarbeid om leseopplæring i realfagene  

Selv om lærerne annerkjenner viktigheten av lesing og leseopplæring, ser det ut til å være et 

gap mellom det de sier og mener, og deres faktiske undervisningspraksis. Med 

undervisningspraksis mener jeg det de rapporterer at de gjør i klasserommet. Gjennom 

samtalen kommer det frem at lesing ikke er et fokusområde i matematikk- og 

naturfagundervisningen deres. Det er i hovedsak selve faget som er i fokus, som for så vidt er 

riktig, men grunnleggende ferdigheter skal alltid ligge i bunnen. Derav begrepet 

«grunnleggende».  

Likevel oppleves det at lærerne indikerer en vilje til å søke hjelp og råd fra kollegaer for å 

møte utfordringer knyttet til leseundervisning. Tidligere samarbeid har blitt oppfattet som 

effektiv i å finne metoder og strategier for å forbedre elevenes leseforståelse. Samarbeid 

mellom lærere er både ønskelig og forventet, da læreplanen legger føringer for at ansatte på 

skolen skal delta i profesjonelle læringsfellesskap og utvikle praksis (Utdanningsdirektoratet, 

2020d). Ved å samarbeide og utveksle kunnskap og erfaringer kan lærere få tilgang til nye 

perspektiver og ideer som kan bidra til å forbedre deres undervisningspraksis og utvikle nye 

tilnærminger til undervisning. Dette kan på sikt bidra til å øke elevenes faglige prestasjoner, 

som Louis og Marks (1998) hevder. 

Lærerne snakker i tillegg om en leseplan som har vært utviklet tidligere, som har beskrevet 

forventet progresjon i lesing og hvilke lesestrategier som skal læres og på hvilke trinn. Denne 
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kan være et godt utgangspunkt for å videreutvikle leseopplæringen, ikke bare i realfag på 

ungdomsskolen, men hele skolen. Irgens (2014) bruker begrepet «organisatorisk læring» om 

kollektiv læring. For at en organisasjon skal være i utvikling, må organiasjonen helst være i 

dobbeltkretslæring. Hvis organisasjonen er i nullæring skjer det ingen utvikling. Mitt 

perspektiv er at skolen er i nullæring når det gjelder leseopplæring i realfagene, da det viser 

seg at elevene scorer dårlig på leseprøver på samme type tekster flere år på rad. For å styrke 

realfaglærernes rolle som leselærere må helhetlig leseopplæring jobbes med i skolens 

utviklingstid, og lærerne må få muligheten til å utvikle sin praksis sammen med andre.  

For å sikre vellykket implementering av en helhetlig leseopplæring og andre pedagogiske 

metoder, er det viktig å ta hensyn til lærernes oppfatninger om leseopplæringen. Tidligere 

studier har vist at lærernes oppfatninger kan påvirke tolkningen, anvendelsen og 

implementeringen av nye metoder (Fives & Buehl, 2012). For å lykkes med dette kan det 

være nødvendig å endre på lærernes oppfatning av at leseopplæringen kun foregår i 

norskfaget.Ved å tilby intervensjoner og profesjonell utvikling kan lærerne få mulighet til å 

utforske nye perspektiver og justere sin praksis i tråd med forskning. Dette vil kunne bygge en 

kultur for kontinuerlig forbedring og læring i skolen, der lærerne kan dra nytte av hverandres 

erfaringer og ekspertise for å fremme elevenes leseferdigheter på tvers av fagområdene. 

L'Allier et al. (2010) sine syv retningslinjer for styrking av leseundervisningen kan være et 

godt utgangspunkt. Målet er å styrke realfaglærernes rolle slik at de kan løfte elevenes 

leseferdigheter, slik Anmarkrud (2007) mener en god leselærer skal gjøre.  
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6.0 Konklusjon  
I denne oppgaven har jeg forsøkt å belyse hvordan realfaglærere ser på seg selv som 

leselærere. Jeg startet med følgende problemstilling:  

Hvordan styrke realfaglæreres rolle som leselærere i matematikk og naturfag på 

ungdomstrinnet?  

Denne ble konkretisert med følgende forskningsspørsmål:  

1. Hvordan oppfatter realfaglærere sin rolle som leselærere?  

2. På hvilken måte kan man arbeide med lesing som grunnleggende ferdighet i 

realfagene på ungdomstrinnet, som kan bidra til å styrke realfagslæreres bevissthet 

omkring leseopplæring?  

