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Sammendrag

Det overordna temaet for denne masteroppgava er lesestrategier. A kunne lese regnes som en
ngkkelferdighet for a klare seg i samfunnet. Lesestrategier er arbeidsmater som kan brukes i mgte
med tekst, for @ oppna en bedre forstaelse av det en leser. Ifglge kompetansemal i leereplanen i
norsk, skal elevene kunne bruke lesestrategier tilpasset formalet etter 7. trinn. Forskning har vist at
eksplisitt undervisning i lesestrategier er effektivt for a styrke elevenes leseforstaelse. Annen
forskning viser at lzereboka fortsatt er viktig for planlegging og gjennomfgring av undervisning.
Hensikten med denne studien har veert & undersgke hvilke muligheter utvalgte lzereverk i norsk gir
laereren for a drive eksplisitt undervisning i lesestrategier. Fordi elevene skal kunne tilpasse bruken
av lesestrategier, ser vi spesielt etter muligheter som legger til rette for eksplisitt undervisning i
evalueringsstrategier. Det er en type lesestrategier som handler om & overvake leseforstaelsen og
evaluere egen strategibruk. | lys av dette har vi arbeidet ut fra fglgende problemstilling: Hvilke
muligheter gir to laereverk i norsk etter LK20, femtetrinnsleereren til G arbeide med eksplisitt

undervisning i lesestrategier, spesielt evalueringsstrategier?

Metoden vi har benytta er en kvalitativ innholdsanalyse. Det er en metode som egner seg godt til a
gjgre en systematisk analyse av et stort tekstmateriale, og er forankra i en hermeneutisk
tilneerming. Med utgangspunkt i flere utvalgskriterier, har vi gjort en analyse av SALTO 5 fra
Gyldendal og Ordriket 5 fra Fagbokforlaget. Datamaterialet vi analyserte, var de delene av

leereverka som handlet om lesestrategier og undervisning i lesestrategier.

Funn fra analysen viser at begge leereverka gir laereren flere muligheter til 8 jobbe med eksplisitt
undervisning i lesestrategier, men pa grunn av svaert ulik organisering arter disse mulighetene seg
forskjellig. SALTO presenterer alle lesestrategiene i bokas fgrste kapittel, og legger opp til et
systematisk bruk av strategiene gjennom hele aret. Ordriket presenterer en ny strategi i hvert
kapittel, og ikke f@r i bokas siste kapittel, er alle ti lesestrategiene presentert. SALTO har egen
oppskrift til hvordan strategiinnlaeringa generelt bgr forega, mens Ordriket har et eget
modelleringsforslag tilpasset hver enkelt lesestrategi. SALTO-strategiene er giennomgaende knyttet
til tekstene elevene leser. Det er ikke like systematisk i Ordriket, der arbeidet med strategiene kan
oppleves som Igsrevet fra tekstene. SALTO framhever det a8 overvake leseforstaelsen som den
viktigste lesestrategien, og legger til rette for at elevene skal utvikle metakognitiv bevissthet om

egen leseprosess og kunne bruke lesestrategiene formalstjenlig. Ordriket legger ikke opp til at



elevene skal gve seg pa a overvake egen leseforstaelse. Evalueringsstrategiene i Ordriket fokuserer
mer pa kildekritikk og arbeid med ordlzering. Oppsummert kan vi si at SALTO og Ordriket byr pa ulik
grad av stgtte til leerer i strategiinnlaeringa, bade pa grunn av ulik organisering og pa grunn av ulike
prioriteringer. Denne studien konkluderer derfor med at SALTO gir lzereren flere og bedre

muligheter til eksplisitt undervisning i lesestrategier, spesielt evalueringsstrategier, enn Ordriket.
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Forord

Fem ar med studier har kommet til veis ende, og denne masteroppgava markerer slutten pa var
studietid ved USN. Vi er glade for & ha fatt muligheten til a fordype oss i et selvvalgt tema dette
siste halvaret av leererstudiet. | tillegg til at vi har lzert mye om undervisning i lesestrategier, sitter vi
igien med kunnskap om vurdering av leereverk, samt en bedre forstdelse for hvordan det er a veere i

en skriveprosess. Dette er noe vi tar med oss inn i leereryrket.

Vi har hatt verdens beste veileder, som med konstruktive og konkrete kommentarer og rad, har
geleidet oss trygt giennom denne prosessen. Tusen takk for at akkurat du har veert var veileder,

Kirsten Linnea Kruse! Tusen takk til Anne Torhild for giennomlesing og god rad!

Vi er sa takknemlige for at vi har fatt muligheten til a skrive denne masteren sammen. Det hadde
kanskje ikke skjedd, om ikke gruppe 1 hadde blitt dannet i august 2018. Fem ar med et fantastisk
samhold og samarbeid i gruppe 1, har gjort studietiden til mye mer enn vi kunne drgmt om. Tusen
takk til Antonette, Linnea og Susanne, resten av gruppa var - dere har vaert med oss gjennom hele

denne prosessen ogsa.

Til Gurine og Aste, Ida og Johan. N& gleder disse to mammaene seg til & ha bedre tid til dere. Til
Bernt Ove og Harald. Tusen takk for at dere har tatt en del av stgyten. Til foreldre og svigerforeldre.

Tusen takk for mye ekstra hjelp i disse fem arene, det hadde ikke gatt uten dere.

Mandal og Rosendal, 24.05.23

Kristina Knaben Hennestad og Anne Lamberg Opsahl



1 Innledning

Det overordnede temaet for denne masteroppgava er lesestrategier, og hvordan leereverk legger
opp til undervisning i disse. Etter noen inspirerende forelesninger om lesestrategier, hvor vi fikk se
forskning som viser potensialet som ligger i god lesestrategiundervisning, fikk vi lyst til & laere mer.
Det som vekket oppmerksomheten var mest, er det at god lesestrategiundervisning kan Igfte de
leserne som sliter mest, opp pa et leseniva som gjgr at de har stgrre sjanser til 3 klare seg gjennom
hele skolegangen og videre i arbeidslivet (Tengberg, Blikstad- Balas & Roe, 2022, s. 2). Dette krever
en lzerer med god kunnskap om denne type undervisning (Tengberg et al., 2022, s. 10). | skolen er
det ikke noe systematisk kompetansehevingssystem som sgrger for at alle leerere oppdateres pa
forskningsbasert kunnskap (Anmarkrud og Braten, 2012a, s. 208). Siden laereboka fortsatt star
sterkt i norsk skole (Gabrielsen & Oksbjerg, 2022, s. 58), gnsker vi & finne ut om leereverk kan gi
laereren muligheter til & arbeide med lesestrategiundervisning, som samsvarer med teori om
vellykka strategiundervisning. | dette kapittelet gar vi grundigere inn pa bakgrunn for valg av tema,
problemstilling og avgrensing for oppgava. Vi gj@r greie for noen sentrale begreper og tidligere

forskning, samt gir en oversikt over oppgavas struktur.

1.1 Bakgrunn for valg av tema

A kunne lese er én av fem grunnleggende ferdigheter som er definert i lzereplanverket. De
grunnleggende ferdighetene regnes som ngdvendige for laering, utvikling av elevenes identitet,
samt deltakelse i utdanning, arbeidsliv og samfunnet generelt (Kunnskapsdepartementet, 2017, s.
12). De grunnleggende ferdighetene hgrer hjemme i alle fag, men norskfaget har et szerlig ansvar
for leseopplaeringa (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 4). Magnusson og Frgnes (2020) skriver at
et av skolens hovedmal er a hjelpe elevene til 8 kunne mgte samfunnets lesekrav. For a klare det,
ma leseopplaeringa legge til rette for at elevene utvikler gode funksjonelle leseferdigheter
(Magnusson & Frgnes, 2020, s. 80). Et begrep som kan forklare hvor vid tekstkompetanse som
kreves i samfunnet i dag er literacy. En forenkla oversettelse eller definisjon kan veere at literacy
handler bade om a veere mottaker for tekst (a identifisere, forsta, tolke), og a vaere skaper av tekst
(3 skape, kommunisere, utarbeide) i ulike sammenhenger. Dette skal man ha kompetanse til 3 gjgre
for @ na egne mal og eget potensial, utvikle kunnskap og kunne delta i samfunnet (UNESCO Institute
for Statistics, u.a.). Leereplanenes fem grunnleggende ferdigheter forankres gjerne i literacy-

begrepet, og til sammen er de et uttrykk for hvordan elevene skal bli kyndige til bade & motta og



skape tekst (Skjelbred, 2019, s. 17). Arbeid med lesestrategier er noe av det som utvikler og
fremmer elevenes leseforstdelse mest effektivt (Blikstad-Balas & Roe, 2020, s. 22). For 3 lykkes med
strategiundervisninga, viser intervensjonsforskning at den blant annet ma veaere direkte og eksplisitt
(Anmarkrud & Braten, 2012b, s. 592). Dette synes vi er veldig interessant, og har derfor valgt det

som utgangspunkt for vart masterprosjekt.

Som sagt er grunnen til at vi har valgt a se pa leereverk i denne oppgava, at laereverk fortsatt er et
viktig verktgy for laereren. En hel rekke studier viser at laeremidler, uavhengig av fag og klassetrinn,
spiller en sentral rolle for planlegging og gjennomfgring av undervisningen (Gabrielsen & Oksbjerg,
2022, s. 58). Skjelbred (2019) viser ogsa til at skolens tekster legger til rette for a gi oppleering i gode
strategier, slik at elevene skal bli i stand til & lese mange typer tekster (Skjelbred, 2019, s. 149). Selv
om lesestrategier har veert aktuelle i skolen lenge, viser forskning at det er varierende kvalitet pa
strategiundervisninga, og at laerere trenger stgtte og kunnskap for a kunne gjennomfgre god
strategiundervisning (Tengberg et al., 2022, s. 10). Vi gnsker a finne ut om laereverka inneholder
muligheter slik at lzereren lykkes med lesestrategiundervisninga. Vi mener ikke at et godt lzereverk
kan erstatte kompetanse hos leereren. Vi mener heller ikke at laerere skal fglge leereverk slavisk.
Som Skjelbred skriver: “Det er forskjell pa en leeremiddelstyrt lzerer og et leererstyrt leeremiddel!”
(Skjelbred, 2019, s. 149). Vi mener at forskninga som viser at lzereverk er mye brukt, kombinert
med kunnskapen om at strategiundervisninga i dag ikke er god nok, gjgr det interessant a

undersgke hvordan leereverka legger opp til undervisning i lesestrategier.

| NOU’en Fremtidens skole. Fornyelse av fag og kompetanser, ble lesestrategier Igftet fram som en
viktig del av elevenes lesekompetanse. De skriver blant annet at “Kunnskap om og bruk av
strategier er sentrale sider ved lesing” (NOU 2015:8, s. 28). Videre star det at elevene ma kunne
reflektere over tekstens innhold og budskap, sammenligne ulike tekster med hverandre, og at
lesestrategier kan fa gkt betydning i dagens og fremtidens samfunn (NOU 2015:8, s. 28). Dette har
vaert retningsgivende for innholdet i LK20. | Overordnet del av lzereplanen i kapittel 2.4, A lzere &
leere, star det at “skolen skal bidra til at elevene reflekterer over egen leering, forstar sine egne
laeringsprosesser og tilegner seg kunnskap pa selvstendig vis”. For a fa det til bgr elevene leere 3
formulere spgrsmal og uttrykke forstaelsen sin pa ulike mater (Kunnskapsdepartementet, 2017, s.
13). Under den grunnleggende ferdigheten & kunne lese star det at elevene skal kunne beherske

lesestrategier formalstjenlig. Lesestrategier nevnes eksplisitt i kompetansemal etter alle trinn, og



fra 2. til 7. trinn har arbeid med lesestrategier en kontinuerlig progresjon. Etter 2. trinn skal elevene
kunne “bruke enkle strategier for leseforstaelse”. Etter 4. trinn skal de kunne bruke lesestrategier
“malrettet for & lzere”, og etter 7. trinn skal de kunne bruke “lesestrategier tilpasset formalet med
lesingen” (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 5-7). Det er seerlig det siste kompetansemalet som er

viktig i var oppgave.

Etter at norske elever fikk overraskende darlige resultater pa den fgrste PISA- undersgkelsen i 2000,
har lesing veert et satsingsomrade i norsk skole. | tillegg til at vi ikke var sa gode pa lesing som vi
trodde, viste det seg at norske elever var de elevene som rapporterte om minst bruk av
lesestrategier (Anmarkrud & Braten, 2012a, s. 193). Selv om PISA-undersgkelsen har blitt beskyldt
for a “ikke [male] alt som er viktig i norsk skole” (Bakken, 2020, s. 251), kan kanskje PISA gi oss
nyttig kunnskap om norske elevers lesestrategibruk. Undersgkelsen viser blant annet at “norske
elever generelt trenger en stgrre bevissthet om hvilke strategier som er hensiktsmessige for a na
ulike mal med lesingen” (Bakken, 2020, s. 269). Norske elever i 2018 hadde darligere leseresultater
enn i 2015, og andelen elever som regnes som lavtpresterende (19%) er hgyere enn fgr (Jensen et
al,, 2019, s. 6). Dette underbygges av de nylig kunngjorte resultatene fra PIRLS 2021. Der kom det
fram at norske femteklassinger leser darligere enn ved forrige test i 2016. | likhet med PISA 2018,
regnes omtrent en femtedel av elevene som lavtpresterende (Wagner et al., 2023, 5.30). Elevene
som havner pa det laveste nivaet i PISA-testen, har sa svake leseferdigheter at man regner med at
de kommer til & ha vanskeligheter med a fullfgre videregaende skole og klare seg pa
arbeidsmarkedet (Fredriksson et al., 2012, s.24). Langtidsstudier viser at det er tett sammenheng
mellom hvor godt en elev gjgr det pa lesedelen av PISA-testen, og hvor godt hen klarer seg i videre
utdanning og pa arbeidsmarkedet (Egelund, 2012, s. 13). Vi mener derfor at resultatene fra PISA og
PIRLS er med pa a underbygge hvorfor denne masteroppgava kan bidra med relevant kunnskap. Vi
har tidligere pekt pa at leerebgkene kan vaere viktige for hva slags undervisning som foregar i
klasserommet. Om lzerebgkene gir leereren gode muligheter til 3 drive med eksplisitt
strategiundervisning, vil vi kanskje klare a Igfte noen av de lavest presterende elevene, slik at de

oppnar den tekstkompetansen bade UNESCO og laereplanen skriver at er ngdvendig.
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1.2 Problemstilling

Som vi allerede har vaert inne p3, er hensikten med denne masteroppgava a finne ut hvordan
utvalgte leereverk legger til rette for at laereren skal undervise eksplisitt i lesestrategier. Fordi dette
er en norskdidaktisk oppgave, vil leereplanen i norsk vaere retningsgivende for hva vi leter etter i
leereverka. Lesestrategier og lesing tilpasset formalet er en viktig del av norskplanens innhold
(Kunnskapsdepartementet, 2019). En av grunnene til at lesestrategier gradvis har fatt stgrre plass i
leereplaner, leerebgker og fagbgker, er de norske elevenes leseresultater pa PISA-testene som vi
skreiv om over (Anmarkrud & Refsahl, 2019, s. 13). Av den grunn tror vi ogsa at lzereverka har et
omfattende innhold nar det kommer til lesestrategier. Det vi er interesserte i a finne ut, er i hvilken
grad de tilrettelegger innholdet, slik at lzereren kan drive med eksplisitt undervisning i
lesestrategier. Videre tror vi at enkelte strategier er mer representert enn andre. Dette antar vi pa
bakgrunn av funn gjort i LISA prosjektet, der de fant et fraveer av blant annet strategiene & overvike
lesingen og finne hensikten med lesingen (Blikstad-Balas & Roe, 2020, s. 27; Magnusson et al., 2018,
s. 202). Nar elevene etter 7. trinn skal kunne “bruke lesestrategier tilpasset formalet med lesingen”
(Kunnskapsdepartementet, 2019, s.7), mener vi at det er relevant 3 lete etter innhold som legger til
rette for eksplisitt undervisning i lesestrategier generelt, men spesielt etter strategier som hjelper
elevene a overvake egen leseforstaelse og forsta hensikten med lesingen. Slike strategier kalles
evalueringsstrategier, og disse vil vi utdype ytterligere bade i begrepsavklaringer og teorikapittelet.

Pa bakgrunn av dette har vi vi formulert problemstillinga:

Hvilke muligheter gir to leereverk i norsk etter LK20, femtetrinnslaereren til G arbeide med eksplisitt

undervisning i lesestrategier, spesielt evalueringsstrategier?

1.3 Avgrensing

Det finnes flere felt innen leseforskninga som handler om a styrke leseforstaelsen og bygge ulike
former for tekstkompetanse. Undervisning i og bruk av lesestrategier er kun en del av et stgrre
forskningsfelt, der det & skape mening i tekster danner overskrift. Anmarkrud og Refsahl (2019)
argumenterer blant annet for at lesestrategier, bakgrunnskunnskap og lesemotivasjon, alle er
viktige faktorer for a styrke leseforstaelsen. Disse pavirker hverandre gjensidig og ma ses i
sammenheng (Anmarkrud & Refsahl, 2019, s. 10). Andre tilgrensende og til dels overlappende felt

innen leseforskninga, er blant annet estetisk og litteraer lesing (Rosenblatt, 1994; Langer, 2011) og
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kritisk literacy (Skovholt & Veum, 2020). Nar vi i denne oppgava har avgrenset til 8 undersgke
lesestrategier, er det altsa kun en liten del av forskningsfeltet som handler om leseopplaering og

leseforstaelse vi tar for oss.

En annen avgrensing vi har gjort, er at vi har valgt 8 se pa hvordan lesestrategier framstilles i
lzeremidler. Dermed vil ikke denne studien si noe om hvordan det faktisk arbeides med
lesestrategier i klasserommet. Av hensyn til oppgavas omfang, har vi ogsa avgrenset studien til a
undersgke to laereverk. Valget falt pa Salto fra Gyldendal og Ordriket fra Fagbokforlaget, begge
skrevet til 5. trinn. Studien inkluderer to elevbgker, leererveiledning, samt nettressursene til begge
forlagene, men avgrenses til 8 undersgke de delene som handler direkte eller indirekte om
lesestrategier og undervisning i lesestrategier. Da Ordrikets digitale laeringsressurs ikke har innhold
som er relevant for denne studien, er det kun SALTOs digitale komponent som er inkludert i
analysen. Vi har benyttet kvalitativ innholdsanalyse som metode, fordi denne metoden egner seg
nar man har et stort tekstmateriale som man skal gjgre en systematisk analyse av (Bakken &

Andersson-Bakken, 2021, s. 322).

Det a kunne lese tekster pa skjerm er en viktig kompetanse i var digitale tid. Afflerbach og Cho
(2010) hevder at a lese pa skjerm og papir i utgangspunktet krever de samme strategiene, men ved
lesing av digitale tekster pa nett kreves ytterligere strategibruk (Afflerbach & Cho, 2010, s. 209;
Weyergang & Magnusson, 2020, s. 64). Av hensyn til oppgavas omfang, gar vi ikke inn pa de

strategiene som kreves for & navigere pa et komplekst internett.

Videre avgrenser vi oppgavas teorigrunnlag, til 3 dreie seg om leseforstaelse som gjerne knyttes til
den andre leseoppleaeringa, fordi laereverka vi analyserer er laget til 5. trinn. Teori om den fgrste
leseopplaeringa, som i stgrst grad handler om bokstavinnlaering og ordavkoding (Roe & Blikstad-

Balas, 2022, s. 26), er ikke like relevant i denne masteroppgava.
1.4 Begrepsavklaringer

| dette avsnittet presenterer og avklarer vi begreper som er sentrale i denne studien. |

teorikapittelet blir begrepene ytterligere utdypet og satt i sammenheng.
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1.4.1 Leseforstaelse

Malet med lesestrategiundervisning, som er temaet for denne masteroppgava, er a8 oppna god
leseforstdelse. En enkel mate a forklare leseforstaelse pa er at: “Leseforstaelse innebaerer a utvinne
og skape mening ved a gjennomsgke og samhandle med skrevet tekst” (Braten, 200743, s. 11), altsa
a forsta tekstens bokstavelige mening. Leseforstaelse kan ogsa vaere mer komplekst, dette skriver vi

mer om i teorikapittelet.

1.4.2 Lesestrategier

Alexander (2012) definerer lesestrategier som malbevisste prosedyrer som krever bevisst innsats,
og som blir brukt for a Igse enten et veldig spesifikt eller et bredere problem som oppstar i mgte
med tekst (Alexander & The Disciplined Reading and Learning, 2012, s. 264). Det er altsa verktgy

man bevisst tar i bruk ved behov, i arbeid med tekst.

1.4.3 Evalueringsstrategier

| denne oppgava har vi et saerlig fokus pa evalueringsstrategier. | teorikapittelet skriver vi at
evalueringsstrategier er delt opp i to typer strategier. Vi er her opptatt av de evalueringsstrategiene
som handler om 3 evaluere og kontrollere egen leseforstadelse og egen strategibruk (Anmarkrud &
Refsahl, 2019, s. 30; Braten, 2007b, s. 68). Evalueringsstrategier er altsa en form for metakognisjon

som bidrar til at leseren reflekterer over egne forstaelsesprosesser (Elstad & Turmo, 2006, s. 19).

1.4.4 Eksplisitt undervisning

Eksplisitt undervisning innebzerer modellering, verbalisering og stillasbygging (Anmarkrud & Braten,
2012, s. 592). Konkret dreier dette seg om at laerer ma forklare ulike lesestrategier og demonstrere
hvordan de virker og hvorfor de kan brukes (Andreassen, 2007, s. 253; Roe & Jensen, 2017, s. 19;
Tengberg et al., 2022, s. 31).

1.4.5 Leeremidler

Fordi vi gjgr en analyse av laeremidler, er det et begrep som er hensiktsmessig a presentere
innledningsvis. Leeremidler defineres slik i forskrift til opplaeringsloven: «Med lzeremiddel meiner
ein alle trykte, ikkje-trykte og digitale element som er utvikla til bruk i opplaeringa. Dei kan vere
enkeltstaande eller ga inn i ein heilskap, og dekkjer aleine eller til saman kompetansemal i

Laereplanverket for Kunnskapslgftet.» (Forskrift til opplaeringslova, 2006, § 17-1).
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1.5 Tidligere forskning

Det er forsket mye pa lesestrategier, og arbeid med lesestrategier er som nevnt over trukket fram
som en av de mest effektive matene a fremme elevenes leseforstaelse pa (Blikstad-Balas & Roe,
2020, s. 22). Denne empiriske forskninga gj@r vi rede for i neste kapittel. Innen norsk
lzeremiddelforskning finnes det mange studier som handler om sammenhengen mellom innhold,
form og bruk av leeremidler (Knudsen et al., 2011, s. 42). Etter systematiske sgk har vi likevel ikke
funnet mye forskning som gar direkte pa lesestrategier i leeremidler. Masterprosjektet til Caroline
Trondsaether (2017), A vaere en strateg - en kvalitativ dokumentanalyse av leseforstdelsesstrategier i
leereverkene Salto 5 og Kaleido 5, er det mest relevante vi har funnet. Hennes studie fokuserer pa
hva slags lesestrategier lzereverka legger vekt pa, samt hvordan de kan stimulere til utvikling av
strategiske lesere. Trondsaether finner at begge leereverka vektlegger et bredt repertoar av
lesestrategier, og dermed legger til rette for at elevene kan utvikle seg til strategiske lesere.
Lesestrategiene er presentert pa en oversiktlig og eksplisitt mate, og begge bgkene knytter
strategiene til ulike tekster (Trondsaether, 2017). Begge leereverkene hun undersgker er skrevet til
LK13. Var masteroppgave skiller seg fra Trondsaether sin, blant annet fordi vi spesielt har fokus pa

evalueringsstrategier og hjelp til lzerer.

Skjelbred (2009) skriver om forskningsprosjektet “Lesing av fagtekster som grunnleggende
ferdighet” ved Hggskolen i Vestfold. Prosjektet undersgker blant annet om oppgavene i fire ulike
fagbgker i naturfag, legger opp til bevisst arbeid med lesestrategier. Hensikten er a finne ut hvilke
lesestrategier leerebgkene direkte eller indirekte inviterer elevene til a bruke (Skjelbred, 2009, s.
283). Funn fra studien viser lite innhold som fokuserer direkte pa lesestrategier elevene skal bruke.
Noen av bgkene introduserer leeringsmal eller viktige ord de skal leere i starten av kapittelet, og det
kan indirekte vaere med pa a aktivere forkunnskaper, som er en viktig lesestrategi. Nar det gjelder
etterarbeid som inkluderer oppsummeringer og reformuleringer er det ofte benyttet, men det er
lagt lite til rette for samarbeid om disse aktivitetene (Skjelbred, 2009, s. 285). Skjelbred konkluderer
med at det i liten grad legges opp til bevisst arbeid med lesestrategier giennom oppgavene i
naturfagsbgkene og heller ikke i lzererveiledningene. Fordi lzerebgkene i liten grad initierer det,
mener hun leerers kompetanse avgjgr hvordan det jobbes med strategier fgr, underveis og etter
lesingen (Skjelbred, 2009, s. 286). Selv om dette er analyse av naturfagsbgker er det relevant, fordi

det handler om lesestrategier i lzerebgker, og fordi det peker pa viktigheten av laererens
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kompetanse. Vi mener at fordi det er naturfagsbgker, vil det kanskje veaere naturlig @ finne mer

lesestrategiinnhold i lzereverk i norsk.

Rgnning et al. (2008) har gjort en analyse av leereplan og et utvalg leereverk i naturfag, norsk og
samfunnsfag, som en del av forskningsprosjektet SMUL, Sammenhengen mellom undervisning og
leering. Undersgkelsen av leeremidlene ser etter hvordan bgkene, bade elevbgker, tilhgrende
digitale ressurser og leererveiledning, stgtter eller begrenser laerernes muligheter for god
tilrettelegging for elevenes lzering (Rgnning et al., 2008, s. 16). Studien er relevant & nevne i
sammenheng med var masteroppgave, fordi forfatterne vurderer hvordan laeremidlene i alle tre
fagene stimulerer til at elevene utvikler bevissthet om egen lzering, altsa metakognitiv bevissthet,
samt utvikling av grunnleggende ferdigheter (Rgnning et al., 2008, s. 17). De lette spesielt etter
eksplisitt innhold om bruk av laeringsstrategier og det de kaller “laere-a-leere ferdigheter” (Rgnning
etal., s. 57). | tillegg sa de etter om det gis rad til lzerer om hvordan oppgve slike ferdigheter, samt
om konkrete strategier ble presentert (Rgnning et al., 2008, s. 57). Funn fra analysen viser at det er
varierende fokus pa bade leere-a-leere ferdigheter og bruk av ulike strategier for lzering. De
framhever at norskverkene skiller seg ut med flere gode eksempler pa ulike lzeringsstrategier, som
for eksempel tankekart og loggskriving, i tillegg til oppgaver som skal bevisstgjgre elevene pa egne
laeringsprosesser. De finner at det er bgkene pa 5. og 8. trinn i alle tre fag som har stgrst fokus pa
leeringsstrategier, men at leereverka pa generelt grunnlag har lite direkte fokus pa utvikling av

elevenes metakognitive bevissthet (Rgnning et al., 2008, s. 179).

Oppsummert kan vi si at sa langt vi har funnet, er forskningsfeltet pa lesestrategier i leeremidler
altsa noe begrenset. Nar vi i denne masteroppgava skal gjgre en analyse av de to leereverka Salto 5
og Ordriket, vil vi undersgke hvilke muligheter de gir laereren til 8 drive eksplisitt undervisning i
lesestrategier, spesielt evalueringsstrategier. Vi mener derfor at denne masteroppgava kan bidra
med ny kunnskap om lesestrategier i laereverk. | tillegg skiller oppgava seg fra tidligere forskning

fordi vi ser pa laereverka som er laget etter LK20, noe vi sa langt ikke har funnet forskning pa.

1.6 Oppgavas struktur

Oppgava bestar av fem kapitler. | kapittel 1 har vi nettopp forklart hvorfor vi har valgt 3 skrive om
lesestrategier. Vi presenterer problemstilling og avgrensing, og gir korte definisjoner av sentrale

begreper, samt en innfgring i tidligere forskning. | kapittel 2 presenterer vi teorigrunnlaget vart.
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Ferst kommer teori som utdyper begrepene leseforstaelse og lesestrategier, for vi viser hvordan
strategiene kan kategoriseres. Sa fglger et delkapittel om ulike modeller for eksplisitt undervisning i
lesestrategier. Samme delkapittel rundes av med teori om hva som skal til for & lykkes med
strategiundervisning. Til slutt i teorikapittelet skriver vi om stda pa dagens lesestrategiundervisning
og elevenes strategikompetanse, f@r vi avslutter med a si noe mer om laeremidlenes plass i
undervisningen. | kapittel 3 gjgr vi greie for metodiske valg i arbeidet med datamaterialet og
analysen. | kapittel 4 presenterer vi relevante funn fra analysen, over tre delkapitler. Kapittel 5
inneholder drgfting av funn opp mot innholdet i teorikapittelet, fgr vi kommer med en konklusjon i

kapittel 6.
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2 Teori

| dette kapittelet presenterer vi det teoretiske rammeverket vi legger til grunn for analysen av
leereverka Ordriket 5 fra Fagbokforlaget og Salto 5 fra Gyldendal. For at vi skal kunne besvare
oppgavas problemstilling, vil vi fgrst greie ut om ulike teoretiske innganger til hva leseforstaelse og
lesestrategier er. For a finne ut hvilke muligheter laereverka gir lzereren til & drive eksplisitt
undervisning i lesestrategier, spesielt evalueringsstrategier, ma vi kunne kategorisere de ulike
strategiene, samt vite hva som ligger til grunn for vellykka strategiundervisning. Gjennom a ga inn i
empiriske studier, vil vi ogsa se pa hva forskning sier om hvordan det blir undervist i lesestrategier i
dag, og hvordan det star til med norske elevers strategibruk og leseforstaelse. Dette kan gi en

indikasjon pa hva det er behov for at laereverkene gir av stgtte til lzerere og elever.

2.1 Leseforstaelse

Som nevnt innledningsvis, er lesekompetanse sveert viktig for a klare seg gjennom studielgpet, i
arbeidslivet og livet generelt (Roe & Blikstad-Balas, 2022, s. 22). | tillegg ser vi at
samfunnsutviklingen bidrar til nye og flere tekstpraksiser, som gj@r at vi stadig ma laere nye mater a
lese pa (Weyergang & Magnusson, 2020, s. 47). Vi leser tekster med ulikt formal, og ma hele tiden
tilpasse lesematen ut fra konteksten og hensikten med lesingen. For a fa tilgang til tekstens mening,
kreves det mer enn at elevene mestrer avkodingen i leseprosessen. Det kreves blant annet at
leseren har en godt utviklet leseforstaelse. Dette delkapittelet vil derfor handle om nettopp
leseforstaelse. Vi vil gjgre grundigere rede for definisjonen av leseforstaelse, som vi introduserte
under begrepsavklaringer i innledningskapittelet. Dette vil vi gjgre ved a presentere en modell som
er utviklet av RAND Reading Study Group (Snow, 2002).

|II

Under begrepsavklaringer definerte vi leseforstaelse som evne til “a utvinne og skape mening ved a
giennomsgke og samhandle med skrevet tekst” (Braten, 2007a, s. 11). Dette kaller Braten (2007a)
en tekstnaer forstaelse, som dreier seg om a forsta tekstens bokstavelige mening. Pa den andre
siden, dreier leseforstaelse seg ogsa om a skape mening ved a trekke slutninger og “a lese mellom
linjene”, noe som gjgr leseforstaelse til en kompleks prosess (Braten, 2007b, s. 45). Dermed ligger

det avanserte tankeprosesser til grunn for leseforstaelse, som gjerne kombineres med bruk av

relevante lesestrategier og bakgrunnskunnskaper. Disse prosessene forutsetter et kontinuerlig
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samspill mellom leseren og teksten (Braten, 2007b; Roe & Blikstad-Balas, 2022). Dette samspillet er

med pa & danne selve kjernen av modellen for leseforstaelse, som vi na skal gjgre rede for.

2.1.1 Modell for leseforstaelse

Selv om samspillet mellom leseren og teksten er avgjgrende for leseforstaelsen, sa viser denne
modellen at det ogsa er andre faktorer som er med pa a pavirke leseforstaelsen. Modellen er
utviklet av RAND Reading Study Group (2002) og bestar av tre hovedkomponenter; leseren, teksten
og aktiviteten. Alle tre komponentene som inngar i modellen, pavirker leseforstaelsen gjensidig,
samtidig som leseforstaelsen pavirkes av den sosiale og kulturelle konteksten som lesinga inngar i

(Snow, 2002, s. 11).

Sociocultu,a/

Context

Figure 2.1—A Heurlstic for Thinking About Reading Comprehension

Figur 1. Fra “Defining comprehension” av C. Snow, 2002, Reading for understanding.
Toward an R&D Program in Reading Comprehension” s. 12,

https://www.rand.org/pubs/monoqgraph reports/MR1465.html|

En definisjon av leseforstaelse som ligger til grunn for modellen, beskriver leseforstaelse som
prosessen med a bade trekke ut og konstruere mening gjennom interaksjon og involvering med
skrevet tekst (Snow, 2002, s. 11). RAND Reading Study Group sin definisjon er dermed i trad med
Bratens (2007a) definisjon. Leseren, teksten og aktiviteten samhandler dynamisk gjennom
forlesingsfasen, selve lesefasen og etterlesingsfasen, og leseforstaelsen utvikles i en prosess hvor

alle komponentene i modellen pavirker hverandre (Snow, 2002, s. 12).
Den fgrste komponenten i modellen er leseren. For a forsta en tekst, er leseren avhengig av bade

kognitive ferdigheter, motivasjon og spraklig kunnskap. De kognitive ferdighetene innebzerer blant

annet oppmerksomhetsevne, konsentrasjon og visuell forestillingsevne. Nar det gjelder motivasjon,
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henger det sammen med formalet med lesinga, mestringsfglelse og egne interesser. Leseforstaelse
avhenger ogsa av lingvistisk kunnskap, avkodingsferdigheter, vokabular og kunnskap om
lesestrategier (Snow, 2002, s. 13). Dette er i trdd med faktorer som Braten (2007b) argumenterer
for at ma ligge til grunn for leseforstaelse. Han trekker ogsa fram evne til ordavkoding, kognitive
ferdigheter, forkunnskaper, motivasjon og strategisk kunnskap (Braten, 2007b). Leserens
ferdigheter er ikke statiske og utvikles stadig. Det vil si at leseforstdelsen kan gke i takt med
leserens kognitive ferdigheter og spraklige kunnskap, samt hensiktsmessig bruk av lesestrategier.
Samtidig vil tekster som vekker elevenes interesse, veere med pa a gke motivasjonen for lesing, og
dermed ogsa gke forstaelsen. | tillegg vil undervisninga som leseren far, vaere avgjgrende for
leseforstaelsen (Snow, 2002). Men som modellen er ment 3 illustrere, henger leserens individuelle

kapasitet gijennomgaende sammen med teksten og aktiviteten som lesinga inngar i.

Teksten er den andre komponenten i modellen. Elever skal mgte et mangfold av tekster gjennom
grunnskolen. Under den grunnleggende ferdigheten & kunne lese i leereplanen i norsk, star det at
elevene skal kunne “tolke og reflektere over tekster i ulike sjangre, for ulike formal og av ulik lengde
og kompleksitet” (Kunnskapsdepartementet, 2020). Modellen inkluderer all skrevet tekst som kan
leses bade analogt og digitalt (Snow, 2002, s. 11). Hvilken type tekst leseren skal konstruere mening
fra, altsa tekstens sjanger, vanskelighetsgrad, struktur og tematikk vil variere, og leseforstaelsen vil

vaere avhengig av leserens ferdigheter og forkunnskaper (Snow, 2002, s. 14).

Den tredje komponenten i modellen er aktiviteten som lesinga inngar i. Det handler om hva som er
hensikten eller formalet med lesinga. Det er forskjell pa om hensikten er 3 lese en tekst fordi
laereren ber klassen om a gjgre det, eller om man leser en tekst pa eget initiativ. Hensikten pavirkes
derfor av flere motivasjonsvariabler, inkludert interesse og forkunnskaper. Den opprinnelige
hensikten kan endre seg underveis i leseprosessen, men leseren ma hele tiden tilpasse
leseprosessen med hensyn til hensikten. | skolen er mange av tekstene som leses bestemt av leerer.
| den sammenheng er det viktig at elevene forstar hensikten med lesinga, da det henger tett
sammen med leseforstaelsen (Snow, 2002, s. 15). Gode forkunnskaper gjgr leseprosessen lettere og
virker positivt pa leseforstaelsen, selv for svake lesere. Dette gjelder ogsa leserens indre motivasjon,
som igjen henger sammen med forventning om mestring (Braten, 2007bs, s. 74; Roe, 2006, s. 72).

Fordi det finnes mange ulike hensikter med a lese en tekst, ma leseren tilpasse hvordan hen faktisk
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leser teksten. Derfor henger aktivitetskomponenten tett sammen med hensiktsmessig bruk av

lesestrategier, som igjen er naert knyttet til bade leseren og teksten.

Leseren, teksten og aktiviteten rammes inn av en fjerde faktor, nemlig den sosiokulturelle
konteksten. Konteksten er rammene som lesinga inngar i, og virker inn pa alle de tre andre
komponentene. Til sammen pavirker alle de fire komponentene leseforstaelsen. |
skolesammenheng er klasserommet som oftest konteksten der lesinga skjer. Konteksten kan ogsa
ses i sammenheng med lzereren og hva slags undervisning elevene far, eller styringsdokumenter og
leereplanens fgringer. Skolebygninger og klasserom varierer i utforming og i kvalitet, pa lik linje med
kompetansen til laereren og hva slags laeringsressurser skolen har tilgjengelig. Alt dette er kontekst
som pavirker leseforstaelsen. | tillegg vil elevenes sosiopkonomiske status, hjemmeforhold,
bakgrunnskunnskaper, samt kunnskap de anskaffer utenfor skolen pavirke det de tar med seg inn i

laeringsprosessene, og pa den maten ogsa veere avgjgrende for leseforstaelsen (Snow, 2002, s. 16).

For @ oppsummere RAND Reading Study Group sin modell om leseforstaelse, sa handler det om at
leseforstaelse er en dynamisk og kompleks prosess. Leseren, teksten og aktiviteten virker pa
hverandre og er gjensidig avhengig av hverandre, samtidig som den sosiokulturelle konteksten som
lesinga inngar i, ogsa pavirker leseforstaelsen (Snow, 2002). Modellen bygger en definisjon av
leseforstaelse som handler om a trekke ut og konstruere mening, gjiennom at leseren interagerer og
involverer seg med teksten. Dette samsvarer med hvordan Braten (2007b) definerer leseforstaelse.
Som nevnt innledningsvis, framhever Anmarkrud og Refsahl (2019) forholdet mellom lesestrategier,
bakgrunnskunnskaper og lesemotivasjon som viktige faktorer for a bli en god leser. Disse faktorene
bgr ses i sammenheng, fordi de pavirker hverandre gjensidig, og de sammenfaller med faktorene
som er inkludert i modellen til RAND Reading Study Group (Anmarkrud & Refsahl, 2019, s. 10). |
modellen er ogsa arbeid med lesestrategier og hva slags undervisning og leaeringsressurser elevene
far, trukket fram som faktorer som kan bidra til gkt leseforstaelse. | lys av oppgavas problemstilling
tenker vi derfor at mulighetene laereverka gir for a drive strategiundervisning, og hva slags
strategier de vektlegger, er faktorer som er forankra i denne forstaelsesmodellen og kan vaere med
pa a styrke elevenes leseforstdelse. Videre vil vi gjgre rede for lesestrategier for a belyse hvordan

strategisk lesing kan bidra pa veien mot gkt leseforstaelse.
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2.2 Lesestrategier

Lesestrategier blir sett pa som en spesialisert form for laeringsstrategier, som man bruker i mgte
med tekst (Anmarkrud & Refsahl, 2019, s. 14). Fordi denne studien handler spesifikt om
lesestrategier, og ikke laeringsstrategier generelt, vil lesestrategier veere begrepet vi forholder oss til
videre. Lesestrategier kan defineres som “mentale aktiviteter som leseren velger a iverksette for a
tilegne seg, organisere og utdype informasjon fra tekst, samt for & overvake og styre sin egen
tekstforstaelse” (Braten, 2007b, s. 67). Alexander (2012) definerer lesestrategier som malbevisste
prosedyrer som krever bevisst innsats, og som blir brukt for 3 Igse enten et veldig spesifikt eller et
bredere problem, som oppstar i mgte med tekst (Alexander & The Disciplined Reading and
Learning, 2012, s. 264). En enkel mate a si dette p3, er at lesestrategier er alle de anstrengelsene
som kreves for a forsta og bearbeide teksten, ut over det a avkode selve orda (Anmarkrud &
Refsahl, 2019, s. 14). For & kunne utvinne og skape mening fra en tekst, som er selve kjernen i
definisjonen av leseforstaelse (Braten, 2007a; Snow, 2002), er lesestrategier verktgy som kan hjelpe
og styrke forstaelsen i mgte med teksten. En dyktig leser er svaert aktiv mens hen leser, pa grunn av
aktiv bruk av ulike leseforstaelsesstrategier gjennom hele leseprosessen (Braten, 2007b, s. 67). A
bruke en strategi, er derfor en aktiv og bevisst handling, og skiller seg fra det & bruke en ferdighet,
som er noe man gj@r relativt ubevisst (Afflerbach et al., 2008, s. 368). Her kan det veere relevant a
trekke inn begrepet metakognisjon. Dette er et begrep som henger sammen med bade
leseforstadelse og bruk av lesestrategier, da den metakognitive bevisstheten kan virke som en
kvalitetskontroll for leseforstaelsen (Roe & Blikstad-Balas, 2022, s. 46). Metakognisjon betyr
“tenkning om tenkning”, og innebaerer at man utvikler bevissthet om egen laerings- og
forstaelsesprosess (Turmo & Elstad, 2006, s. 20). Dermed vil bruk av evalueringsstrategier, som
denne oppgava fokuserer pa, henge sammen med metakognitiv bevissthet. Dette gjelder ogsa bruk
av lesestrategier generelt, fordi leseren ma ta et bevisst valg for a velge strategi etter hvordan den
kan hjelpe pa leseforstaelsen. Weinstein og Mayer (1986) skriver at metakognisjon har blitt brukt til
a referere til kunnskap om egne kognitive prosesser, og evnen til & kontrollere disse prosessene ved
a organisere, overvake og modifisere dem i en laeringsprosess (s. 323). Dette samsvarer med
definisjonen av lesestrategier, noe som understreker sammenhengen mellom metakognisjon og
lesestrategier. | NOU’en Fremtidens skole - fornyelse av fag og kompetanse (2015) understrekes det
hvor viktig det er at elevene utvikler metakognitiv bevissthet. Der star det at de skal leere “a
reflektere over hva, hvordan og hvorfor de laerer”, og at de laerer & bruke hensiktsmessige

strategier i ulike leeringsprosesser (NOU, 2015:8, s. 47). Nar det kommer til lesestrategier,
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argumenteres det for et systematisk arbeid med lesestrategier, slik at elevene laerer seg & bruke

dem tilpasset formalet og til ulike typer tekster (NOU, 2015:8, s. 48).