 

På bakgrunn av analysene av mine data ser det ut til at realfaglærerne anerkjenner 

betydningen av lesing, men de har ikke fullt ut tatt inn over seg sin rolle som leselærere. Selv 

om de viser en bred forståelse av hva lesekompetanse innebærer, betrakter de gjerne lesing 

som en oppgave for norsklæreren og norskfaget. Dette kan begrense deres forståelse av at 

lesing er en grunnleggende ferdighet som er avgjørende for å lykkes i alle fag. Realfaglærerne 

har ikke helt klart for seg hva lesing som grunnleggende ferdighet innebærer i realfagene, selv 

om de trekker frem lesing og tolking av tabeller og grafer. Det kan virke som om de mangler 

en bevissthet om de spesifikke strategiene som kan styrke elevenes leseferdigheter innenfor 

disse fagområdene. Det er derfor viktig å bevisstgjøre dem på deres rolle som leselærere i 

matematikk og naturfag, og hjelpe dem å identifisere de spesifikke utfordringene og kravene 

til lesing i realfag. Dette kan gjøres ved målrettet kompetanseutvikling og bevisstgjøring av at 

realfaglærere også er leselærere.  

For å styrke realfaglærernes bevissthet omkring leseopplæring kan det være nødvendig å øke 

den kollektive kompetansen på dette området. Realfaglærerne må bevisstgjøres den 

kompetansen og kunnskapen de allerede besitter om lesing, og de må utvikle en dypere 

forståelse for hvordan lesing som grunnleggende ferdighet kan inkluderes i realfagene. Et 

felles engasjement fra skoleledelsen og lærerkollegiet, for å utvikle en helhetlig tilnærming til 

lesing i realfagene, kan være nødvendig. Gjennom kollektivt utviklingsarbeid kan 

realfaglærere og andre lærere samarbeide om å utforske og utveksle erfaring og god 

undervisningspraksis, slik at lesing blir en naturlig del av alle fagene. Videre kan det tilbys 

strategisk veiledning av lærerne direkte i klasserommet, der leselærerveiledere kan observere 
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realfaglærerne i undervisningen og gi tilbakemelding som fremmer bevissthet og utvikling av 

deres rolle som leselærere i matematikk og realfag.  

Som en konklusjon på problemstillingen kan man si at for å styrke realfaglærernes rolle som 

leselærere i matematikk og naturfag på ungdomstrinnet, er det nødvendig å øke deres 

bevissthet omkring leseopplæring. Realfaglærerne bør anerkjene at lesing er en viktig i 

ferdighet og ta på seg ansvaret for å utvikle denne kompetansen hos elevene. Dette kan 

oppnås ved å øke den kollektive kompetansen omkring lesing. Kollektivt utviklingsarbeid og 

strategisk veiledning i klasserommet er to tilnærminger som kan bidra til å styrke 

realfaglærernes rolle som leselærere.  

Resultatene av denne studien viste seg å være i tråd med forventningene og tidligere 

antakelser. Jeg hadde en forforståelse av at oppfattelsen av leselærerrollen ikke var så sterk 

som den burde og at lærere ofte prioriterer kompetansemålene i fagene fremfor de 

grunnleggende ferdighetene. Disse antakelsen viste seg å være noe riktige. Likevel var det 

positivt å observere at samtlige lærere i studien erkjente betydningen av lesekompetanse og 

dens avgjørende rolle for elevenes læring. Dette kan betraktes som et betydningsfullt 

utgangspunkt for videre arbeid. Målet er jo at vi alle skal ruste elevene best mulig, slik at de 

kan møte yrkes- og hverdagslivets tekster på best mulig måte.  

6.1 Studiens begrensninger  

Først og fremst er det viktig å bemerke seg at studien er basert på egen forforståelse og 

antakelse om realfaglæreres rolle som leselærere. Dette kan ha påvirket hvordan 

forskningsspørsmålene ble utformet og tolket, og det kan være en kilde til bias i analysen og 

tolkningen av resultatene. En mer nøytral tilnærming og bruk av ulike perspektiver kunne 

bidratt til en mer objektiv vurdering av realfaglærernes oppfatning av seg selv som leselærere.  