Det finnes mange ulike lesestrategier. | en giennomgang av 38 studier har Pressley og Afflerbach
(1995) identifisert mer enn 100 forskjellige lesestrategier. Strategiene de identifiserte, ble
kategorisert ut fra om de ble brukt fgr, under eller etter lesing (Pressley & Afflerbach, 1995). Dette
er en inndeling av lesestrategier som er vanlig, men som ikke bgr brukes for rigid, da samme type
strategi ofte kan brukes i flere faser av leseprosessen (Blikstad-Balas & Roe, 2020, s. 24).
Inndelingen kan imidlertid passe bedre til 3 identifisere faser i selve leseprosessen, hvor vi deler inn
i en fgrleserfase, selve lesefasen og en etterlesingsfase. Med utgangspunkt i leseprosessen, kan vi si
at lesestrategier kan vaere verktgy som kan styrke leseforstaelsen i alle tre faser av prosessen. | de
felgende avsnittene presenterer vi mater a kategorisere lesestrategiene, ut fra de ulike

lesestrategienes egenskaper.

2.2.1 Kategorisering av lesestrategier

Weinstein og Mayer (1986) har utviklet en taksonomi for a kategorisere laeringsstrategier. De
definerer laeringsstrategier som atferd eller tanker som den laerende tar i bruk i en lzeringsprosess,
som er tiltenkt & hjelpe med & fa et stgrre laeringsutbytte (Weinstein & Mayer, 1986, s. 315).
Taksonomien bestar av fire hovedkategorier; memoreringsstrategier, elaboreringsstrategier,
organiseringsstrategier og kontroll- og overvdkingsstrategier (Weinstein & Mayer, 1986, s. 315).
Braten (2007b) bruker den samme inndelingen som Weinstein og Mayer nar han kategoriserer
lesestrategier, men han kaller memoreringsstrategier for hukommelsesstrategier (s. 67). Anmarkrud
og Refsahl (2019) sorterer lesestrategier i fire lignende kategorier, som ogsa kan forankres i
Weinstein og Mayers taksonomi. | likhet med Braten (2007b), benytter de andre titler pa
kategoriene. De deler opp etter repeteringsstrategier, utdypingsstrategier, organiseringsstrategier
og evalueringsstrategier (Anmarkrud & Refsahl, 2019, s. 14). Vi mener at disse matene a
kategorisere lesestrategiene pa, kan forankres i definisjonen av leseforstaelse som vi legger til
grunn i denne studien. kategoriseringa av lesestrategiene handler nettopp om de ulike strategienes
egenskaper, og pa hvilken mate de kan hjelpe leseren a skape mening pa ulike nivaer. | lys av
ordvalg og formulering i problemstillinga, vil vi i analysen benytte inndelingen og begrepene som
Anmarkrud og Refsahl (2019) bruker. | det fglgende vil vi gjgre grundigere rede for de ulike

lesestrategikategoriene.
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2.2.2 Repeteringsstrategier

Repeteringsstrategier, ogsa kalt hukommelses- og memoreringsstrategier, er de enkleste formene
for lesestrategier. De brukes med det formal & huske informasjon fra teksten man leser, og handler
om at leseren repeterer eller gjentar informasjonen i teksten. Repeteringsstrategiene dreier seg i
mindre grad om a forsta innholdet, og regnes derfor som en overfladisk kategori av lesestrategier
hvor formalet er a repetere den opprinnelige formen pa teksten (Anmarkrud & Refsahl, 2019;
Braten, 2007b; Elstad & Turmo, 2006). Eksempler pa repeteringsstrategier kan veere a streke under
ord og setninger i teksten, lese deler av teksten flere ganger, eller skrive av sentrale setninger eller

nekkelord fra teksten (Anmarkrud & Refsahl, 2019, s. 16).

2.2.3 Utdypingsstrategier

Denne kategorien av lesestrategier kommer fra det Rohwer (1980) introduserte som
elaboreringsstrategier, men som pa norsk ofte kalles utdypingsstrategier (Anmarkrud & Refsahl,
2019, s. 17; Elstad & Turmo, 2006, s. 18). Det innebaerer at leseren aktivt ma mgte teksten for a
forsta det implisitte innholdet, altsa det som ikke er uttrykt bokstavelig. For a konstruere mening fra
bade tekstens eksplisitte og implisitte innhold, spiller leserens bakgrunnskunnskaper en avgjgrende
rolle (Anmarkrud & Refsahl, 2019, s. 17). Utdypingsstrategier brukes “for a gjgre teksten mer
meningsfull ved at den nye informasjonen bearbeides, utdypes, utbroderes, berikes eller foredles i
lys av den kunnskapen leseren har fra fgr” (Braten, 2007b, s. 68). Leseren gar altsa teksten aktivt i
mgte, ved a tolke og skape mening i lys av egne erfaringer. Eksempler pa utdypingsstrategier er a
tenke pa ting man har sett, hgrt eller lzert fra fgr, a foregripe det som kommer, sammenfatte

innholdet med egne ord, eller a visualisere tekstinnholdet (Anmarkrud & Refsahl, 2019, s. 17-19).

2.2.4 Organiseringsstrategier

Organiseringsstrategier brukes ofte i sammenheng med utdypingsstrategier, og hensikten er a fa
oversikt eller skape sammenhenger mellom ulike deler av teksten eller flere tekster. Dette vil igjen
fgre til en dypere forstaelse av innholdet (Anmarkrud & Refsahl, 2019, s. 21; Braten, 2007b, s. 68).
Organiseringsstrategier brukes ofte i sammenheng med lesing av fagtekster eller for & oppna
leeringsmal (Anmarkrud & Refsahl, 2019, s. 21). Organiseringsstrategier hjelper ogsa med 3
organisere innholdet slik at leseren lettere kan gjenkalle kunnskapen i andre hensiktsmessige

situasjoner (Elstad & Turmo, 2006, s. 18). Eksempler pa organiseringsstrategier er a lage tankekart,
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begrepskart, kolonnenotater, eller a spke etter hovedmomenter i en tekst (Anmarkrud & Refsahl,

2019, s. 21-27).

2.2.5 Evalueringsstrategier

Anmarkrud og Braten (2019) skriver at denne strategigruppa bestar av to typer lesestrategier. Den
fgrste typen evalueringsstrategier handler om a evaluere og kontrollere egen leseforstaelse. | tillegg
handler det om a evaluere egen strategibruk, og reflektere over hva slags effekt repeterings-,
utdypings- og organiseringsstrategiene har pa leseforstaelsen. Dermed kan bruk av
evalueringsstrategier fgre til at leseren tar i bruk andre strategier for a oppna tilfredsstillende
forstaelse (Anmarkrud & Refsahl, 2019, s. 30; Braten, 2007b, s. 68). Denne typen
evalueringsstrategier handler altsa om en skjerpa oppmerksomhet, som retter seg mot egen
leseforstaelse. Elstad og Turmo (2006) skriver at slike strategier er en form for metakognisjon, fordi
de bidrar til at leseren tilegner seg erfaringsbasert kunnskap om egen lesing og refleksjoner over
egne forstaelsesprosesser (s. 19). Som vi allerede har skrevet tidligere i kapittelet, fungerer den
metakognitive bevisstheten som en slags kontroll for leseforstaelsen, og evalueringsstrategier er
seerlig viktige for at elevene etter 7. trinn skal kunne bruke “lesestrategier tilpasset formalet med
lesingen” (Kunnskapsdepartementet, 2020, s. 7). Eksempler pa denne typen evalueringsstrategier
kan veere & overvake og oppklare egen leseforstdelse under lesing, a stille seg selv spgrsmal om
teksten, a gjenfortelle tekstens innhold til andre uten a ha tilgang til den, eller a vurdere tekstens
vanskelighetsgrad. Det kan ogsa veere strategier for ordoppklaring til ukjente ord. Dette henger
sammen med a stille spgrsmal til teksten, som for eksempel kan vaere “Hva betyr ordet i denne
sammenhengen? Er dette ordet sammensatt, og hva betyr i s@ fall delene? Hvor kan jeg finne
forklaring pd ordet?” (Anmarkrud og Refsahl, 2019, s. 32). For a beherske slike
evalueringsstrategier, kreves en bevisst og arvaken leser, men det er ogsa en forutsetning for a

utvikle leseferdigheter og leseforstaelse (Anmarkrud & Refsahl, 2019, s. 30-32).

Den andre typen evalueringsstrategier skal hjelpe a evaluere om tekstens innhold er relevant eller
troverdig. Dette er strategier som er seerlig viktige hvis man leser tekster pa internett, og dermed
seerlig relevant i dagens samfunn hvor mye lesing skjer digitalt (Anmarkrud & Refsahl, 2019, s. 30).
Utdypende sgk pa internett for a vurderes kildens troverdighet, eller 3 stille seg spgrsmal om hva

oppgava Vil ha svar pa, fer man finner relevant informasjon i tekster, er eksempler pa denne andre
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typen evalueringsstrategier (Anmarkrud & Refsahl, 2019, s. 33-35). Det er den fgrste typen

evalueringsstrategier som vi leter spesielt etter i laereverka i denne masteroppgava.

2.2.6 Overflatestrategier og dybdestrategier

Lesestrategiene kan i tillegg kategoriseres som overflatestrategier og dybdestrategier, som henviser
til om de hjelper med en overfladisk eller dyp tekstforstdelse. Repeteringsstrategier regnes som
overflatestrategier fordi strategiene er enkle og ikke fungerer som hjelp til 3 oppna dyp forstaelse
av det du leser (Braten, 2007b, s. 68). Nar det er sagt, sd kan det vaere hensiktsmessig a bruke
overflatestrategier, som a lese teksten pa nytt eller a streke under vanskelige ord, hvis formalet
med lesinga ikke er & oppna dyp forstaelse eller hvis teksten er veldig enkel (Anmarkrud & Refsahl,
2019, s. 15). Utdypings-, organiserings- og evalueringsstrategier betegnes som dype lesestrategier,
fordi de sammenliknet med de overfladiske strategiene, nettopp hjelper deg med 3 oppna en dyp
tekstforstaelse. Ved bruk av dybdestrategier i leseprosessen, griper de inn i leerestoffet og
integreres med leserens forkunnskaper, eller hjelper leseren til & organisere kunnskap pa nye
mater. Dermed er det ofte bruk av dype leseforstaelser, som ses i sammenheng med bedre
leseforstaelse (Braten, 2007b, s. 68). Likevel er det verdt & nevne at Blikstad-Balas og Roe hevder at
det er flere lesestrategier som bade kan vaere overfladiske og dype, det avhenger av hvordan

leseren bruker dem (Blikstad-Balas & Roe, 2020, s. 25).

2.3 Eksplisitt undervisning i lesestrategier

Det er utviklet flere programmer for undervisning som skal forbedre elevenes leseforstaelse.
Programmene som presenteres i det fglgende, er laget som resultat av klasseromsintervensjoner
de siste fire tidarene. De har alle til felles at de handler om undervisning i flere lesestrategier, og at
formalet er a fremme elevenes leseforstaelse (Andreassen, 2007, s. 254). De er viktige a ta med i
det teoretiske grunnlaget i denne studien, fordi de kan gi oss en oversikt over hva god eksplisitt
undervisning bgr inneholde, som igjen kan gi oss en pekepinn pa hva vi bgr leter etter i laereverka.
Det er imidlertid et poeng a nevne kritikken som er reist mot undervisning i lesestrategier, fordi den
kan si oss noe om hva lzereverka ikke bgr legge opp til. Kritikken gar i hovedsak ut pa at
strategiundervisninga star i fare for a dreie seg om teknisk og mekanisk innlaering av
strategibegreper, som ikke integreres naturlig i undervisninga eller knyttes til tekstene som elevene

leser. Kritikere har hevdet at en slik undervisning kan virke hemmende pa leseforstaelsen (Blikstad-
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Balas & Roe, 2020, s. 26). Dette er et paradoks, da undervisning og bruk av lesestrategier har som

hensikt & fremme leseforstaelsen.

2.3.1 Resiprok undervisning (RU)

Pa midten av 80-tallet utviklet Annemarie Palinscar og Ann Brown (1984) et undervisningsprogram
som de kalte for resiprok undervisning. Hensikten med programmet var at arbeidsmatene i
modellen skulle hjelpe elevene til 3 utvikle og overvake egen leseforstaelse. Dette skulle gjgres i en
sosial kontekst, med fokus pa a utvikle elevenes lesestrategier i en kort, intensiv periode
(Andreassen, 2007; Palinscar & Brown, 1984). Resiprok betyr gjensidig. | denne sammenhengen
betyr det at dialogen mellom laerer og elever er viktig i laeringsprosessen (Andreassen, 2007, s.
256). Resiprok undervisning forsgker a inkludere de viktigste funksjonene som leder til god
leseforstaelse, og programmet tar utgangspunkt i fire sentrale lesestrategier som skal reflektere
det. De fire strategiene er oppsummering, sparsmalsstilling, oppklaring og foregripelse (Palinscar &
Brown, 1984, s. 120). Oppsummering handler om a rette oppmerksomheten mot tekstens
hovedinnhold og hente ut sentral informasjon. Denne strategien har ogsa en overvakende funksjon,
da en oppsummering av tekstens hovedinnhold forutsetter at innholdet gir mening. A lage spgrsmdl
til teksten vil ogsa vaere med pa a kontrollere at teksten er forstatt, og til a fa en oversikt over
tekstens innhold og egen forstaelse. Den tredje strategien, oppklaring, innebzerer & evaluere egen
forstaelse mens man leser, samt identifisere spesielt vanskelige deler av teksten. A foregripe
handler om a gjgre antagelser om tekstens innhold og trekke slutninger om hva den kommer til &
handle om videre. Alle strategiene forutsetter aktivering av leserens bakgrunnskunnskap, og utgjgr
til sammen en dobbel funksjon: De er ment a forbedre elevenes leseforstaelse, samtidig som de
skal hjelpe elevene til & overvake egen leseforstaelse (Palinscar & Brown, 1984, s. 120). Resiprok
undervisning forutsetter aktiv deltakelse blant elevene, men ledes av laerer, som i fgrste omgang
modellerer strategiene og viser hvordan og hvorfor de skal brukes. Deretter far elevene selv teste
ut strategiene, under veiledning og stgtte fra leerer og medelever. Nar elevene etter hvert
behersker strategiene pa egen hand, trekker lerer seg gradvis tilbake. Gjennom samarbeid, der
dialogen er szerlig viktig, overtar elevene mer og mer selvstendig ansvar for arbeidet. (Palinscar &
Brown, 1984, s. 123). Resiprok undervisning, og de to neste undervisningsprogrammene vi
presenterer, bygger alle pa Vygotskijs (1978) sosiokulturelle laeringssyn med utgangspunkt i
stillasbygging, der laering skjer best i samhandling med andre (Andreassen, 2007; Palinscar &

Brown, 1984)
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2.3.2 Transaksjonell undervisning (TSU)

Transaksjonell strategiundervisning er et program som involverer mer direkte og eksplisitt
instruksjon av lesestrategier. Programmet ble utviklet av Michael Pressley og kolleger, og formalet
var gnsket om a integrere strategiundervisninga som en del av leerernes daglige undervisning
(Andreassen, 2007, s. 261; Pressley, 2002, s. 253). Dette var nytt sammenlignet med resiprok
undervisning, hvor programmet ble gjennomfgrt over en kort, intensiv periode. Tanken bak TSU var
at strategiundervisninga skulle forega hele skoledret. Likevel har de to programmene flere
fellesnevnere, og TSU kan ses pa som en videreutvikling av RU. Begrepet transaksjonell viser pa den
ene siden til den dynamiske samhandlingen mellom lzerer og elever, hvor lzereren gjennomgaende
tilpasser og endrer undervisninga med hensyn til elevenes reaksjoner. Pa den andre siden viser
transaksjonell til hvordan laerer og elever i fellesskap skaper mening gjennom samhandling med
teksten (Pressley, 2002, s. 254). | TSU er det fokus pa direkte instruksjon av noen fa utvalgte
strategier. Leerer modellerer og forklarer strategiene, hvorpa elevene og laerer samarbeider om 3
prgve ut strategiene mens de leser. Pa samme mate som i RU, fungerer laerer som stgttende stillas
og trekker seg tilbake nar elevene behersker strategiene selvstendig, men observerer og instruerer
ytterlige ved behov (Andreassen, 2007, s. 264; Pressley, 2002, s. 255). Hvilke lesestrategier som blir
brukt i transaksjonell strategiundervisning varierer. Strategier som forekommer hyppig er @
foregripe innholdet, bruk av forkunnskaper, avpasse lesehastighet og lesemdte til egen forstéelse,
lage spgrsmdl til innholdet og oppsummering av innholdet (Andreassen, 2007, s. 264). Det
langsiktige malet med TSU er at undervisninga skal gjgre elevene til selvstendige brukere av et
repertoar av lesestrategier, som igjen vil forbedre leseforstaelsen, fordi de blant annet utvikler

metakognitiv bevissthet og gker motivasjonen (Andreassen, 2007).

2.3.3 Begrepsorientert leseundervisning (BLU)

Den amerikanske forskeren John T. Guthrie (2004) knyttes til undervisningsprogrammet
Begrepsorientert leseundervisning (BLU). Ogsa dette programmet har som mal a styrke elevenes
leseforstaelse, men sammenlignet med bade RU og TSU, inkluderer Guthrie motivasjonsaspektet
som en avgjgrende faktor for a lykkes med leseopplaeringen. Engasjement er et ngkkelord som
danner selve grunnlaget for gkt leseforstaelse, og anses som et resultat av indre motivasjon,
begrepskunnskap, bruk av lesestrategier og sosial interaksjon (Guthrie et al., 2004, s. 404). Dermed
handler dette undervisningsprogrammet om eksplisitt strategiundervisning, som kombineres med

tiltak for a fremme elevenes indre lesemotivasjon, i tillegg til fokus pa god begrepskunnskap for at
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de skal vaere bedre rustet til & forsta teksten. | likhet med de to andre programmene skal dette skje

i sosialt samspill med lzerer og andre elever.

BLU dreier seg om eksplisitt undervisning av et knippe lesestrategier som skal fremme
leseforstaelsen. Det undervises i aktivering av forkunnskaper, spgrsmdlsstilling, informasjonssgking,
oppsummering og grafisk orientering i teksten. Elevene skal fa kunnskap om de ulike
lesestrategiene og de skal forstd nar de er hensiktsmessige & bruke. Etter hvert skal de beherske
strategiene selvstendig pa eget initiativ (Guthrie et al., 2004, s. 405). Undervisninga foregar i ulike
faser, der leereren i fgrste omgang forklarer og modellerer strategiene. Elevene observerer, og
forsgker sa a tilegne seg strategiene i sosialt samspill med lzerer og medelever. | alle fasene er den

motivasjonelle faktoren viktig (Andreassen, 2007, s. 271).

2.3.4 Eksplisitt undervisning — en intervensjonsstudie

Disse tre programmene for undervisning i leseforstaelse, resiprok undervisning (RU), transaksjonell
strategiundervisning (TSU) og begrepsorientert leseundervisning (BLU), er utgangspunktet for fire
prinsipper brukt i en intervensjonsstudie utfgrt av Andreassen og Braten (Andreassen & Braten,
2011, s. 522). Etter grundig oppleering, fikk norske femtetrinnslaerere i oppgave a implementere
disse prinsippene i undervisninga. Malet med studien var a se hvilken effekt eksplisitt
leseforstaelsesundervisning hadde pa strategibruk, lesemotivasjon og leseforstaelse (Andreassen &
Braten, 2011, s. 520). Det f@rste prinsippet leererne brukte var relevant bakgrunnskunnskap. Dette
tar utgangspunkt i at lesere aktivt konstruerer mening nar de leser ved hjelp av bakgrunnskunnskap.
Prinsipp nummer to var leseforstdelsesstrategier. Det a kunne et begrenset antall lesestrategier,
kan gjgre at lesere klarer @ oppna en dyp forstaelse av teksten. Det tredje prinsippet,
lesegruppeorganisering, knytter seg til det sosiale aspektet ved leseforstaelsesundervisning. Dette
handler om at elever med ulike forutsetninger bygger stillas for hverandres leseforstaelse, ved a
snakke om hvordan teksten kan forstas ved hjelp av ulike strategier. Lesemotivasjon var det siste
prinsippet. Dette er direkte trukket ut fra begrepsorientert leseundervisning, og gar ut pa at
undervisninga bgr forega i sosiale kontekster med et utvalg interessante tekster som elevene kan

velge mellom (Andreassen & Braten, 2011, s. 521-522).

Resultatene av studien viser at den eksplisitte undervisninga laererne utfgrte, hadde god effekt og

gkte elevenes leseforstaelse. Effekten hang sammen med i hvor stor grad leererne lyktes med a
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implementere de fire prinsippene (Andreassen & Braten, 2011, s. 533). Erfaringer fra studien viser
nemlig ogsa at flere av laererne hadde vanskeligheter med a ta i bruk prinsippene i undervisninga.
Det konkluderes derfor med at laerere kan ha behov for grundig forberedelse og stgtte nar de

underviser i lesestrategier (Andreassen & Braten, 2011, s. 535).

Denne studien er relevant for problemstillinga i denne masteroppgava av flere grunner. For det
fgrste viser den at femtetrinnselever kan bli bedre lesestrategibrukere om de far eksplisitt
undervisning i strategibruk. For det andre viser studien at det & undervise eksplisitt i lesestrategier
kan vaere utfordrende, og krever at leereren har god kompetanse og far stgtte til a giennomfgre

undervisninga pa en hensiktsmessig mate.

2.3.5 Hva skal til for a lykkes med strategiundervisninga?

Anmarkrud og Braten (2012b) har laget en oversikt over fem punkter som ma ligge til grunn for a
lykkes med strategiundervisning. De fem punktene oppsummerer funnene fra
intervensjonsforskninga pa lesestrategiundervisning, inkludert de tre undervisningsprogrammene vi

har skissert over (s. 592).

Det fgrste punktet handler om at undervisninga ma veere direkte og eksplisitt. Dette innebaerer
modellering, verbalisering og stillasbygging (Anmarkrud & Braten, 2012b, s. 592). Konkret dreier
dette seg om at leerer ma forklare ulike lesestrategier og demonstrere hvordan de virker og hvorfor
de kan brukes (Andreassen, 2007, s. 253; Roe & Jensen, 2017, s. 19; Tengberg et al., 2022, s. 31).
Dette punktet er sentralt i alle tre programmene som vi har presentert over, og eksplisitt
undervisning framstar som helt ngdvendig for at elevene skal beherske strategiene pa egen hand.
Videre skriver Anmarkrud og Braten (2012b), at elevene bgr fa et repertoar av lesestrategier (s.
593). For at elevene skal kunne beherske relevante strategier som de klarer a bruke fleksibelt og
tilpasset teksten de leser, trenger de a leere flere lesestrategier. Ideelt argumenterer de for at
elevene bgr laere seg fire til seks dype lesestrategier. De dype lesestrategiene er viktige for at
elevene skal fa en dyp forstaelse av teksten. Eksempler pa slike strategier kan vaere & oppsummere
tekstens innhold, forutse videre tekstinnhold eller & overvake egen forstaelse. Tredje punkt som ma
ligge til grunn for a lykkes med strategiundervisning, er det de kaller lesing som sosial aktivitet
(Anmarkrud & Braten, 2012b, s. 593). Dette punktet innebaerer at elevene skal samarbeide om 3

skape forstaelse av en tekst. Fortrinnsvis skjer dette som gruppearbeid. Det kan ogsa skje som apne
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klassesamtaler, hvor hele klassen diskuterer tekstinnholdet. Anmarkrud og Braten viser til at en slik
apen dialog, kan engasjere og styrke leseforstdelsen, samt ha positiv effekt pa lesemotivasjonen. Et
viktig poeng er a klare & holde dialogen dpen, da en for lukket dialogform kan redusere
motivasjonen og passivisere elevene, noe som igjen fgrer til mindre forstaelse for teksten (s. 593).
Dette stgttes av Blikstad-Balas og Roe, som skriver at motivasjonsarbeid og strategiundervisning ma
forega side om side. Uten motivasjon for a lese, vil arbeid med lesestrategier std i fare for a bli
tekniske, isolerte oppgaver uten overfgringsverdi (Roe & Blikstad-Balas, 2022, s. 42). Neste punkt
pa lista handler om at god strategiundervisning er langvarig. Det betyr at lesestrategier er noe som
bgr jobbes strukturelt med og som ma integreres i fagundervisninga over tid (Anmarkrud & Braten,
2012b, s. 593). Det siste punktet som ma ligge til grunn for a lykkes, er at strategiundervisninga
forutsetter hgy kompetanse hos lzereren. Det vil si at laereren ma ha profesjonell kunnskap om
lesestrategier for a drive en effektiv og god strategiundervisning (Anmarkrud & Braten, 2012b, s.

593), slik intervensjonsstudien til Andreassen og Braten (2011) viser.

2.4 Hva sier forskninga om hvordan det blir undervist i lesestrategier i
dag?
Ved hjelp av et utvalg empiriske studier, vil vi forsgke a skape en oversikt over det vi vet om
hvordan det undervises i lesestrategier i dag. Denne oversikten kan vi bruke til & se pa forholdet
mellom hvordan det blir undervist, og hva laereverka vi analyserer i denne masteroppgava
inneholder. Anmarkrud og Braten (2012b) har gjort en deskriptiv klasseromsstudie der de har
giennomfgrt videoobservasjon av fire norske niendeklasser, samt gjort kvalitative intervju av
leererne (Anmarkrud & Braten, 2012b, s. 591). De fant blant annet at tiden laererne brukte pa a
undervise i lesestrategier, varierte relativt mye (Anmarkrud & Braten, 2012b, s. 614). | tillegg fant
de at selvi de tilfellene der det brukes mye tid pa lesestrategier, blir det undervist i et smalt utvalg
strategier. Dette mener de er problematisk, fordi elevene ma ha leert et bredt utvalg strategier for a
kunne tilpasse bruken pa en hensiktsmessig mate (Anmarkrud & Braten, 2012b, s. 615). Strategiene
som hyppigst ble brukt kategoriserer de som elaboreringsstrategier, mens organiserings-,
memorerings- og overvakingsstrategier sjelden forekom (Anmarkrud & Braten, 2012b, s. 615).
Dette stemmer overens med tidligere studier (Allington & Johnson, 2002; Pressley, 2007). De
skriver videre at undervisninga ofte var implisitt. Leererne fikk elevene til & utgve strategiene, uten a

forklare dem eksplisitt at de arbeidet med lesestrategier og hvorfor det kan vaere nyttig (Anmarkrud
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& Braten, 2012b, s. 616). Dette samsvarer ogsa med tidligere forskning (Durkin, 1978/79; Pressley
et al., 1998; National Reading Panel, 2000; Snow, 2002).

Blikstad- Balas, Tengberg og Roe (2022) har i en ganske ny studie ogsa sett pa hvordan det
undervises i lesing (Tengberg et al., 2022, s. 3). | tillegg til 8 undersgke hvor mye eksplisitt
lesestrategiundervisning som foregikk, gnsket de a finne ut hva som kjennetegner
leseforstaelsesundervisninga der det ikke ble brukt eksplisitt undervisning. Studien viser at en
tredjedel av den observerte undervisninga inneholdt leseforstaelsesundervisning, men at det
sjelden forekom eksplisitt undervisning (Tengberg et al., 2022, s. 9). Videre har forskerne sett pa
hva som kjennetegner avgjgrelsene laereren tar, i de tilfellene der det ligger til rette for eksplisitt
strategiundervisning uten at den finner sted, sakalte missed opportunitites. De finner at fokuset ofte
blir flyttet fra utforsking av teksten til overflateaspekter, som vanskelige ord og handlingsreferat, i
tillegg til hvordan oppgaver skal giennomfgres reint praktisk. Selv i de situasjonene som handler
direkte om tekstforstaelse, forekommer det lite eksplisitt strategiundervisning (Tengberg et al.,
2022, s.9). De finner ogsa at leereren ofte gjgr kvaliteten pa undervisningsopplegget darligere ved a
raskt tilby egne tanker og tolkninger av teksten, hvis elevene synes at oppgava er krevende.
Laererne Igser rett og slett tolkningsoppgavene sely, i stedet for @ modellere for elevene (Tengberg
et al,, 2022, s. 9). Dette ser ut til 3 skje fordi lzererne mangler strategier for 8 oppmuntre elevene til
a finne mer komplekse tolkninger av teksten (Tengberg et al., 2022, s. 10). De konkluderer med at
det a bygge stillas rundt tolkningsprosessen, og a utfordre elevene til & utvikle mater a tenke pa nar
det gjelder tekstforstaelse, er en krevende oppgave for laerere. De skriver videre at det dermed er
viktig for laererprofesjonen og forskningsmiljget at man samarbeider om a planlegge undervisning
som tar hensyn til disse utfordringene (Tengberg et al., 2022, s. 10). Dette mener vi at kan veere et
sentralt poeng i denne masteroppgava, hvis man kan se pa leeremiddelet som et bindeledd mellom
forskningsmiljp og den utgvende lzereren, og at laeremidlene kan hjelpe lzereren til & sta i de

krevende situasjonene.

En annen studie som kan fortelle oss noe om hvordan det undervises i lesestrategier i dag, er LISA-
studien. Studien ble gjennomfgrt i 2014/2015 og samlet inn data fra 47 klasserom (Blikstad-Balas &
Roe, 2020, s. 13, Magnusson et al., 2018). De fant ut at 53,5 % av de undervisningssegmentene som
inneholdt leseforstaelsesinstruksjoner, ikke inneholdt strategiundervisning. Det foregikk altsa en

god del leseforstaelsesundervisning, uten at lesestrategier ble trukket fram som et verktgy for a
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forsta en tekst. De delte lesestrategiene som ble observert inn i 16 kategorier, der g oppsummere
teksten og @ foregripe innholdet var de strategiene som forekom hyppigst. Strategiene overvidke
lesinga, finne hensikten med lesinga og trekke slutninger forekom sjelden (Blikstad-Balas & Roe,
2020, s. 26; Magnusson et al., 2018, s. 202). Blikstad- Balas og Roe skriver at dette er et
overraskende funn, da det & overvake leseforstaelsen er avgjgrende for a kunne bruke rett tiltak og
strategi nar de mgter pa problemer i teksten (Blikstad-Balas & Roe, 2020, s. 26). Magnusson et al.
skriver videre at leererne prioriterer a diskutere tekststruktur og innhold i full klasse, heller enn a

fokusere pa hva elevene kan gjgre nar de skal lese utfordrende (Magnusson et al., 2018, s. 208).

Disse studiene, samt studien til Andreassen og Braten (2011), finner alle at det foregdr mye implisitt
lesestrategiundervisning, at lzerere trenger stgtte for a sta i krevende situasjoner i
leseforstaelsesarbeid, og at mye tid gar med til & diskutere overflateaspekter ved teksten. Dette

viser at mange utfordringer ikke har endret seg det siste tidret.

2.5 Hvordan star det til med norske elevers leseforstaelse og
strategibruk?

Nar vi na har sett pa hvordan det undervises i lesestrategier, kan det kanskje vaere interessant a se
pa hvordan det star til med norske elevers leseforstaelse og strategibruk. Som nevnt i innledninga
kan PISA si oss noe om dette. PISA 2018 viser at norske elever ligger pa eller under snittet for OECD,
nar det gjelder a velge strategi til formalet med lesinga, og at de generelt har potensial for a leere
mer om lesestrategier. Undersgkelsen viser ogsa at det er verdt 8 merke seg forskjellen mellom
strategibruken til elever med ulik hjemmebakgrunn (Magnusson & Frgnes, 2020, s. 97) og at
behovet for mer kunnskap om lesestrategier gjelder spesielt alle som leser lite hjemme (Magnusson
& Frgnes, 2020, s. 102). Videre svarte nesten en femtedel av norske elever at de synes at tekstene i
undersgkelsen var for vanskelige for dem. Dette kan bety at disse elevene ikke har gode nok verktgy
de kan ta i bruk nar de mgter pa utfordrende tekster (Magnusson & Frgnes, 2020, s. 97). Dette
stgttes av Bakken, som skriver at om vi ser pa PISA- resultatene og annen leseforskning, sa ser det
ut til at norske elever trenger a laere grunnleggende lesestrategier, i tillegg til en st@rre bevissthet

om hvilke strategier som er hensiktsmessige til hvilket formal (Bakken, 2020, s. 269).

Overordna del i lzereplanen sier at: “Elevene mgter skolen med ulike erfaringer, forkunnskaper,

holdninger og behov. Skolen ma gi alle elever likeverdige muligheter til laering og utvikling,
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uavhengig av deres forutsetninger” (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 17). Eksplisitt
lesestrategiundervisning har vist seg a kunne utjevne forskjeller mellom dem som leser lite hjemme
og dem som kommer fra hjem der det leses mye (Magnusson & Frgnes, 2020, s. 102). Skaftun
skriver at eksplisitt undervisning i lesestrategier er en mate a sette ord pa det de mest privilegerte
elevene gjgr av seg selv nar de leser (Skaftun, 2015, s. 4). Lesestrategier kan kanskje derfor vaere
med pa a gi alle elever likere muligheter til lzering og utvikling, slik overordnet del sier at skolen skal.
Pa PISA-testen i 2018 gikk leseresultatet noe ned fra forrige test, og andelen elever pa det laveste
nivaet gkte. Samtidig var det like stor andel hgytpresterende elever som fgr (Jensen et al., 2019, s.
6). Av elevene som presterer pa lavt niva, finner vi en stor andel gutter. Hiemmebakgrunn har ogsa
mye a si (Jensen et al., 2019, s. 1). Dette underbygges av PIRLS, en internasjonal undersgkelse som
maler tidringers leseforstaelse (Wagner et al., 2023, s. 11). Resultatene fra 2021 viser at norske
femteklassinger leser markant darligere enn i 2016. Ogsa denne undersgkelsen viser at jenter leser
bedre enn gutter. | tillegg er forskjellen pa leseforstaelsen stor, mellom de med hgy og lav
sosiogkonomisk status. Gjennomsnittskaren til elever med minoritetsspraklig bakgrunn er
signifikant lavere enn majoritetsspraklige elever (Wagner et al., 2023, s. 9). Dette kan kanskje tyde
pa at vi har forbedringspotensial nar det gjelder a fange opp alle elever og utjevne forskjeller, og at
vi derfor bgr ha mer eksplisitt undervisning i lesestrategier. For denne masteroppgavas del
understreker dette viktigheten av at lazeremidlene gir laereren god hjelp til strategiundervisninga, da
det i beste fall kanskje kan bidra til en av skolens mange oppgaver, nemlig 8 utjevne sosiale

forskjeller.

2.6 Laremidlenes plass i undervisninga

For a forsta hvordan problemstillinga i denne oppgava er relevant for skolen, vil vi si noe om
hvordan leeremidler blir brukt i dag, og hvilket potensial de kan ha som hjelp for leereren i arbeidet
med lesestrategier. Leeremidler er ikke lenger synonymt med leerebgker, men omfatter i dag flere
lzeringsplattformer (Rogne, 2018, s. 119). | den tidligere omtalte LISA-studien fant forskerne ut at
nesten alle tekstene klassene leste nar de leste skjgnnlitteratur, kom fra laereboka (Blikstad-Balas &
Roe, 2020, s. 93). Om dette ogsa gjelder timene der det drives med strategiundervisning vet vi ikke,
men tallene taler for at laereboka fortsatt star sterkt i norsk skole. At laereboka er viktige tekster i
skolen, er ogsa noe Skjelbred skriver om. Hun skriver at laerebgker og andre skoletekster leses av
rundt 800 000 mennesker hver dag (Skjelbred, 2019, s. 11). Hvilke muligheter leremidlene gir

lzereren til & arbeide med lesestrategier, har kanskje derfor noe 3 si for hvordan
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lesestrategiundervisninga i klasserommet blir. Ettersom gjeldende leereplan har generelle
kompetansemal med fa konkrete fgringer til innholdet i undervisninga, kan lezeremidlene fa en rolle
der de bestemmer mye av undervisninga (Skjelbred, 2019, s. 12). Dette mener vi gjgr

problemstillinga var aktuell.

Nar vi nad har sett at laerebgker og andre laeremidler fortsatt er mye brukt i norske klasserom, kan vi
se pa hvilke muligheter som ligger i leeremidlene. | boka Norsk laeremiddelhistorie star det at
“Leerebgker er sammensatte tekster, der forfatteren benytter mange meningsskapende ressurser
for a fa leseren i tale og formidle sitt budskap” (Skjelbred et al., 2017, s. 11). De ulike
meningsskapende ressursene, som for eksempel illustrasjoner og andre grafiske virkemidler, kan
vaere med pa a pavirke leseforstdelsen til eleven som leser lzereboka (Roe & Blikstad-Balas, 2022, s.
49). Vi kan si at ressursene har en laeringsfremmende hensikt, som for eksempel a visualisere og
tydeliggjgre innholdet i en tekst (Roe & Blikstad-Balas, 2022, s. 54). Gode lesere bruker i stgrre grad
ulike lesestrategier etter hva som er formalet med lesinga og hvordan teksten er utformet. Svake
lesere ma i stgrre grad leere dette (Skjelbred, 2019, s. 149). Det at leereboka, og nd ogsa de digitale
lzeremidlene, tilbyr flere ulike typer tekster samlet pa ett sted gj@r at de “gir en unik mulighet til & gi
opplaering i gode strategier for a lese mange typer tekster” (Skjelbred, 2019, s. 149). Hvordan
leremidlene utnytter dette potensialet, vil vi kommentere i analyse og drgfting. | tillegg vil vi kort
kommentere om illustrasjoner og grafiske virkemidler tydeliggjgr innholdet som har med

lesestrategier a gjgre.

Leerebgker inneholder ogsa oppgaver. lkke overraskende er det erfaringer fra nyere forskning som
viser at bade hvordan oppgavene er formulert, og hvilke tekster som er valgt ut til oppgavene, har
noe a si for hvor engasjerte elevene blir, spesielt nar det er snakk om mer krevende oppgaver
(Levine, 2018; Sgnneland, 2019, i Tengberg et al., 2022, s. 10). Skjelbred skriver at elever ofte
arbeider individuelt med oppgaver, og at de ikke alltid klarer & utnytte potensialet som ligger i
oppgavene (Skjelbred, 2019, s. 71). Dette er relevant for analysen i denne masteroppgava. Vi vil se
pa om oppgavetekstene gir muligheter til eksplisitt arbeid med lesestrategier. | tillegg undersgker vi

om leererveiledninga gir leereren hjelp til & utnytte potensialet som ligger i oppgavene.

Viser i denne studien ogsa pa de digitale ressursene som hgrer til laereverka. Av ulike grunner,

forklart i metode- og analysekapittelet, far de digitale ressursene mindre fokus enn fgrst tenkt. Vi
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trenger likevel litt teori pa omradet. Skjelbred har sett pa digitale ressurser utviklet til LK20. Hun
skriver at tekstene som ligger digitalt, til en viss grad er de samme som i papirutgavene. Forskjellen
er gjerne at tekstene ogsa ligger som lydfiler. | tillegg kan tekstene vaere interaktive, slik at elevene
kan streke under, skrive kommentarer og l@se oppgaver (Skjelbred, 2019, s. 62). Dette underbygger
noe av det samme som Vareberg skriver. Hans artikkel er fra fgr 2018, og han ser derfor pa digitale
ressurser fgr LK20. Han skriver at nettstedene i stor grad parafraserer fra leerebgkene, uten at dette
knytter de digitale ressursene til de analoge (Vareberg, 2018, s. 357). Skjelbred fant i tillegg at
tekstene kunne brukes pa interaktive tavler i klasserommet, og at det var egne nettsteder for
laerere med metodiske rad og tilleggstekster (Skjelbred, 2019, s. 62). Om leeremidlene legger opp til

at de digitale ressursene gir muligheter til arbeid med lesestrategier, gnsker vi a finne ut i analysen.
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3 Metode

| dette kapittelet vil vi presentere og begrunne valg av metode. Metodisk design velges pa bakgrunn
av hvilken metode som egner seg best til a svare pa problemstillinga og forskningsspgrsmalene en

gnsker svar pa (Befring, 2015, s. 36). | denne oppgava sgker vi svar pa problemstillinga:

Hvilke muligheter gir to lzereverk i norsk etter LK20, femtetrinnsleereren til G arbeide med eksplisitt

undervisning i lesestrategier, spesielt evalueringsstrategier?

Forskningsmetoden man velger vil gi fgringer for hvordan man skal ga fram, og ma henge tydelig
sammen med det man gnsker a undersgke. Den metodiske tilnsermingen som er mest
hensiktsmessig, vil avhenge av hva slags data som skal innhentes og hvordan dataene blir behandlet
(Befring, 2015, s. 36). | dette kapittelet vil vi ramme inn oppgavas metodiske design i en
vitenskapsteoretisk tilnaerming, fgr vi beskriver generelle kjennetegn pa kvalitativ metode. Videre
gjor vi rede for kvalitativ innholdsanalyse, som er metoden vi mener er mest hensiktsmessig a bruke
til analysen av leereverka i denne masteroppgava. Til slutt i dette kapittelet skriver vi om

utvalgskriteriene og presenterer datamaterialet vart.