Videre er det viktig å vurdere generaliserbarheten av resultatene. Studien er basert på et 

begrenset antall informanter og kan ikke nødvendigvis representere realfaglærere generelt. 

Det kan være variasjoner i oppfatninger og praksis blant realfaglærere som ikke er fanget opp 

i denne studien. Derfor kan det være problematisk å generalisere funnene til andre kontekster 

uten ytterligere forskning.  

En annen begrensning er at studien fokuserer hovedsakelig på realfaglæreres oppfatning av 

leselærerrollen og deres utfordringer med å integrere lesing som grunnleggende ferdighet i 

realfagene. Det kan være nyttig å inkludere elevenes perspektiver, og å observere læreres 



 

70 

 

praksis i klasserommet for å få et mer sammensatt bilde av situasjonen. Dette ville bidratt til 

en dypere forståelse av hvordan realfaglærere og elever samhandler rundt lesing i realfag. 

Til slutt er det verdt å bemerke at selv om undervisningsopplegget i naturfag ble godt mottatt 

av læreren som deltok, og ga økt forståelse og erfaring av lesestrategier, er det viktig å være 

oppmerksom på at dette er basert på én enkelt lærers opplevelse. Resultatene kan ikke 

generaliseres til å gjelde alle realfaglærere. Flere studier og deltakelse fra et bredere utvalg 

lærere vil være nødvendig for å evaluere og verifisere effektiviteten av slike 

undervisningsopplegg og deres innvirkning på realfaglæreres bevissthet om leseopplæring.  

6.2 Videre forskning og implikasjoner for samfunnsrelevans og arbeidet i skolen 

Videre forskning innenfor dette temaet kan bidra til en dypere forståelse av realfaglæreres 

oppfatninger av leseopplæringen og identifisere potensielle utfordringer for å styrke 

leselærerrollen. I tillegg kan videre forskning inkludere et bredere utvalg realfaglærere og det 

kan være interessant å undersøke elevenes perspektiver. Videre forskning kan òg undersøke 

og evaluere effektiviteten av spesifikke tiltak.  

Implikasjonene for skolen og samfunnet kan være betydningsfulle. Styrkning av 

realfaglæreres rolle som leselærere kan bidra til bedre læring og høyere prestasjoner blant 

elevene. Tydeligere integrering av lesing som grunnleggende ferdighet i realfag kan videre 

bidra til å utvikle elevenes faglige vokabular og forståelse av tekniske tekster. Dette kan være 

en fordel når elevene skal til videregående opplæring, og spesielt innenfor yrkesfaglige 

retninger som inneholder en stor andel av fagspesifikke tekster og sjangre.  

Hovedmålet for mitt videre arbeid på skolen er at alle lærere, inkluderert realfaglærere, 

språklærere og lærere i praktisk-estetiske fag, skal se på seg selv som leselærere. Vi er på vei, 

men det er fortsatt et lite stykke igjen.  
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 Vedlegg 1: Intervjuguide – fokusgruppeintervju  

 

 

Intervjuguide 
 

Innledende spørsmål (for å skape en ramme og forståelse for hvem informantene er):  

¶ Hvor lenge har dere undervist i skolen?  

¶ Når tok dere utdanning?  

o Var det fokus på lesing og leseutvikling i utdannelsen? 

¶ Hvilke fag? Har noen undervist i norskfaget? Når? Hvilke trinn?  

Utdypende spørsmål:  

- Hva legger dere i begrepet «å kunne lese»? Og hvilke kriterier mener dere må ligge til grunn 

for å være en «god leser»?  

- Når mener dere leseopplæringen er viktigst?  

o Hvem mener dere har ansvaret for å følge opp elevenes leseutvikling?  

o Har dere samarbeid med norsklærer?  

Á Hvis ja: hva går dette samarbeidet ut på?  

- Kunnskapsløftet sier at alle lærere er leselærere. Hva legger dere i begrepet «leselærer»?  

- Opplever dere, dere selv som leselærere?  

o Lesing som grunnleggende ferdighet har vært inne i læreplanen siden 2006. I hvilken 

grad mener du selv at du har inkorporert leseopplæring i din undervisning?  