3.1 Hermeneutikk — fortolkning og forstaelse

Hermeneutikk er en vitenskapsteoretisk tilnserming som er forankra i humanvitenskapen. Felles for
forskning innen humaniora er at det er mennesket selv, eller produkter av og for menneskene som
studeres. | denne masteroppgava er det produkter laget av mennesker som studeres, nar vi gnsker
a undersgke hvordan laeremidler framstiller arbeid med lesestrategier. Tekststudier er sveert vanlig
innen humanistisk forskning. En fellesnevner for studier som tar for seg tekster, er tolkningsarbeidet
som ligger til grunn i prosessen mot @ forstd det man studerer pa en meningsfull mate (Aa &
Netland, 2020, s. 23). Harstad skriver at norskfaglig forskning nettopp har et grunnleggende mal om
a forsta (Harstad, 2020, s. 29). Med utgangspunkt i dette er det en naturlig kobling mellom det a
analysere leremidler i norskfaget, og det a innta en hermeneutisk tilnaerming i analysen. Videre vil
vi redegjgre for hva hermeneutikk er, og hva slags relevans og betydning en hermeneutisk

tilneerming vil ha for denne studien.
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Oversatt fra gresk betyr hermeneutikk fortolkningslaere, og en hermeneutisk tilneerming har som
hensikt & hjelpe med a tolke og forsta fenomenene som studeres (Jordheim et al., 2011, s. 201).
Opprinnelig var hermeneutikken knyttet til fortolkning av spesielle typer tekster, men etter hvert
ble det vanlig a bruke en slik tilnaerming til alle typer tekster, samt til tolkning av muntlige og
visuelle kilder (Anker, 2020, s. 50). Nar vi tar utgangspunkt i en hermeneutisk tilnarming i analysen
av leereverka, er hensikten at det kan hjelpe oss til a fa en dypere forstaelse av innholdet, og
dermed gjgre en grundigere analyse. For a fa en god forstaelse av teksten vi leser, avhenger
fortolkningsarbeidet av det som blir omtalt som den hermeneutiske sirkel. Dette begrepet handler
om at man i fortolkningsprosessen beveger seg i en sirkelbevegelse mellom del og helhet. Slik vil
stadig nye detaljer oppdages, som igjen vil endre forstaelsen av helheten (Jordheim et al., 2011, s.
226). | vekselvirkningen mellom deler og helhet, trer en dypere mening og sammenheng fram
(Anker, 2020, s. 51). Ved a bruke denne framgangsmaten i var studie kan vi analysere enkeltdeler,
som avsnitt, oppgaver, illustrasjoner eller lignende, i relasjon til lzereverket som helhet, og bevege
oss i sirkelbevegelse fram og tilbake mellom dem. Denne framgangsmaten kan sammenlignes med
arbeidet det er & kategorisere datamaterialet i en kvalitativ innholdsanalyse, som vi skriver om

seinere.

Et annet aspekt ved en hermeneutisk tilneerming, er forholdet mellom forforstaelsen og forstaelse
(Anker, 2020, s. 51; Befring, 2015, s. 21). P4 samme mate som vi ma pendle mellom del og helhet i
teksten, kan den hermeneutiske sirkelen ogsa innebzaere at forskeren pendler mellom egen
forforstaelse og ny forstaelse. Denne prosessen kan gi ny og gkt innsikt i innholdet i tekstene. For &
sikre metodisk distanse, ma vi ga inn i prosessen med et kritisk blikk og vaere bevisste pa egen
forforstaelse, egne fordommer og forventninger. Like viktig er det at vi ogsa er apne for a justere
forforstaelsen, fordi tolkningsarbeidet kan fremme en ny og dypere forstaelse av bgkene vi
analyserer. | prosessen med a fortolke tekstene, vil ogsa konteksten vi befinner oss i pavirke maten
vi fortolker pa (Jordheim et al., 2011, s. 204). Fordi vi i arbeidet med denne oppgava har lest mye
teori om og forsking pa lesestrategier, vil var kunnskap om status pa feltet kunne prege hva slags
forventninger vi har til laereverka. Vekselvirkningen mellom forforstaelse og ny forstaelse er ogsa
viktig for a fa oversikt og skape sammenheng. Faren ved a ikke vaere bevisst pa egen forforstaelse,
egne fordommer og forventninger, er at analysen i for stor grad vil preges av det vi tror vi skal finne.
Nar et forskningsarbeid er forankra i en hermeneutisk tradisjon, er det som regel snakk om en

kvalitativ metodisk tilnaerming (Befring, 2015, s. 36), som vi skriver om i neste delkapittel.
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3.2 Metodisk tilnaerming

Innen forskning har vi bade kvalitative og kvantitative metoder. Generelt kan vi si at hensikten med
kvalitative metoder er a sgke forstdelse, mens kvantitative metoder sgker forklaring. Som tidligere
nevnt ma metoden henge tydelig sammen med det man gnsker @ undersgke. Enkelt forklart kan
man si at kvalitativ og kvantitativ forskning har ulike mal, der forskjellen ligger i hva slags data de
innhenter og maten de behandler denne dataen pa (Nyeng, 2012, s. 71). Kvantitative metoder
innebaerer gjerne talldata i form av malbare enheter, og hensikten er ofte a skape oversikt over
dataene en studerer (Tjora, 2021, s. 35). Malet med kvalitative metoder er a fange opp mening og
formidle forstaelse. Innsamling, analyse og tolkning av skriftlig datamateriale star sentralt i kvalitativ
forskningstradisjon (Befring, 2015, s. 113). Nar vi i denne oppgava skal analysere lzereverk, vil derfor

en kvalitativ metodisk tilnaerming veere det mest hensiktsmessige.

3.2.1 Kvalitativ innholdsanalyse

Kvalitativ innholdsanalyse er en metode for a systematisk beskrive meningen til kvalitativt
materiale. Som nevnt over nar vi skreiv om hermeneutikk, handler det i norskfaget og
hermeneutiske tilnaerminger om a tolke og forsta. Kvalitativ innholdsanalyse kan egne seg som
metode, om man ma drive med en eller annen form for tolkning for & skape mening ut av dataene
man samler inn (Schreier, 2012, s. 2). Metoden gjgr det mulig 8 oppdage mgnstre og tendenser i et
stort tekstmateriale, ved hjelp av en systematisk kartlegging (Bakken & Andersson-Bakken, 2021, s.
322). Det blir gjort ved a strukturere materialet, og plassere det i ulike analysekategorier (Schreier,
2012, s. 1). For a kunne svare pa problemstillinga i denne oppgava, ma vi gjgre en systematisk
analyse, kategorisere funnene vare, og til slutt tolke disse. Leeremidlene i seg selv gir oss ikke
eksplisitt og umiddelbart svar pa hvilke muligheter som ligger der. Vi mener derfor at kvalitativ

innholdsanalyse egner seg som metode for dette arbeidet.

3.2.2 Analysekategorier

Som nevnt over innebzerer en kvalitativ innholdsanalyse at man plasserer data i analysekategorier.
A lage gode kategorier kan hjelpe oss med & unnga tilstanden “getting lost in the data”. | stedet for
a prgve a fa oversikt over alt materialet som er tilgjengelig, tvinger analysekategoriene oss til 3
fokusere pa de relevante delene av materialet (Schreier, 2012, s. 59). Det kan vaere vanskelig a fa til
gode kategorier pa forste forsgk. Etter at man har prgvd a plassere datamaterialet inn i

kategoriene, ma man trolig ta en eller flere runder der man reviderer og justerer dem, slik at de
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passer bedre til materialet som helhet (Schreier, 2012, s. 80), jevnfgr den hermeneutiske sirkelen

beskrevet tidligere. | analysekapittelet gir vi en konkret innfgring i analysekategoriene vare.

Nar man har laget analysekategorier, ma man bestemme hva som skal vaere bitene av materiale
man fyller inn i de ulike kategoriene, altsa hvordan analyseenhetene skal se ut (Bakken &
Andersson-Bakken, 2021, s. 310). Vi har valgt analyseenheter som er hele tekstbiter eller
meningsenheter fra leeremidlene. Dette har vi gjort fordi tekstbitene som handler om lesestrategier
er relativt korte, og derfor handterbare som analyseenheter. | leeremidlene er disse bitene ofte

avgrenset, enten som avsnitt i teksten, oppgaver eller visuelle elementer med tekst.

3.2.3 Datakvalitet og framgangsmate i kvalitativ innholdsanalyse

Like viktig som valg av metode, er kvaliteten pa dataene vi velger ut. Jo mer velegnet datamaterialet
er til 3 si noe om problemstillinga til en oppgave, jo hgyere kvalitet har det (Grgnmo, 2015, s. 237).
Dette malet pa datakvalitet kalles validitet (Grgnmo, 2015, s. 241), og kan arbeides for ved a veere
klar over at analysekategoriene er fleksible. Analysekategoriene kan sees pa som valide, hvis de pa
en god mate representerer konseptene i problemstillinga og forskningsspgrsmalene. For a oppna
dette, ma kategoriene tilpasses slik at de passer til materialet som undersgkes (Schreier, 2012, s. 7).
Denne muligheten for tilpasning gj@gr ogsa at kvalitativ innholdsanalyse passer godt til denne
oppgava. Nar vi gar i dybden pa leeremidlene, kan vi finne materiale som ikke passer innii
analysekategoriene, men som likevel er relevant for problemstillinga. Vi kan da tilpasse og endre

analysekategoriene, slik at vi kan si noe om disse funnene ogsa.

Nar vi videre skal vurdere datakvaliteten i denne studien, ma vi se pa reliabilitet. Reliabilitet vil si at
et datamateriale og analysen av dette er palitelig. Det vil si, at om flere samler inn data om samme
fenomen ved hjelp av samme undersgkelsesopplegg, skal de ende opp med data som samsvarer i
stor grad (Grgnmo, 2015, s. 242). | kvalitative studier er forskeren viktig nar det kommer til
innsamling av data, og som nevnt over kan undersgkelsesopplegget endres og tilpasses under
datainnsamlingen. Man kan derfor ikke teste reliabiliteten like systematisk som man kan i
kvantitative studier. Reliabiliteten, eller troverdigheten, avhenger likevel av en systematisk
datainnsamling og analyse, gjort etter framgangsmatene som er definert i undersgkelsesopplegget
(Grgnmo, 2015, s. 249). Siden vi ikke pavirker kildene vare pa samme mate som vi kunne ha gjort

om kildene var informanter, er forskerens perspektiv noe av det som kan pavirke datainnsamlingen
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og analysen mest i denne masteroppgava (Grgnmo, 2015, s. 180). Nar vi klassifiserer materialet i
henhold til analysekategoriene, gnsker vi @ oppna mer enn en kartlegging av individuelle tolkninger

(Schreier, 2012, s. 6).

Maten vi har gatt fram pa nar vi har analysert, mener vi styrker datakvaliteten. At vi er to forfattere
som kan analysere og diskutere materialet i denne masteroppgava sammen, er en styrke. At vi
oppfatter materialet likt og ser pa kategoriseringa av det flere ganger, er en mate a jobbe for
reliabilitet i denne oppgava. Vi har fgrst sett gjennom lzereverka én gang, for a fa et frampek til hva
vi kunne komme til & finne i analysen. Etter dette laget vi analysekategorier, inspirert bade av teori
og materialet. Deretter plasserte vi analyseenhetene i de ulike kategoriene. Denne prosessen kalles
a kode (Schreier, 2012, s. 1). Etter at vi hadde kodet en gang, endret vi litt pa kategoriene og kodet
en gang til. Nar vi deretter skulle skrive analysen, brukte vi kategoriene til 3 systematisere analysen.
For hvert funn vi plukket ut til analysekapittelet, gikk vi inn igjen i bgkene for & dobbeltsjekke at vi
var enige med var egen koding, og for a veere sikre pa at det ikke var noe vi hadde misforstatt eller
oversett. Det samme gjorde vi da vi skreiv drgftingskapittelet. Etter flere runder med koding, satt vi
pa en enorm mengde datamateriale. Av hensyn til oppgavas omfang har vi veert ngdt til & prioritere,
og analysekapittelet har derfor blitt strammet inn i flere omganger. Funnene vi presenterer, mener
vi er representative og ivaretar bredden i empirien. Materialet vart har pa denne maten blitt

giennomgatt mange ganger, noe vi mener styrker reliabiliteten til oppgava.

3.2.4 Deduktiv eller induktiv kvalitativ innholdsanalyse?

Grgnmo skriver at samfunnsvitenskapelig forskning gjerne preges av en pendling mellom teori og
empiri. Om en studie formulerer problemstillinger med utgangspunkt i teori, for sa a undersgke
problemstillinga empirisk, er det en deduktiv studie. Om en studie tar utgangspunkt i empiri og
drgfter denne ut fra teoretiske perspektiver, er det en induktiv studie (Grgnmo, 2015, s. 51).
Vanligvis har samfunnsvitenskapelige studier bade deduktive og induktive trekk. Det a lage en
problemstilling basert pa teori, giennomfgre en empirisk undersgkelse, for deretter a tolke
analyseresultatene opp mot teorien, er ikke uvanlig (Grgnmo, 2015, s. 50). Deduktive studier kan
gjerne ha en problemstilling som er formulert som en hypotese som skal testes ut, men induktive
studier kan ha som mal a skape en teoretisk forstaelse pa bakgrunn av empiriske analyser (Grgnmo,
2015, s. 51). Maten denne studien av leerebgker er gjennomfgrt pa, kan i grove trekk beskrives som

Grgnmo gj@r over. Problemstillinga er formulert med utgangspunkt i teori, og fglges opp av en
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empirisk undersgkelse. Deretter tolkes analyseresultatene opp mot teorien igjen. Studien har altsa
bade deduktive og induktive trekk. En slik studie kan kalles abduktiv (Timmermans & Tavory, 2012,
s. 171). Om man kombinerer en deduktiv og induktiv framgangsmate, kan man for eksempel
begynne med analysekategorier basert pa relevant teori, for sa a tilfgye, fjerne eller tilpasse
kategoriene etter at man har fatt oversikt over datamaterialet (Schreier, 2012, s. 89). Studien i
denne masteroppgava er som sagt forankra i teori, men vi har ikke en konkret teori om hvordan
leerebgker legger opp til eksplisitt undervisning i lesestrategier, som vi tester ut. Maten vi
kategoriserte lesestrategiene pa, repeterings-, utdypings-, organiserings- og evalueringsstrategier,
er hentet fra teori om lesestrategier (Anmarkrud & Refsahl, 2019). Det samme er kategorien som vi
har kalt muligheter for eksplisitt undervisning (Anmarkrud & Braten, 2012b). Men vi har tilpasset
kategoriene underveis, og ogsa veert apne for overraskende funn. Dette har resultert i en egen
analysekategori basert pa hva datamaterialet inviterte til, kalt implisitt lesestrategiundervisning.
Bade den overordna formuleringen av problemstillinga og designet av analysekategoriene kan

derfor kalles abduktive.

3.2.5 Metodens begrensninger

Nar man skal gjgre en kvalitativ innholdsanalyse, er det ogsa viktig & veere klar over
metodens begrensninger. Blant annet kan metoden bare si oss noe om det materialet

vi undersgker, ut fra hvilke spesifikke data vi plukker ut (Schreier, 2012, s. 4). Avhengig

av hvordan vi lager analysekategoriene vare, kan vi derfor bare si noe om hvilke muligheter
leremidlene gir til eksplisitt undervisning i lesestrategier. Vi har ikke sett pa

leremidlene som helhet, og kan ikke si noe om andre kvaliteter lzeremidlene har. Dette

vil veere en begrensning ved denne studien. Om laeremidlene vi undersgker er veldig

gode pa noe annet innen norskfaget, for eksempel baerekraft eller skriveopplaering, vil

ikke var studie avdekke dette. | tillegg vil analysen veaere basert pa var tolkning. Den vil

ogsa, som fgr nevnt, vaere farget av vare perspektiver, og det kan ligge muligheter i leeremidlene
som vi ikke far med oss. Ettersom datamaterialet vart kun er fra laeeremidler, er en annen
begrensning at vi bare kan si noe om hvilke muligheter lzeremidlene legger opp til. Vi kan ikke
underspke hvordan leereren benytter seg av disse mulighetene, eller hvilken effekt de har pa

elevenes kompetanse. Dette ville ha krevd en empirisk og klasseromsnaer utforsking.
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3.3 Forskningsetiske vurderinger

Nar man forsker innenfor samfunnsvitenskap og humaniora er det visse forskningsetiske
vurderinger man ma gjgre. Det har blitt utviklet sju forskningsetiske normer som man kan ha som
rettesnorer og vurdere eget arbeid opp mot (Merton, 1973, i Grgnmo, 2015, s. 32). Her bruker vi
bare plass pa de normene som er relevante for forskere internt i et forskningsprosjekt. De handler
om forskningas offentlighet, organisert skepsis, uavhengighet, originalitet, ydmykhet og redelighet
(Grgnmo, 2015, s. 30). For oss betyr dette at vi gjgr det tydelig hvordan vi har gatt fram nar vi
analyserer leremidlene, slik at mest mulig av arbeidet blir offentlig. Vi ma revurdere etablerte
sannheter om hva leeremidler pleier a inneholde og ikke la dette styre blikket vi har nar vi
analyserer. Videre ma vi passe pa at arbeidet ikke blir pavirket av andres interesser. For oss vil dette
spesielt gjelde forlagene som har veert hjelpsomme og gitt oss leerebgker og lisenser, da disse har
kommersielle interesser. | tillegg vil det gjelde var egen forforstaelse, og interessen av a fa denne
bekreftet. Nar det kommer til originalitet, har vi i innledninga argumentert for hvordan vi mener at
denne oppgava kan bidra med ny kunnskap. Videre er vi ngye pa a oppgi kilder og ikke bruke andres
arbeid og tanker, uten at dette blir gjort tydelig. Ydmykhet dreier seg blant annet om oppgavas

begrensninger, og har blitt gjort rede for i innledninga og tidligere i metodedelen.

3.4 Utvalgskriterier og begrunnelse for valg av laerebgker

Det empiriske datamaterialet i denne oppgava er laeremidler til norskfaget. Kort sagt dreier det seg
om laereverk for 5. trinn, skrevet av kjente forlag til den nye lzereplanen (LK20). | det fglgende vil vi

gjgre rede for utvalgskriteriene og begrunne disse.

Nar det gjelder det f@grste utvalgskriteriet, at laereverka skulle vaere for 5. trinn, bestemte vi oss for
det, fordi det gjerne er pd mellomtrinnet den andre leseopplaeringa starter. Det vil si at
leseopplaeringa dreier seg om noe mer enn bokstavinnlzering, ordavkoding og enkel forstaelse
(Braten, 2007b, s. 45; Blikstad-Balas & Roe, 2022, s. 8). Som vi nevnte i innledningskapittelet, finnes
det kompetansemal allerede etter 2. trinn som handler om lesestrategier. Fra 2. trinn er det en
kontinuerlig progresjon, slik at elevene etter 7. trinn skal kunne bruke lesestrategier tilpasset
formalet med lesinga. Det vil si at elevene, fgr de begynner pa ungdomsskolen, ma veere i stand til a
velge relevante lesestrategier og bruke dem formalstjenlig. Dette innebaerer 3 vaere bevisst pa egen

leseprosess og egen leseforstaelse, og er direkte knyttet til evalueringsstrategier og metakognitiv
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bevissthet. Nar teorien har lzert oss at arbeid med lesestrategier bgr vaere langvarig, jobbes med
strukturelt og integreres i undervisninga over tid (Anmarkrud & Braten, 2012b, s. 593), sa tenker vi

at evalueringsstrategier og arbeid med a overvake egen lesing bgr paga hele mellomtrinnet.

Videre valgte vi at laereverka matte vaere skrevet av et av de mest kjente forlagene, og veere mye
brukt i skolen. Det sto da mellom Fagbokforlaget, Cappelen Damm, Gyldendal og Aschehoug. Alle
disse forlagene har laget lzereverk i norsk til 5. trinn, skrevet til LK20. Selv om det hadde veert
interessant a analysere og sammenligne alle disse lzereverka, matte vi av hensyn til oppgavas
omfang avgrense datamaterialet til to laereverk. Vi benyttet formalstjenlig, ogsa kalt pragmatisk,
utvalgsmetode. Det innebaerer at utvalget oppfyller visse kriterier som er formalstjenlige for studien
(Blikstad-Balas & Dalland, 2021, s. 41). | tillegg innebaerer det & bruke “sunt skjgnn” i avgjgrelsen
om hvilket materiale som skal inkluderes (Befring, 2015, s. 129). Vi landet pa Ordriket 5 fra
Fagbokforlaget og SALTO 5 fra Gyldendal, fordi begge leereverka har vektlagt arbeid med
lesestrategier, men selve organiseringen av hvordan de presenteres og struktureres er sveert
forskjellig. Med et sa forskjellig utgangspunkt, til en tematikk som begge leereverka synes a
prioritere, syntes vi en analyse av Ordriket 5 og SALTO 5 kunne se ut til a bli interessant og

komplementerende.

| utgangspunktet hadde vi tenkt a vie en stgrre del av oppgava til 8 undersgke leereverkas digitale
ressurser, fordi nye undersgkelser viser at etter Fagfornyelsen, kjgper flere skoler kun inn digitale
leremidler (Bergene et al., 2021, s. 122). Etter & ha sett pa de digitale ressursene, sa vi imidlertid at
det ikke var grunnlag for @ ha dette som en egen kategori. | lys av problemstillinga, er derfor det
siste utvalgskriteriet at vi velger ut de delene av leereverka og de digitale ressursene som

omhandler lesing og lesestrategier.

3.5 Datamaterialet — presentasjon av SALTO 5 og Ordriket 5

| dette delkapittelet gir vi en naermere presentasjon av de to leereverka som vi har analysert. Vi gjgr
kort rede for forslagets intensjon med laereverket, fgr vi redegjgr for organiseringen av de delene vi

har kodet og analysert.
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3.5.1 SALTO 5 - elevbgker, leererveiledning og digitale ressurser

SALTO er komplett leereverk i norsk, utgitt av Gyldendal, og bestar av bade analoge og digitale
komponenter. Vi har analysert relevante deler av elevbgkene SALTO 5A og 5B, Laererens bok 5A og

5B, samt den digitale ressursen Skolestudio. Forlaget skriver dette pa sine nettsider:

“For a ivareta hele leseprosessen, fgr, under og etter lesing, er det lagt vekt pa fem
lesestrategier i Salto - en strategi for hver bokstav i ordet SALTO. “Saltos lure leseknep”
utvikler elevene leseforstaelse gjennom a leere dem a vaere aktive med en tekst og bruke

lure tenkemater fgr, under og etter lesing” (Gyldendal, u.a.).

Lesestrategiene introduseres i kapittel 1 i SALTO 5A, som er et eget metodekapittel med fokus pa
lese- og leeringsstrategier (Teigen et al., 2020, s. IV). Kompetansemalet om & bruke lesestrategier

tilpasset formalet med lesinga, er tilknyttet kapitlene 1, 2, 3, 4, 6, 7, 8 og 12.

Elevbgkene har en fast struktur og hvert kapittel deles inn i fire deler. De fire hoveddelene er Inn i
tema, Sprdkverksted, Les og forstd og Skriveskolen. Vi har avgrenset vart datamateriale til Inn i tema
og Les og forstd-delene av kapitlene. Inn i tema introduserer hva kapittelet skal handle om, og
presenterer eksempeltekster og oppgaver. Les og forstd inneholder et variert utvalg tekster med
tilhgrende oppgaver. Oppgavene er delt inn i kategoriene Let og finn, Tolk og tenk, Utforsk teksten
og Dypdykk (Teigen et al., 2020, s. IV).

Leererens bok bestar av to deler. Fgrste del inneholder hovedsakelig kortfattet informasjon om
lzereverkets oppbygning, veiledende halvarsplan, samt oversikt over kompetansemal og
lesesteksene i elevbgkene. Andre del fglger oppslagene i elevboka, og inneholder konkrete tips til
variasjoner og tilpasningen av leerestoffet, samt oversikt over arbeidsark, skriverammer og

vurderingsskjemaer.

Skolestudio.no/salto er den digitale nettressursen til SALTO. Den inneholder en egen Generell del til
leereren, med ressurser som skal gjgre laereren kjent med SALTO. Det innebaerer verkets faglige
forankring, en egen del som handler om den andre leseopplaeringa, hvordan Salto gjenspeiles i
lereplanen, samt forslag til halvarsplaner, aktiviteter og arbeidsark. Skolestudio.no/salto dekker alle

kompetansemal i norsk fra 1.-7. trinn. Det fins muligheter for a tilpasse innholdet ved a redigere,
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slette eller legge til innhold. Alt som finnes i de trykte elevbgkene ligger ogsa i Skolestudio, som vil
si at nettressursen kan brukes som et fullstendig leereverk i et heldigitalt klasserom. Men den kan

0gsa brukes i kombinasjon med elevbgkene (Teigen et al., 2020, s. VII).

3.5.2 Ordriket 5 — elevbgker, lzererveiledning og digitale ressurser

Fagbokforlaget skriver selv pa sine nettsider at “Ordriket er et prisvinnende norskverk for hele
barnetrinnet. Verket legger opp til et systematisk arbeid med de grunnleggende ferdighetene,
samtidig som det fremmer leselyst og leseglede” (Fagbokforlaget, u.d.). Vi har analysert begge
elevbgkene og leererveiledninga, men fordi Ordrikets digitale ressurser ikke har innhold som

handler om lesestrategier, er de ikke inkludert i denne studien.

Ordriket 5 legger opp til et malrettet arbeid med begrepsforstaelse og ordforrad. Kompetansemalet
om lesestrategier etter 7. trinn, er knyttet til samtlige kapitler i elevbgkene. Hvert kapittel er, i likhet
med SALTO, delt opp i fire hoveddeler: Leseriket, Taleriket, Sprdakriket og Skriveriket. Det er Leseriket
som er aktuelt for denne studien. Leseriket inneholder et bredt utvalg tekster med ulik vanskegrad

og sjanger. Hensikten med tekstene er bade at elevene skal lese for & lzere og lese for a oppleve, og
de ulike tekstene skal gi lesetrening, leselyst og leseopplevelser. Til tekstene hgrer det til oppgaver i
kategoriene Ord i teksten, Huske og Tenke (Bjerke et al., 2022, s. 4). | starten av hvert kapittel blir en
ny lesestrategi introdusert. Elevene skal bli vant med a bruke lesestrategier for @ fa mest mulig ut av

lesinga, skriver de i leererveiledninga (Bjerke et al., 2022, s. 12).

Laererveiledninga bestar av tre deler. Fgrste kapittel har overskriften “Velkommen til Ordriket!”, og
inneholder generell informasjon om laereverkets oppbygning og innhold. Videre fglger en detaljert
giennomgang av de ti kapitlene i elevboka. Kapittelgiennomgangen skal gi “laereren en faglig
begrunnelse for innhold og arbeidsmater i Ordriket 5” (Bjerke et al., 2022, s. 17). Siste del av
lzererveiledninga er en samling kopioriginaler som bade inneholder forenklede tekster og flere

oppgaver tilknyttet de ulike kapitlene.

3.5.3 Oversikt over datamaterialet

Det empiriske datamaterialet som har blitt undersgkt og analysert, er altsa elevbgkene og
lzererveiledninga, i tillegg til relevante deler av de digitale ressursene. De digitale ressursene til
Ordriket har, som allerede nevnt, ikke innhold som kan belyse denne studiens problemstilling.

SALTOs digitale ressurser har derimot relevant innhold, og er derfor inkludert i analysen. Tabellen
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under viser en oversikt over datamaterialet vi analyserer. Siste kolonne viser hvordan vi refererer til

de ulike komponentene i analysen og drgftinga.

Forlag Tittel (utgivelsesar) Forfattere Referanse
SALTO elevbok 5A (2020) SALTO 5A
SALTO elevbok 5B (2020) SALTO 5B
Gyldendal
SALTO Laererens bok 5A Lererens bok 5A
(2020) Soufia Aslam, Ane Bjgndal, Gaute
Brovold, Linn T. Sunne og Marianne
SALTO Lzererens bok 58 Teigen Leererens bok 5B
(2020)
Skolestudio, Salto fagrom Skolestudio
(u.a.)
Ordriket elevbok 5A (2021) Ordriket 5A
Fagbokforlaget | Ordriket elevbok 58 (2022) Ordriket 5B
Christian Bjerke, Linda Evenstad Emilsen,
] ] . Marit Midtbg Hagen og Gro Ulland ] ]
Ordriket Leererveiledning 5 Laererveiledning 5
(2022)

Tabell 1. Oversikt over datamaterialet som er med i analysen.
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4 Analyse

| dette kapittelet presenteres den kvalitative innholdsanalysen av Salto 5 og Ordriket 5. Som vi
forklarte i metodekapittelet har vi laget analysekategorier i trad med problemstillinga, men ogsa
med utgangspunkt i det teoretiske rammeverket og datamaterialet. De ulike analysekategoriene
danner overskrifter pa hvert av delkapitlene, der de mest sentrale funnene fra hver kategori

presenteres.

| fgrste delkapittel presenterer vi hvilke lesestrategier leereverka vektlegger og kategoriserer disse. |
delkapittel 4.2 legger vi fram funn som viser hvilke muligheter til eksplisitt undervisning i
lesestrategier som laereverka legger opp til. Siste del av analysen handler om funn fra
datamaterialet som vi har kategorisert som implisitte muligheter for lesestrategiundervisning. Her
legger vi fram eksempler pa arbeid med lesestrategier som ikke er eksplisitt presentert eller

forklart.

4.1 Kategorisering av lesestrategier i SALTO 5 og Ordriket 5

Fordi vi gnsker & undersgke om laereverka legger til rette for eksplisitt undervisning i lesestrategier
generelt og evalueringsstrategier spesielt, er fgrste punkt i analysen a gjgre en kartlegging av
lesestrategiene som laereverka presenterer. P4 den maten kan vi finne ut hvordan de ulike
lesestrategiene er vektlagt. Vi har laget en oversikt i tabellen under, og benytter Anmarkrud og
Refsahls (2019) kategorisering av lesestrategier som vi presenterte i teorikapittelet; repeterings-,

utdypings-, organiserings- og evalueringsstategier.

teksten

A skrive sammendrag

Repeterings- Utypings- Organiserings- Evaluerings-
strategier strategier strategier strategier
(overflatestrategi) | (dybdestrategi) (dybdestrategi) (dybdestrategi)
Nokkelord Superblikk Tankekart Lesemate
Alt jeg vet Venn-diagram Tenkestopp
SALTO 5
Oppsummering Oppsummering
e  Skrivet sammendrag e |aget
® lagentegning tankekart
®  lagspgrsmal til e  Ordliste
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Repeterings- Utypings- Organiserings- Evaluerings-

strategier strategier strategier strategier
(overflatestrategi) | (dybdestrategi) (dybdestrategi) (dybdestrategi)
Gjenfortell med Lag tankekart Se pa delene av ordet
ngkkelord
Venn-diagram Still spgrsmal til
Se pa delene av teksten teksten
Tokolonnenotat
ORDRIKET Tegn det de ser for deg
5

Les mellom linjene

Les a si noe

Tabell 2. Oversikt over lesestrategier i SALTO 5 og Ordriket 5

4.1.1 SALTO — kategorisering av lesestrategiene

| Generell del til lzerer kategoriserer forfatterne av SALTO lesestrategier som hukommelses-,
utdypings-, organiserings- og overvakingsstrategier (Skolestudio). Denne kategoriseringa er i trad
med Anmarkrud og Refsahls (2019) kategorisering som vi benytter i analysen, der
hukommelsesstrategier er det samme som repeteringsstrategier og overvakingsstrategier det
samme som evalueringsstrategier. SALTO presenterer fem lesestrategier som omtales som SALTO-
strategiene. Alle SALTO-strategiene presenteres i fgrste kapittel i elevbok 5A, et eget
metodekapittel med fokus pa lese- og leeringsstrategier. SALTO er et akronym for lesestrategiene
Superblikk, Alt jeg vet, Lesemdte, Tenkestopp og Oppsummering. Hver av disse strategiene
inkluderer tips til hensiktsmessige mater a jobbe p3, for a styrke ulike nivaer av leseforstaelsen. |
tillegg til SALTO-strategiene vektlegger laereverket ogsa fire strategier som elevene kan bruke mens

de leser for a lzere. Dette er ngkkelord, sammendrag, tankekart og venndiagram.

4.1.2 Ordriket — kategorisering av lesestrategier

Ordriket 5 presenterer en ny lesestrategi innledningsvis i hvert kapittel. | elevbok A og B utgjgr det
til sammen ti lesestrategier. Disse strategiene er presentert og beskrevet bade i elevbgkene og
leererveiledninga. | leererveiledninga skriver forfatterne at lesestrategiene i Ordriket kan deles inn i

hukommelsesstrategier, organiseringsstrategier, utdypingsstrategier og overvakingsstrategier
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(Leererveiledning 5, s. 12). Dette er samme kategorisering som SALTO har, og er ogsa i trad med

kategoriseringa vi bruker i teorikapittelet.

| teorikapittelet beskreiv vi forskjellen pa overflate- og dybdestrategier. | lys av den inndelingen, kan
vi si at bade SALTO og Ordriket vektlegger og prioriterer dybdelesestrategier pa 5. trinn.
Evalueringsstrategier utgjgr 1/5 av lesestrategiene i begge laereverka. | neste delkapittel vil vi
presentere hvordan de ulike kategoriene av lesestrategier presenteres og beskrives i Ordriket 5 og

Salto 5, og hvilke muligheter for eksplisitt strategiundervisning som finnes i laereverka.

4.2 Muligheter til eksplisitt undervisning

For a finne ut hvilke muligheter leereverka gir til & drive eksplisitt undervisning i lesestrategier, har vi
kodet datamaterialet som handler om eksplisitt presentasjon og undervisning i lesestrategier. Inn
under dette gar eksempler som handler om modellering, verbalisering og stillasbygging, i henhold
til Anmarkrud og Bratens fgrste punkt om vellykka strategiundervisning; at den ma vaere direkte og
eksplisitt (Anmarkrud og Braten, 2012b, s. 592). | problemstillinga spgr vi spesielt etter muligheter
for eksplisitt undervisning i evalueringsstrategier. For a kunne svare pa det, ma vi ogsa se pa
mulighetene som finnes for eksplisitt undervisning til alle kategoriene, fordi evalueringsstrategier
blant annet handler om evnen til & evaluere bruk av repeterings-, utdypings- og
organiseringsstrategier. Vi presenterer funn fra de to laereverka hver for seg. Fgrst generelle
muligheter for eksplisitt undervisning, deretter funn knyttet opp mot de fire kategoriene av

lesestrategier. Vi vier avsnittene om evalueringsstrategiene stgrst plass.

4.2.1 SALTO — muligheter for eksplisitt undervisning

Som allerede nevnt, blir alle lesestrategiene i SALTO presentert i elevbokas fgrste kapittel. |
Leererens bok er hvert oppslag i elevboka avbildet. | tillegg til kommentarer om innholdet i elevboka,
star det utdypende informasjon om strategiene, hvordan de kan brukes og hvorfor. Pa side 15 star
det: “SALTO-strategiene er forankret i forskning som viser hva som har effekt pa utvikling av
leseforstaelse, og ivaretar hele leseprosessen (fgr, under og etter lesing). Les mer om den resiproke
lesemodellen i “Generell del til laerer” i Skolestudio” (Leererens bok 5A, s. 15). Generell del til leerer
inneholder informasjon om den andre leseopplaeringa, hvor Strategier for forstdelse og lering
danner overskriften for det som handler om lese- og leeringsstrategier. Der er det mye informasjon

til laerer, som sammen med den fysiske laererveiledninga, gir gode muligheter til eksplisitt
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undervisning i lesestrategier. Det er ogsa tips til videre lesning om tematikken. Forfatterne viser til
Anmarkrud og Refsahls (2010) definisjon av lesestrategier, som samsvarer med den vi har vist til i

kapittel 2.2.

Om det d undervise i lesestrategier, skriver de at strategiinnlaeringa ma vies tilstrekkelig tid, fordi
det tar lang tid for elevene a beherske strategiene pa egen hand. Det star at skolen bgr legge til
rette for en systematisk strategiinnlaering, der hensikten er at elevene utvikler sin metakognitive
bevissthet (Laererens bok 5A, s. 6). De skisserer en oppskrift pa fire laeringsnivaer, som bgr fglges
slik at elevene gradvis internaliserer lesestrategiene. Fgrste punkt er at leerer modellerer og tenker

hgyt, og de beskriver dette slik:

Det er viktig at laereren innledningsvis bruker tid pa a gi elevene kunnskap om strategiene
de skal lzere: Leererne demonstrerer (modellerer) for elevene hvordan de skal bruke
strategien og setter ogsa ord pa hensikten med strategien og hvordan den bidrar til & gke

leseforstaelsen (Laererens bok 5A, s. 6)

Neste laeringsniva er a gjgre sammen. Elevene hermer etter laerer og gver pa strategien sammen
med leerer og hverandre. Dette er viktig for at elevene skal utvikle kunnskap om nar, hvordan og
hvorfor strategien er hensiktsmessig a bruke. Pa neste niva forsgker elevene G arbeide selvstendig
med strategiene, men far stgtte og veiledning fra laerer etter behov. Nar man har kommet til siste
niva i strategiinnlaeringa, mestrer elevene a bruke flere strategier selvstendig og formalstjenlig, og
kan selv avgjgre hva slags lesestrategi som er hensiktsmessig a bruke til teksten de leser (Leererens
bok 5A, s. 7). | Generell del til leerer star det at det er viktig & bruke lang tid pa niva 2 og 3, slik at
elevene far nok gving og tilstrekkelig tid for a internalisere strategiene. Videre skriver de at malet er
at elevene opparbeider seg et repertoar av strategier, og “pa den maten utvikler sin strategiske
kompetanse pa veien mot a bli aktive lesere som skaffer seg f@grforstaelse, overvaker egen

forstaelse, tilegner seg ny kunnskap, oppklarer og oppsummerer” (Skolestudio).
| Leererens bok kommer det gjennomgaende oppfordringer til & bruke de ulike SALTO-strategiene,

bade alene og som samarbeidsoppgaver. Tekster som denne, eller lignende formuleringer, dukker

flere ganger opp:
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@v pa SALTO-strategiene. Finn fram ulike fagtekster (leerebgker, faktabgker for barn,
nettsider for barn osv.). La elevene gve seg pa a bruke SALTO-strategiene. For at elevene
skal fa gvelse i & formulere strategiene sine muntlig (utvikle et metasprak), kan de arbeide to
og to eller i grupper og snakke sammen om hvordan de gar fram nar de bruker de ulike

strategiene. (Laererens bok 5A, s. 15)

En annen aktivitet som legger til rette for eksplisitt undervisning, er det som kalles for
“Metasamtale om lesing”. Hensikten med denne aktiviteten er a fa til en metasamtale i klassen,
hvor lesing og bruk av lesestrategier er i fokus. Det er konkrete forslag til hvordan leereren kan

giennomfgre samtalen (Laererens bok 5A, s. 8).

Oppslaget pa side 8 i elevboka, samt plakaten med alle strategiene som presenteres pa side 15, er
eksempler pa gode utgangspunkt for eksplisitt undervisning i strategiene. Generelt mener vi at
illustrasjonene og de grafiske virkemidlene i SALTO er med pa a visualisere og tydeliggjgre

innholdet.

mzn

Les og forsta

N& som du gar i femte klasse, har du allerede laert mye om lesing
og skriving. SALTO-strategiene kjenner du kanskje fra for?
Dette kapittelet bestar av tre deler. | denne forste delen skal du

| ave pa & bruke SALTO-strategiene for, under og etter lesing.

FOR, UNDER
OG ETTER LESING

Superblikk

Se pi oversiifter, bilder og biidetel

* Hva slags tekst or det?

+ Huillen informasjon far jeg av & lese de ulike delene?
» Hva tror jeg teksten handler om?

rblikk
S Supe! Dette lurer Alt jeg vet
A Altjeg vet « Hva vet jag om dette fra fer?
» Hva lurer jog pa? Still minst ott sporsmal.
| Lesemate 000

T Tenkestopp
o oppsummerin9

Né& forstér jegl Lesemate
Leser jeg denne teksten for ...
= & lmre noe nytt?
+ & soke stter bestemta opplysninger?
+ & skatfe meg oversikt?
Velg passende lesemate: letelese, oversiktiese eller dybdelese.

Tenkestopp

= Hva kan jog fra fer, og hva er nytt?

* Hvilke ard md jeg finne ut av hva betyr?
* Er det noe annet jeg lurer pa?

» Hva tror jeg teksten handler om vidars?

Oppsummering

* Gjenfortell det viktigste.

* Lag finne- og tenkesparsmal.

* Lag forklaringer til nye ord.

+ Lag et tankekart eller en tegneserie.
* Skriv st sammendrag.

8  Kapittel 1

Figur 2. Oppslag med SALTO-strategiene (SALTO 5A, s 8). Figur 3. Plakat med SALTO-strategiene (SALTO 5A, s. 15).
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| det digitale Skolestudio er innholdet til elevene det samme som i elevboka. Forskjellene er at i
stedet for a ha oversikt over alt pa ett oppslag, ma elevene scrolle for a se innholdet. De kan fa
teksten lest opp, og man kan svare pa oppgavene ved 3 skrive digitalt i stedet for pa papir. Det er
stgrre forskjell nar det kommer til laererens innhold. Digitalt star all informasjon om SALTO-
strategiene og strategiinnlaeringen i Generell del til laerer, men det finnes ikke utdypende
informasjon til elevinnholdet. Siden innholdet i elevmodulene pa Skolestudio, er likt innholdet pa
oppslaget i elevboka, kan laereren bruke laererens bok ogsa til nettmodulen, men denne

informasjonen star altsa ikke i Skolestudio.