- Opplever dere noen utfordringer når det kommer til lesing i ditt fag?  

- Hvilket forhold har dere til begrepet «lesestrategier»?  

- Hvordan / i hvilken grad legger du til rette for at elevene får brukt og lært ulike lesestrategier 

i ditt fag? 

- Ved skolen du jobber / har jobbet på, har lesing vært et fokusområde?  

o Hvis ja: på hvilken måte?  

- Er det noe dere ønsker/savner når det kommer til deres egen kompetanse i forbindelse med 

lesing og leseopplæring?  

- Er det noe annet dere vil si som ikke er kommet frem i dette intervjuet?  
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Vedlegg 2: Beskrivelse av lesestrategier - CORI
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Vedlegg 3: Titler på tekster som ble benyttet i naturfagundervisningen  

 



 

 

 

Vedlegg 4: Begrepskart  
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Vedlegg 5: Intervjuguide – avsluttende individuelt intervju  
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Vedlegg 6: Informert samtykkeskjema  

 

 

Vil du delta i forskningsprosjektet 

«En studie av realfaglæreres rolle som leselærere på 

ungdomstrinnet»? 

 

Dette er et spørsmål til deg om å delta i et forskningsprosjekt hvor formålet er å undersøke hvordan 

lærere som underviser i realfag forholder seg til lesing og lesestrategier. I dette skrivet gir vi deg 

informasjon om målene for prosjektet og hva deltakelse vil innebære for deg. 

 

Formål 

Jeg skal skrive en masteroppgave i grunnskolefag med fordypning i norsk. Formålet med oppgaven er 

å undersøke hvordan realfagslærere, altså lærere som ikke underviser i eller har 

undervisningskompetanse i norsk, jobber med lesing og lesestrategier i sitt fag. Målet med oppgaven 

er å få en større forståelse av hva lærere tenker omkring lesing og lesestrategier og om de definerer seg 

selv som leselærere, og at lærerne i samarbeid med meg skal videreutvikle egen praksis omkring lesing 

i sine fag.  

 

Problemstillingen slik den foreligger pr. d.d. er:  

 

Hvordan styrke realfaglæreres rolle som leselærere i matematikk og naturfag på 

ungdomstrinnet?  

Brytes ned til følgende forskningsspørsmål:  

1. Hvordan oppfatter realfaglærere sin rolle som leselærere?  

2. På hvilken måte kan man arbeide med lesing som grunnleggende ferdighet i realfagene på 

ungdomstrinnet, som kan bidra til å styrke realfagslæreres bevissthet omkring leseopplæring?  

 

 

 

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet? 

Liselotte Erke, knyttet til Høgskolen i Innlandet, er ansvarlig for prosjektet. 

 

 

Hvorfor får du spørsmål om å delta? 

Du får spørsmål om å delta fordi jeg ønsker å snakke med lærere på ungdomstrinnet som ikke 

underviser i eller har undervisningskompetanse i norsk. Utvalget vil bestå av 3-5 lærere som 

underviser i matematikk, naturfag, samfunnsfag eller KRLE på ungdomstrinnet.  

Hva innebærer det for deg å delta? 

Hvis du velger å delta på prosjektet innebærer det at du deltar på et fokusgruppeintervju, samt 

individuelle intervju. I disse intervjuene vil du få spørsmål om dine tanker omkring deg selv som 

leselærer, dine erfaringer med lesing og leseundervisning i ditt fag og hvilke utfordringer du evt. 

opplever i forbindelse med leseopplæringen. I tillegg innebærer det at du deltar på en intervensjon der 

vi (jeg som forsker + du og de andre informantene) blir enig om et undervisningsopplegg i forbindelse 

med lesing og lesestrategier vi ønsker å teste ut i løpet av en periode (ca. 4 uker). Underveis i 

intervensjonen vil jeg delta i undervisningen som en deltagende observatør. Prosjektet vil ende med et 

avsluttende fokusintervju der dere vil få spørsmål om erfaringer dere har gjort dere under prosjektet. 

Det vil bli gjort opptak av intervjuene som senere transkriberes. Lydopptakene vil lagres på en sikker 

server (Nettskjema UIO). Lydopptakene vil slettes den 15.05.2023.  
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Det er frivillig å delta 

Det er frivillig å delta i prosjektet. Hvis du velger å delta, kan du når som helst trekke samtykket 

tilbake uten å oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det vil ikke ha noen 

negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger å trekke deg. Det vil ikke 

påvirke ditt forhold til meg som kollega.  