4.2.2 SALTO —repeteringsstrategier

| SALTO er lesestrategien ngkkelord kategorisert som repeteringsstrategi. Repeteringsstrategier,
eller hukommelsesstrategier som SALTO bruker, defineres som strategier som handler om “a huske
innhold og repetere informasjon” (Skolestudio). Til elevene star det at ngkkelord er en strategi som
kan hjelpe dem a forsta teksten bedre og forsta hva den handler om (SALTO 5A, s. 16). |
leererveiledninga star det blant annet hvordan laereren kan gjgre elevene bevisst pa hva ngkkelord
er, og forslag til hvordan det kan arbeides med a utforske ngkkelord. Det er ogsa beskrevet hvordan
man gjennomfgrer en ngkkelordbingo, for a gjgre arbeidet med ngkkelord mer motiverende
(Leererens bok 5A, s. 16). A plukke ut ngkkelord fra tekster, blir i stgrst grad kombinert med andre

lesestrategier som tankekart eller skrive sammendrag.

4.2.3 SALTO — utdypingsstrategier

Vi har kategorisert fire strategier som utdypingsstrategier i SALTO. | generell del til leerer beskrives
utdypingsstrategier som strategier som kan brukes for “a skaffe oversikt, aktivisere
bakgrunnskunnskaper, foregripe, sammenfatte, visualisere, stille spgrsmal og sgke etter svar”
(Skolestudio). Superblikk er den fgrste utdypingsstrategien vi treffer pa. Den blir presentert som en
strategi som skal brukes fgr lesing. Til elevene star det: “Superblikk. Fa oversikt over teksten ved a
se pa bilder, overskrifter, bildetekst, faktabokser og ordforklaringer. Spgr deg selv: Hva kan teksten
handle om? Hva slags type tekst er dette?” (SALTO 5A, s. 9). | leererveiledninga star det:
“Superblikket lerer elevene a skaffe seg oversikt ved a studere de ulike delene en tekst er satt
sammen av” (Laererens bok 54, s. 9). Elevene blir i alle kapitlene i elevbgkene oppfordret til 3 ta
Superblikk, for eksempel pa denne maten: “F@R DU LESER: Bruk superblikket og se pa bilder og
bildetekst. Hva slags informasjon finner du?” (SALTO 5A, s. 30).
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Den neste utdypingsstrategien er alt jeg vet. | leererveiledninga star det: “Alt jeg vet bygger videre
pa superblikket og handler om a aktivere bakgrunnskunnskaper" (Leererens bok 5A, s. 9). | elevboka
star det: “Hva vet du fra fgr om det teksten handler om? Still minst ett spgrsmal om noe du lurer
pd” (SALTO 5A, s. 9). Elevene blir oppfordret til & bruke disse superblikk og alt jeg vet gjentatte
ganger i hvert kapittel, og dermed til ulike typer tekster. | lzererveiledninga er det informasjon til
laereren de gangene elevene blir oppfordret til @ bruke strategiene, med forslag til relevante

spgrsmal.

Strategien oppsummering er satt sammen av flere av de andre strategiene presentert i SALTO-
bgkene. | elevbok 5A star det at det & oppsummere en tekst, er noe vi gjgr for a forsta og huske
innholdet i teksten. Deretter kommer seks forslag med illustrasjoner til hvordan man kan
oppsummere en tekst (se figur 4): Skriv et sammendrag, lag et tankekart, gjenfortell muntlig ved
hjelp av ngkkelord, lag ei ordliste med ordforklaringer til nye og vanskelige ord og lag en tegning

eller en tegneserie (SALTO 5A, s. 14).

Etter at du har lest

§ supertiik Oppsummering

R Altjeg ¥&t N&r du har lest en tekst, er det lurt 3 oppsummere det viktigste i

| Lesemate teksten. A oppsummere vil si 3 bearbeide teksten slik at du forstar
T Tenkestopr og husker innholdet bedre. Nedenfor er seks forslag til hvordan du
(o] Oppsummering kan oppsummere en tekst.

Skriv et sammendrag
(se side 17),

Lag et tankekart
{se side 18).

Gjenfortell muntlig

ved hjelp av nokkelord
Ise side 22).

Lag ei ordliste med

ordforklaringer til nye T
unsuuan
og vanskelige ord. R

Figur 4. Oppslag i elevboka av oppsummering, med bdde verbaltekst og illustrasjoner (SALTO 5A, s. 14).

53



| leererveiledninga star det forklart hvordan laereren kan arbeide med strategien. | tillegg star det at
arbeidet med oppsummering bgr knyttes til det elevene har gjort fgr og under lesing. Videre star

det at:

Lesing av tekster i fellesskap kan vaere et godt utgangspunkt for diskusjon og refleksjon. Det
gir lereren anledning til & finne ut om elevene har forstatt de sentrale sidene av
informasjonen i teksten (de store linjene), eller om det har vaert mer opptatt av detaljene i

teksten (Laererens bok 5A, s. 14).

Den siste utdypingsstrategien er sammendrag. | lzererveiledninga star det at “A skrive sammendrag
bidrar til dybdeforstaelse ved at elevene ser sammenheng mellom hovedpunktene i en tekst,
oppsummerer egen oppfatning av innholdet og uttrykker seg pa en selvstendig mate” (Laererens
bok 5A, s. 17). | elevboka presenteres strategien som en tretrinnsmodell. Den innebaerer a starte
med a finne ngkkelord fra teksten, fgr de i neste trinn skal skrive setninger med ngkkelorda. | tredje
trinn skal de bruke setningene til 8 formulere et sammendrag over tekstens viktigste innhold

(SALTO 5A, s. 17).

4.2.4 SALTO - organiseringsstrategier

| Salto har vi kategorisert strategiene tankekart og venndiagram som organiseringsstrategier.
“Organiseringsstrategier; handler om & skape sammenheng mellom ulike deler av en tekst eller

mellom ulike tekster, f.eks. tankekart, kolonnenotater, begrepskart” (Skolestudio).

Tankekart blir presentert pa et oppslag med informasjon om tankekart, en eksempeltekst de skal
lese og et tankekart de skal fullfgre. Det er utfyllende, eksplisitt informasjon om tankekart til
leereren i Laererens bok, med flere forslag til variert bruk av strategien. Tankekart blir tatt i bruk flere
ganger i lgpet av bade elevbok 5A og 5B, noe som gjg@r at strategien blir tatt i bruk til ulike typer
tekster. Noen ganger blir tankekart brukt som fgrlesingsaktivitet for a fa fram forkunnskaper
(Leererens bok 5B, s. 80 og 81), andre ganger for a oppsummere fagstoff (Leererens bok 5B, s. 92).
Tankekart blir ogsa brukt for a fa oversikt over karakterer og hendelser i skjgnnlitteraere tekster
(Leererens bok 5A, s. 130). Felles for de gangene tankekart blir brukt, er at det star eksplisitt
beskrevet til lereren hvorfor og hvordan tankekarta skal lages, samt at tankekarta er knyttet til

tekstene i elevboka.
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Venndiagram er neste organiseringsstrategi. | laererveiledninga star det at “Venndiagram brukes for
a sammenlikne og undersgke hva som er likt og hva som er ulikt for to eller flere emner. Nar man
sammenlikner, skjerper man oppmerksomheten og konsentrerer seg om de aspektene som skal
sammenliknes” (Laererens bok 5A, s. 20). | elevboka er det en forklaring, to eksempeltekster som
skal sammenlignes og et pabegynt venndiagram til eksemplene (figur 6). | leererveiledninga er det
en tekstboks med forslag til ord fra tekstene som kan plasseres i venndiagrammet. | tillegg til
venndiagrammet elevene skal lage til eksempelteksten, blir det & lage venndiagram til ulike tekster

og tema brukt som oppgaver utover i de andre kapitlene i bade elevbok 5A og 5B.

Klatremus Hasselmus

kortere hale gnagere lang hale

Til venstre skriver du | midten skriver du
fakta som bare gjelder

den ene teksten.

Til heyre skriver du
fakta som bare gjelder

fakta sam er felles for
begge tekstene,

den andre teksten.

Figur 5. Venndiagram illustrert i elevboka (SALTO 5A, s. 20).

4.2.5 SALTO - evalueringsstrategier

Vi har plassert to av strategiene i SALTO i kategorien evalueringsstrategier, nemlig lesemdte og
tenkestopp. | Generell del til laerer star det at evalueringsstrategier “handler om a vurdere og
kontrollere egen avkoding og forstaelse. A overvake egen leseprosess er kanskje den viktigste og
mest omfattende lesestrategien av alle. Den er tett knyttet til metakognisjon og er en slags

kvalitetskontroll av hele leseprosessen” (Skolestudio).
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Lesemdate introduseres sammen med superblikk og alt jeg vet, som de fgrste lesestrategiene i
elevbok 5A. | lzererveiledninga star det at lesemate skal legges vekt pd i fgrlesingsfasen, og at
strategien “handler om a velge lesemate ut fra lesingens formal” (Laererens bok 5A, s. 9). Til elevene

star det:

Det er alltid en grunn til at du leser en tekst. Leser du for a leere noe nytt, for a hygge deg
eller for a finne en spesiell opplysning? Eller trenger du aller fgrst bare a skaffe deg oversikt
over kapittelet? | tabellen nedenfor ser du tre lesemater du ofte bruker pa skolen: Du kan

dybdelese, oversiktslese eller letelese (SALTO 5A, s. 9).

Lesemate Bruk lesemdten nar Hvordan leser jeg?
Dyhdelese ® du shkal forstd godt det du Bruk god tid nar du leser.
lesar om Les alle ord og setninger
# du shal lzere noe nytt neye. Oppklar vanskelige

d ttrybkk undervais,
® teksten har vanskelige DT Ry HnEETEt

eller ukjente ord

Oversikislese #® du skal se gjennom en Les raskt gjennom teksten
tekst for & f3 oversikt over for & f3 et overblikk over hva
innbaldet den handler om IE:.-per'.!:ln'l'.lrk].

| elelasa ® du leter ettar en spesiell Les raskt gjennom teksten
opplysning, for eksempel pd jakt etter akkurat den
et arstall eller et nawn informasjonen du trenger.

Figur 6. Tabell med ulike lesemdter illustrert i elevboka (SALTO 5A, s. 9).

Den neste strategien vi har kategorisert som en evalueringsstrategi er tenkestopp. | Laererens bok

5A star dette:

Mens du leser: Tenkestopp. A overvake sin egen leseforstaelse er kanskje den aller viktigste
lesestrategien. Tenkestopp gir elevene mulighet til & overvake forstaelsen gjennom blant
annet & oppklare vanskelige ord og setninger, oppdage sammenhenger og trekke slutninger
i det de har lest. Lesefasen kan gjennomfgres pa flere mater. Elevene kan lese teksten stille
for seg selv, hgyt i klassen eller hgyt for hverandre i par eller i sma grupper. Nar elevene
leser pa egen hand, er det viktig at de har kunnskap om og er seg bevisst lesestrategiske valg
de kan gjgre underveis i lesinga, noe lzereren kan trene dem pa gjennom tenkestopp. Mens

strategiene gves inn, er det laereren som styrer tenkestoppa, men malet er at elevene etter
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hvert skal bruke tenkestopp hensiktsmessig pa egen hand. Elevene skal altsad kunne oppdage
nar de ikke forstar, og vite hva de skal gjgre for a oppklare uklarheter (Leereren bok 5A, s.

12).

Videre er det en forklaring pa hvordan elevene kan gve pa tenkestopp. Det er lista opp konkrete
tenkestopp-spgrsmal og forklaring pa hvordan lzereren kan gjennomfgre gvinga. Tenkestoppa kan
tas i fellessamtale i klassen eller med laeringspartner. Det star ogsa: “Malet er at elevene far satt ord
pa hvordan de tenker underveis i lesinga, og hvordan de gar fram for a oppklare uklarheter”
(Leererens bok 5A, s. 12). Videre trekkes strategien ngkkelord inn i arbeidet med tenkestopp, fordi
det a lage ngkkelord gjgr at elevene ma stoppe opp og tenke gjennom det de har lest (Laererens

bok 5A, s. 13).

Figur 7 (s. 58) viser hvordan tenkestopp blir presentert og illustrert i elevboka (SALTO 5A, s. 12).
Bade verbalteksten og illustrasjonen er med pa a forklare bruk av strategien. Boksen med tips gir
konkrete forslag til bruk av strategien. Til alle tekstene i Les og forstd i begge elevbgkene, er det
flere forslag til tenkestopp underveis i tekstene. Disse forslaga er skrevet i leererens bok, og er
dermed konkrete muligheter til lzereren for eksplisitt undervisning i strategien. Fordi det er lista opp

forslag til tenkestopp til alle lesetekstene, blir strategien tatt i bruk til flere ulike tekster.
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Tenkestopp

Tenkestopp vil si & stoppe opp etter et avsnitt eller en side for
4 sjekke at du virkelig forstar det du leser. Noen tekster krever flere
tenkestopp enn andre. Hvarlor er det slik? Her er noen sparsmiél

du kan stille deq nar du tar tenkestopp:
Fwa er
vanskelig ¥
0

Hwa forstér
Jeg?

Hwia lurar

Jeg pd?

Hva kan du gjere nar du ikke forstar?

Noen ganger kan en tekst vaere vanskelig a forsta. Den kan for
eksempel inneholde mange ukjente ord. Da er det viktig a bruke god
tid pa a lese teksten grundig og a ta tenkestopp. Tipsene nedenfor
kan hjelpe deg med a oppklare det som er vanskelig i en tekst.

.. .

Nar du ikke forstar
® Les avsnittet en gang til. Kanskje du gikk glipp av viktig infermasjon?

Les litt videre. Star det noe som kan oppklare det du lurer pa?

Studer ukjente ord. Kjenner du deler av crdet fra fer? Har du sett
eller hart ordet fer? Hva kan ordet bety i denne sammenhengen?

Bruk ordbek for a finne ut hva ukjente ord betyr.

® Spor en venn eller en voksen.

Figur 7. Oppslag med tenkestopp fra elevboka (SALTO 5A, s. 12).



4.2.6 Ordriket — muligheter for eksplisitt undervisning

| lererveiledningas innledning kobles kompetansemalet & kunne “bruke lesestrategier tilpasset
formalet med lesingen” til alle ti kapitlene i elevboka. Pa side 11 begynner en presentasjon av
elevbgkene. Der star det at Leseriket inneholder lesestrategi, lesetekster og oppgaver: “Elevene blir
i hvert kapittel introdusert for en strategi de kan ta med seg nar de skal lese kapittelet.
Introduksjonen til lesestrategien i elevboka er kortfattet og ment for elevene” (Laererveiledning 5, s.
12). Deretter fglger en oversikt og kort beskrivelse av alle lesestrategiene som presenteres i
elevbgkene. Presentasjonene avsluttes med en beskjed til laerer: “Du som laerer far god hjelp til 3
modellere lesestrategien i hvert kapittel av lzererveiledningen. Der gir vi ogsa eksempler pa utvidet
bruk av strategiene” (Leererveiledning 5, s. 13). Til flere av strategiene er det illustrasjoner og
grafiske virkemidler som utdyper teksten, og som kan gjgre innholdet tydeligere.
Modelleringsforslaga fungerer som en oppskrift, som steg for steg gir laereren tips til hvordan
lesestrategien kan forklares og modelleres. Det fglger ogsa med en egen eksempeltekst til
modelleringen. Etter hvert modelleringsforslag er det en liten notis i leererveiledninga der det star,
omtrent formulert med denne ordlyden hver gang: “Etter modellering kan elevene studere
lesestrategien slik den er formulert og modellert pa s. xx i elevboka”. Videre star det at det er
kommentarer knyttet til de enkelte tekstene i Leseriket i leererveiledninga, med oppgaver og forslag
til hvordan man “kan skape fgrforstaelse for teksten, og til hvilke ord og begreper det kan veere
naturlig & snakke om underveis” (Laererveiledning 5, s. 17.) | seg selv er ikke dette muligheter, men
vi tenker at denne innledningsteksten forespeiler lzereren at muligheter til eksplisitt undervisning
kommer. Dette skriver vi mer om i delkapittel 4.3, Implisitt strategiundervisning. Sist i
innledningskapittelet er det tips til litteratur til laereren, som handler om lese- og skriveopplaeringa
(Leererveiledning 5, s. 23). | avsnittene som fglger, vil vi legge fram funn som handler om muligheter

til eksplisitt undervisning i lesestrategier.

4.2.7 Ordriket — repeteringsstrategier

| lzererveiledninga defineres repeteringsstrategier som “arbeidsmater som hjelper elevene med 3
huske tekstinnholdet” (Leererveiledning 5, s. 12). Som det framkommer i tabellen i 4.1 har vi ikke
kategorisert noen av lesestrategiene i Ordriket som repeteringsstrategier. Funn vi likevel mener

representerer denne kategorien vil vi presentere i delkapittel 4.3, Implisitt lesestrategiundervisning.

59


https://www.zotero.org/google-docs/?IejsAk

4.2.8 Ordriket — utdypingsstrategier

Vi har kategorisert halvparten av lesestrategiene i Ordriket som utdypingsstrategier.
Utdypingsstrategier “hjelper elevene til 3 gjgre tekstinnholdet til sitt eget. Det kan de gjgre ved a
lese kritisk og ved a koble ny tekstinformasjon til det de allerede vet fra fgr”, ifglge leererveiledninga

(Leererveiledning 5, s. 12).

Gjenfortell ved hjelp av ngkkelord er den fgrste utdypingsstrategien elevene introduseres for. Ifglge
Anmarkrud og Refsahl (2019) er det a skrive ngkkelord en repeteringsstrategi. Vi har likevel valgt a
kategorisere lesestrategien her som en utdypingsstrategi, fordi den i Ordriket handler om a
gjenfortelle tekstinnholdet med egne ord. Det star i tillegg eksplisitt i laererveiledninga, at
lesestrategien er en utdypingsstrategi, og at den kan brukes bade under og etter lesing. Formalet
med strategien er at elevene skal trekke ut essensen av teksten (Lzererveiledning 5, s. 106).
Modelleringsforslaget star direkte under beskrivelsen av lesestrategien. Det innebaerer at lzerer skal
lese eksempelteksten hgyt for elevene. Underveis skal hen stoppe opp og snakke med elevene om
hvilke ord som kan passe som ngkkelord. Det er lista opp seks ord som forslag. Deretter star det:
“@v pa a gjenfortelle ut fra npkkelordene uten & se pa teksten”, fgr det oppfordres til 8 samtale om

noe var vanskelig & huske eller forsta (Leererveiledning 5, s. 106).

Les utdraget fra Salamanderprinsen av Elisabeth Moseng.

| elevboka blir lesestrategien introdusert pa < somsenkor fog BN ol i e B L

under salamanderen og lofter den opp. Da skvetter den til og

fplgende mate: “A gjenfortelle innholdet i noe du {f:;’;‘;ﬂtﬁ;ﬁ;j;j{j{fﬁ,ﬁjﬁﬁﬁjﬁf{ﬂﬁfﬁﬂ,,eg

dypper hendene i vannet. For det er viktig & vaere vit pa hendene

. s . R4 dem. Ellers kan de fA 84 i skinnet. Nesten
har lest, hjelper deg til 8 huske og forsta teksten mennne s ESESEE

bedre” (Ordriket 5B, s. 10). P4 samme oppslag star 00909@0@9@9@(\(\9“

en kort tekst, hvor eksempler pa ngkkelord er
N@PKKELORD:

markert i gult, i tillegg til at de er skrevet ned pa hoven

salamanderen

en blokk. Elevene skal lese teksten, for sa a fyker ey
holde

gjenfortelle teksten ut fra de foreslatte vét pd hendene
sar

ngkkelorda. Presentasjonen illustrerer hvordan

man plukker ut ngkkelord fra en tekst.

Klarer du 4 gjenfortelle teksten ut fra disse nokkelordene?

Figur 8. Oppslag med ngkkelord (Ordriket 5B, s. 11).
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Seks av totalt 79 oppgaver i kapittel 6 handler om at elevene skal skrive ngkkelord og gjenfortelle
tekstens innhold. Fem av oppgavene er knyttet til tekstene de har lest, og plassert under
oppgavekategorien Huske. | laererveiledninga som hgrer til disse oppgavene, star denne
kommentaren: “Oppgavene er knyttet til kapittelets lesestrategi” (Leererveiledning 5, s. 109, s. 110,
s. 111, ogs. 113). Til to av oppgavene star ytterligere informasjon; at elevene kan sammenligne
nokkelorda de har valgt (Leererveiledning 5, s. 113), og at de kan jobbe gruppevis med a plukke ut
npkkelord og gjenfortelle et avsnitt hver (Laererveiledning 5, s. 114).

Om neste utdypingsstrategi, Se pd delene av teksten, star det i lzererveiledninga at “Denne
strategien krever at leseren i forkant ser giennom teksten og ser hvordan den er bygget opp, og
hvilke deler den bestar av, og dermed blir bedre forberedt pa hva som kommer i teksten”
(Leererveiledning 5, s. 124). Videre star det at strategien vil gjgre det enklere a se sammenhenger i

teksten (Laererveiledning 5, s. 126).