 

Ditt personvern – hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger  

Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formålene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi behandler 

opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. 

¶ Opptakene vil kun bli brukt som forskningsgrunnlag i min masteroppgave, og det er kun jeg 

som vil ha tilgang til disse. Opptakene vil bli lagret på Nettskjema.uio, der kun jeg har tilgang 

med min FEIDE-konto.   

¶ Veilederen min er Anne Marit Vesteraas Danbolt 

¶ Deltakelse i denne masteroppgaven er anonymt. Ditt navn vil ikke komme frem i oppgaven.  

 

Hva skjer med personopplysningene dine når forskningsprosjektet avsluttes?  
Prosjektet vil etter planen avsluttes 15.05.2023. Etter prosjektslutt vil datamaterialet med dine 

personopplysninger slettes.  

 

Hva gir oss rett til å behandle personopplysninger om deg? 

Vi behandler opplysninger om deg basert på ditt samtykke. 

 

På oppdrag fra Høgskolen i Innlandet har Personverntjenester vurdert at behandlingen av 

personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.  

 

Dine rettigheter 

Så lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til: 

¶ innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og å få utlevert en kopi av opplysningene 

¶ å få rettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende  

¶ å få slettet personopplysninger om deg  

¶ å sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger 

 

Hvis du har spørsmål til studien, eller ønsker å vite mer om eller benytte deg av dine rettigheter, ta 

kontakt med: 

¶ Høgskolen i Innlandet, ved Liselotte Erke. Epost: 254095@inn.no tlf: 98487329 

Veileder Anne Marit Vesteraas Danbolt. Epost: anne.danbolt@inn.no  

¶ Vårt personvernombud: Personvernombudet ved Høgskolen i Innlandet. 

 Epost: personvernombud@inn.no  

 

Hvis du har spørsmål knyttet til Personverntjenester sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt 

med:  

¶ Personverntjenester på epost (personverntjenester@sikt.no) eller på telefon: 53 21 15 00. 

 

 

Med vennlig hilsen 

 

 

 

Liselotte Erke      

(Forsker) 
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------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 

Samtykkeerklæring  
 

Jeg har mottatt og forstått informasjon om prosjektet En studie av realfaglæreres rolle som leserlærere 

på ungdomstrinnet, og har fått anledning til å stille spørsmål. Jeg samtykker til: 

 

¶ å delta i fokusgruppeintervju 

¶ å delta i individuelt intervju 

¶ å delta i observasjon  

 

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet 
 

 

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

(Signert av prosjektdeltaker, dato) 
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Vedlegg 7: Godkjenning fra NSD 
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Vedlegg 8: Informasjonsskriv til foresatte  

 

  

Til foresatte av elever i X, ved X-skole 

 

Jeg heter Liselotte Erke og er masterstudent ved Høgskolen i Innlandet, der jeg studerer 

master i grunnskolefag med fordypning i norsk. Temaet for oppgaven min er «realfagslæreres 

rolle som leselærere på ungdomstrinnet» og jeg ønsker å se på hvordan lærere som underviser 

i realfag praktiserer bruk av lesestrategier i sitt fag. I den forbindelse vil jeg observere 

hvordan lærere bruker og underviser i lesestrategier. Jeg vil i hovedsak observere læreren(e) i 

klassen. Læreren i klassen har allerede samtykket til observasjon.  

Observasjonen vil foregå mellom uke 7-10, og jeg vil gjøre digitale notater på pc. Disse 

notatene vil bli oppbevart på en sikker server, og vil bli slettet når prosjektet er over 

(15.05.2023).  

Alle opplysninger vil bli anonymisert og eventuelle elever vil få kodenavn slik at de ikke er 

gjenkjennbare.  

 

Har du/dere noen spørsmål kan dere kontakte meg på epost: liselotte.erke@hotmail.com. 

Du/dere kan også kontakte min veileder, Anne Marit Vesteraas Danbolt på epost: 

anne.danbolt@inn.no .  

Mvh 

Liselotte Erke 

Masterstudent ved Høgskolen i Innlandet  
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