£t av Norges mest kjente malerier
H H Dette maleriet heter «Brudeferden i Hardanger» og er et av
| elevboka skriver de at lesestrategien skal Rorges mest kjente malerier. Det ble ferdig 1 1848 og er malt
v Adolf Tiedemann og Hans Gude. Bildet viser et brudefolge
<om er pa vei over en fjord etter vielsen. Brudeparet sitter i den

erkes f¢r de Ieser tekSten/ at den Vll hJelpe forste baten, og bak kommer flere biter med folk som er gjester i

bryllupet. Bildet henger i dag pa Nasjonalmuseet i Oslo.

dem med 3 vaere forberedt pa teksten, og
dermed forsta innholdet raskere (Ordriket 5B, s.
72). Pa samme oppslag illustreres strategien
med en tekst og et maleri av Brudeferden i
Hardanger. Tankeboblen illustrerer hvordan
elevene kan tenke og identifisere de ulike

delene av teksten.

Brudeferden | Hardanger. 2

Overskriften forteller at teksten skal handle
om et Kient maleri. Jeg reger med at bildet
jeg ser, mé vere det maleriet. Under bildet

star det «Brudeferden i Hardanger». Da
tenker jeg at bildet heter det.

\_/
Figur 9. Oppslaget med Se pé delene av teksten (Ordriket 58, s. 73).

LESERIKET 73

Til tre av lesetekstene i Leseriket er det paminnelser i form av en snakkeboble i margen, som minner
elevene pa a se pa delene av teksten (Ordriket 5B, s. 86, 5.90 og s. 92). Til leereren star det eksplisitt
til fire av lesetekstene i leererveiledninga at hen ma huske @ minne elevene pa a bruke

lesestrategien.
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Til lesestrategien Tegn det du ser for deg, skal elevene gve seg pa a tegne det de leser. |

leererveiledninga star det at lesestrategien gir

“elevene erfaring med a ha sin egen fortolkning og uttrykksmate i forbindelse med lesing.
De far oppleve at de er unike medskapere i mgte med teksten. Ved a dele tanker og
tegningene rundt tekster merker elevene verdien av a reflektere sammen med andre og

dele med hverandre. Det utvider forstaelsen og opplevelsen” (Laererveiledning 5, s. 138).

Dette gir leerer konkrete rad om at det er lurt a samtale om bruk av lesestrategien, men det star
ingen konkrete forslag til hvordan det bgr gjennomfgres. Det er dtte oppgaver i kapittelet, der
elevene skal tegne noe de forestiller seg fra teksten. Av disse atte oppgavene, er seks av dem

knyttet til lesetekstene i Leseriket.

Nar elevene i kapittel 9 blir introdusert for lesestrategien Les mellom linjene, beskrives den i
leererveiledninga som en strategi leseren bruker for “a spgrre seg selv hva teksten egentlig forteller.
Det er en gving i & tolke, men ogsa en gving i stille spgrsmal til sin egen forstaelse av teksten”
(Leererveiledning 5, s. 152). | lys av denne beskrivelsen kunne lesestrategien ogsa blitt kategorisert
som en evalueringsstrategi, men pa grunn av videre beskrivelse i bade leererveiledning og elevbok,
sa har vi kategorisert den som en utdypingsstrategi. | elevboka skriver de nemlig at G lese mellom
linjene handler om a forsta det som kun er antydet i verbalteksten, men som ikke er skrevet direkte.
Det finnes muligheter til eksplisitt undervisning i modelleringsforslaget av lesestrategien. |
leererveiledninga star det at lesestrategien skal brukes kontinuerlig under lesing, og at poenget ikke
er at elevene skal skrive ned alt det de leser mellom linjene, men at det implisitte innholdet skal
samtales om (Laererveiledning 6, s. 154). Flere av oppgavene i elevboka dreier seg om a trekke ut
innhold av lesetekstene som ikke er direkte skrevet, men det star lite informasjon til laerer om

hvordan det bgr giennomfgres.

Den siste lesestrategien som presenteres i elevboka heter Les og si noe. Den handler om at elevene
skal mene og si noe om det de har lest. | leererveiledninga kategoriseres den pa to mater; bade som
hukommelsesstrategi, nar den brukes for @ oppsummere og huske det man har lest, og som en
utdypingsstrategi hvis elevene knytter det de har lest til sine forkunnskaper og erfaringer. Vi har

valgt & kategorisere den som en utdypingsstrategi. | tillegg til modelleringsforslaget, finnes det
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muligheter til eksplisitt undervisning i beskrivelsen av lesestrategien. Der star det at “Laereren bgr
stille krav til elevene om at de anstrenger seg for a si noe fornuftig, og at de tenker gjennom det de
vil si. [...] Lesestrategien gjgres under eller etter tekstlesing, enten alene, i grupper, i hel klasse eller
til lerer/forelder” (Laererveiledning 5, s. 168). Det er flere oppgaver som er knyttet til lesestrategien
i kapittelet, og det er forslag til hvordan elevene kan starte: “Du kan begynne slik: Jeg synes det var
rart/gey/spennende at..” (Ordriket 5B, s. 232). | leererveiledninga star ikke sa mye mer om hvordan
de skal bruke strategien, men det star til flere av lesetekstene at elevene bgr stoppe opp og si noe

om det de har lest (Leererveiledning 5, s. 169, s. 171, s. 173).

Til de siste fire utdypingsstrategiene ser modelleringssforlagene slik ut:

P vei forutse mye av innholdet i teksten. Se
deretter pa illustrasjonen og se om den under-
bygger overskriften. Selve brodteksten bestir
av en punktliste med tre punkter. Med denne
kunnskapen som utgangspunkt vil teksten bli
enklere & lese for eleven.

Ole Mathismoen og Jenny Jordahl (ilL)

redd at han ikke fikk fram en lyd. Han skulle
bare sjekke en siste gang, om det kanskje 1 en
tiger under senga, og ganske riktig 14 det en
diger tiger inne i morket. Finn var sikker pa at
tigeren skulle spise ham i ett eneste jafs. Men
tigeren spurte bare: - Trebbel med 4 sove, Finn?
Finn fikk ennd ikke presset ut en lyd. Tigeren
kravlet fram og s4 seg rundt i

w

-

av lyntogene skjot ut fra stasjonen.
h‘l?umu-&dwghu.hdmieg
sett.

Frode Gryuen

Modelleri av lesest e ——
it ol Denne tekst Modellering av lesestrategien Modellering
Eksempell en er bygget opp av en overskrift, 1 Les teksten hoyt. Teksten finnes digitalt.
Bruk gk :/'; Y o Munion: Eksempeltekst 2 Tenk hoyt hva du ser for deg nar du leser
el:!:: :ﬁ"ﬁ; ':“l‘ bestdr av flere deler, og vis uvlu:ll‘:::: Ef:::r:;::delh?:lw o eikefh def Finn har en tiger under senga teksten. Si at du for eksempel ser for deg en
el o pel ve lese i 4 s o .
er teksten er bygget oppav. forst. Hvis elevene leser denne, hno;:rl‘ar:;:un Den kvelden Finn oppdaget tigeren, ble han s lse“nf som F:\:(l;gger :T;‘x ovgc;v;i::r ::m
itter ﬁ‘ﬂL gban

senga.
Si at du vil tegne tigeren slik du ser den

for deg. Tegn den med enkle streker og
eventuelt farger. Kanskje stir et lokomotiv
ved siden av.

Forklar elevene at tegningen hjelper deg
med & huske det du har lest. Teksten blir
ogsd mer din egen nar du har arbeidet med
den pa denne maten.

Figur 10. Se pd delene av teksten (Laererveiledning 5, s. 126).

Modellering

1 Les teksten hoyt.

2 Spor elevene hva de umiddelbart tenker om
Jens i denne teksten.

3 Tenk hoyt om at Jens kanskje ikke har detsa

lett hjemme, at de kanskje ikke har s mye

penger, at han har noen voksne som ikke

stiller opp.

Vis til hvorfor du tror dette (frynsete lisser,

skitne klzr, gamle skoyter).

Tenk hoyt sammen. Hva kan den siste linja

bety?

Modellering av lesestrategien

S

w

Eksempeltekst
Jeg sé de tynne, uttrikkede joggeskoene.

Jeg s skoytene som hang rundt halsen p4 meg i ‘Tarna pa den kinesiske
et par frynsete lisser. muren blei blant anna bruka til
Jeg sa pa den slitte, rode anorakken og melke- ¢i form for royksignalisering.
flekkene pa olabuksene mine. Her kunne folk sende beskjedar
Jeg hadde skitne klzr. over enorme avstandar. Viss
ken blei sett av neste tarn,

Jeg hadde gamle skoyter. wykenb .
l;gt var ikke bare dumt. kunne ein derfré sende signala

Hilde Hagerup L M Winbiad

Modellering av lesestrategien

Eksempeltekst
signal
:‘b’{:e‘l‘:m og Nord-Amerika blei det ein gong
i tida bruka reyksignal for 4 sende informasjon
over store dar. Somme d. il k
indi tende bél pa fjell (der
bila var godt synlege) og bruka sa eit fuktig
teppe til 4 lage royksignal. Ved & dekke over
balet med teppet og s& dra det fort bort
skapa dei eit roykblaff. Ein dyktig
royksignalmakar kunne styre bade
storrelse og farge pa blaffa.

Modellering

1 Les eksempelteksten hoyt for elevene.

2 Si«Naskal jeg si noe om tekstens. Vis si
hvordan du pé ulike mter kan si noe om
teksten: «Jeg husker at ...», «Det var ltt rart
at ..., «Jeg leerte at ...»

3 Be elevene etter tur si noe om teksten.

Figur 12. Les mellom linjene (Laererveiledning 5, s. 154).

Figur 13. Les og si noe (Lzererveiledning 5, s. 168).

4.2.9 Ordriket — organiseringsstrategier

Vi har kategorisert Lag tankekart, venn-diagram og tokolonnenotat som organiseringsstrategier,

som “hjelper elevene med a organisere tekstinnholdet” (Leererveiledning 5, s. 12). Den fgrste

organiseringsstrategien som blir presentert, er Lag tankekart. | elevboka star det blant annet at




elevene skal “bruke tankekart for a fa oversikt over det du har lest” (Ordriket 5A, s. 8). Pa neste
oppslag i elevboka presenteres lesestrategien, bade med en beskrivelse av strategien og en

illustrasjon som viser hvordan et tankekart kan se ut (figur 14).

Bosted:
Rodelgkka, Oslo

Figur 14. Tankekart i elevboka (Ordriket 5A, s. 11).

| lererveiledninga til Ordriket 5 skriver de at Lag tankekart er en lesestrategi som kan gjgres bade
underveis eller etter lesinga. Videre star det at elevene ved hjelp av tankekartet kan organisere
tekstens innhold, samt samle assosiasjoner og tanker. Dette vil igjen bidra til at eleven husker
teksten bedre, samtidig som det vil fgre til en utdyping av elevens tanker om teksten
(Leererveiledning 5, s. 26). Modelleringsforslaget inneholder en detaljert oppskrift for hvordan

leereren skal ga fram for @ modellere strategien:

Modellering av lesestrategien Modellering

. Vis teksten til elevene og les den hoyt.
Eksempeltekst Forklar at du vil lage et tankekart ut fra det
Pyramidene i Egypt du har lest. :
Rundt ar 2600 for var tidsregning ble det bygd « Lagen midtsirkel der du skriver «pyrami-
tre pyramider i Giza i Egypt. De var graver for dene i Egypt».
egyptiske konger (faraoer). Den storste, Keops- o Lagen strile til en ny sirkel. Der skriver
pyramiden, er bygd av nesten 2,3 millioner du «Giza, Nord-Afrika».
kjempestore kalksteinsblokker og er 137 meter o Lagenstrile til ny sirkel. Der skriver du
hey. Hele den enorme konstruksjonen ble reist «2600 ar £Kr.».
uten hjelp av andre redskaper enn ramper, spett o Lagen strile til ny sirkel. Der skriver du
og rullende stokker. «kongegraver».

o Lagen ny strale. Der skriver du «Keops-
pyramidens». Lag to straler fra denne
sirkelen igjen, i den ene skriver du «137
meter». I den andre skriver du «2,3 mil-
lioner kalksteinsblokker».

+ Vistil elevene hvordan de kan lage ulike
nivéer i tankekartet slik du selv har gjort med
Keopspyramiden.

+ Undersok om elevene kan oppsummere
teksten ved 4 se pa tankekartet pa tavlen.

Figur 15. Modelleringsforslag til tankekart fra lererveiledning (Ordriket 5A, s, 26).
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Fire av kapittelets 37 oppgaver handler om a lage tankekart, samtlige er i oppgavekategorien Tenke.
Likevel er kun én av de fire oppgavene knyttet direkte til tekst. | denne oppgava skal elevene velge
én av dagboktekstene de nettopp har lest, og lage et tankekart om hva teksten handler om

(Ordriket 5A, s. 31).

De to andre organiseringsstrategiene, Tokolonnenotat og Venn-diagram, presenteres pa tilsvarende
mate som Lag tankekart. Det er modelleringsforslag i lzererveiledninga, tekst som beskriver

lesestrategiene bade i elevbok og laererveiledninga, samt en illustrasjon av strategiene i elevboka:

@ Venn-diagram
Et Venn-diagram bestér av to sirkler som overlapper hverandre,
Du plasserer de to ordene som skal sammenlignes, midt i hver otat over personer
sirkel. | den delen der sirklene overlapper hverandre, skal du skrive Korwintare
noe de to ordene har til felles. Der hvor sirklene ikke overlapper, e
skal du skrive noe som er typisk bare for det ene ordet eller det Minge i
andre ordet. i o Detektivhund J
Nar du bruker et Venn-diagram, kan du f& bedre oversikt og " T
forstd ord og begreper bedre. . . :L
e ord
ballspill ‘ enotat over viktig
lagspill kamper Kommentarer
mal regler 5 D Fra Valdemars Vinges bil
keeper o R
; Der |3 brevet uten pengene
e il % M4 vaere en pa verkstedet
Figur 16. Venn-diagram i elevboka (Ordriket 5A, s. 94). Figur 17. Tokolonnenotat i elevboka (Ordriket 5A, s. 193).

Det fglger ogsa med utvalgte oppgaver. Begge disse lesestrategiene blir i likhet med Lag tankekart,
beskrevet som lesestrategier som hjelper med a fa oversikt og a organisere tekstens innhold. |
tillegg star det at de kan vaere hensiktsmessige a bruke for a huske bedre, og for a forsta og tenke
over innholdet (Ordriket 5A, s. 94 og s. 192). Om venn-diagram trekker de fram at strategien er
hensiktsmessig for 8 sammenlikne ord og innhold, og at det kan veere med a utdype egen lesing
(Leererveiledning 5, s. 54). Det star at tokolonnenotatet kan brukes fgr, under og etter lesing. Videre
star det at formalet med strategien er a hjelpe til med “a sortere og utdype kunnskap om tema, ord
og begreper”, og at det er “en strategi som gver opp bade organisering og utdyping”

(Leererveiledning 5, s. 84).
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4.2.10 Ordriket — evalueringsstrategier

| Ordriket 5 har vi kategorisert to strategier som evalueringsstrategier. Ordriket bruker begrepet
overvakingsstrategier, og skriver at “Overvdkingsstrategier hjelper elevene med a kontrollere sin
egen lesing” (Leererveiledning 5, s. 12). Den fgrste evalueringsstrategien er d stille spgrsmdl til
teksten. Til elevene star det blant annet: “Du skal stille spgrsmal til ting du leser, for a tenke

gjennom innholdet og vurdere det” (Ordriket 5A, s. 150). | leererveiledninga star det:

| dette Leseriket skal elevene lese om hvordan de kan avslgre falske nyheter, og de skal ogsa
lese faktatekster og andre tekster som utgir seg for & vaere sanne. A lese kritisk vil i stor grad
si a stille spgrsmal til teksten man leser, og elevene skal i oppgavene og i kapittelets
lesestrategi bli vant til a stille kritiske spgrsmal bade fgr, under og etter lesing av tekster

(Leererveiledning 5, s. 71).

Pa samme oppslag som beskrivelsen av strategien i elevboka, er det bilde av en tekst med

eksempler pa hvilke spgrsmal som kan stilles til teksten (figur 18).

Statsministeren avlyser
alle skoleferier

Hva viser bildet?

Star dette andre steder

enn bare her?
elever far ferier pa minst fem ar.

Elevene ma ogsé begynne pa skolen
klokka 07:00 og kan ga hjem klokka 17:00.

De skal bare ha fagene norsk,
matematikk og engelsk.

Hvordan kan statsministeren

mene det? Finnes det

Dette er fordi statsministeren mener de
andre fagene ikke er viktige.

informasjon om dette andre
steder?

Statsministeren har bestemt at ingen

Kilde: www.statsministerenavlyser.no

Er denne kilden troverdig?
Finnes denne nettsiden?

Figur 18. Eksempeltekst til still spgrsmdl til teksten (Ordriket 5A, s. 151).
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Modelleringsteksten beskriver hvordan laerer skal demonstrere strategien:

“Modellering. Les teksten for elevene og la dem se den mens du leser. Pek pa tekstens
innhold etter hvert som du lager spgrsmal til teksten. Relevante spgrsmal til denne teksten
kan veere: Hva er 3 “logge”? Hvor mange tornadoer ble “logget”? Hvor mange personer

mistet livet? Hva var kostnaden for “skadene”? (Laererveiledning 5, s. 70).

Videre i elevboka blir elevene eksplisitt minnet pa lesestrategien. Underveis i lesetekstene er det

illustrasjoner av snakkebobler, som minner elevene pa a stille spgrsmal til teksten (figur 19, 20 og

' pormal til
ten. Stemmer

om star
t?

Figur 19. (Ordriket 5A, s. 161). Figur 20. (Ordriket 5A, s. 172). Figur 21. (Ordriket 5A, s. 170).

| tillegg til oppfordring til bruk av strategien underveis i lesetekstene, knyttes noen av oppgavene i
Leseriket i kapittelet ogsa til lesestrategien. Disse er i oppgavekategorien Tenke. En av oppgavene er
formulert slik: “Skriv fem kritiske spgrsmal til denne teksten” (Ordriket 5A, s. 161). Andre oppgaver
bruker ikke formuleringen “still spgrsmal til teksten”, men oppfordrer elevene til a tenke kritisk. En
av disse trekker ut en konkret opplysning fra teksten elevene skal ta stilling til, mens en annen er
formulert slik: “Tenk kritisk. Snakk sammen. Stoler du pa det som star i teksten? Tror du det er

sant? Hvorfor/hvorfor ikke?” (Ordriket 5A, s. 169).

Vi har ogsa kategorisert lesestrategien A se pd delene av ordet som en evalueringsstrategi. Det var

ingen enkel prosess a kategorisere denne strategien. Vi er usikre pa om d se pd delene av ordet er

en lesestrategi, da den i stor grad handler om ordleering og morfologi. Fordi den ogsa handler om a
dele opp sammensatte ord for a finne betydningen av delene av ordet, har vi likevel valgt a

kategorisere den som en evalueringsstrategi, fordi vi kan trekke linjer til noe av det Anmarkrud og
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Refsahl (2019) skriver om evalueringsstrategier. Dette utdyper vi i drgftinga. | innledninga av

laererveiledninga star dette om strategien:

A se pd delene av ordet er en god ordlaeringsstrategi. A vaere opptatt av alle ordets deler og
hva de innebaerer gjgr elevene til mer ngyaktige lesere. Det handler bdade om a studere
sammensatte ord og ordas bgyningsmorfemer. A dele opp ord som er lange er en

formalstjenlig strategi for uerfarne ordavkodere (Lzererveiledning 5, s. 12).

Seinere i lererveiledninga presenteres lesestrategien ytterligere:

A se pa delene av ordet vil si & dele orda opp i mindre enheter. Hensikten er [a] fa en bedre
oversikt over ordet og betydningen til de enkelte delene. Dette er seerlig relevant nar
elevene mgter forholdsvis lange ord som bestar av flere ledd, men det er ogsa
hensiktsmessig for & identifisere entallsformer, flertallsformer og bestemt/ubestemt form i
substantiver, eller ogsa for eksempel verbtider. | dette kapittelet er det stort sett lengre,

sammensatte ord elevene skal dele opp i mindre deler (Leererveiledning 5, s. 40).

Under dette star modelleringseksempelet. Der far leereren noen sammensatte ord, for eksempel
“mobiltelefonbruk”, som hen skal snakke med elevene om. Det skal legges vekt pa de enkelte
delene av ordet, og “at vi ma forsta alle delene av ordene for at vi skal fa med hele betydningen av
det sammensatte ordet” (Laererveiledning 5, s. 40). | elevboka er modellteksten en tekst om den
fgrste manelandingen. Elevene blir oppfordret til 3 bruke strategien se pd delene av ordet pa ordet
mdnelandingsfartgyet, med en forklaring: “Mdne og landing og fartagy og et. Mane betyr her den
kloden vi ser pa himmelen naermest jorda, landing betyr at noe skal lande pa manen, og fartgyet er

det de reiser (farer) med” (Ordriket 5A, s. 53).

| Leseriket er det i dette kapittelet ti lesetekster, og til disse er det ti snakkebobler i margen som
oppfordrer til & se pa delene av spesifikke ord. Ni av orda som er plukket ut er sammensatte ord. Til
fire av tekstene star det i leererveiledninga: “Husk @ minn elevene pa lesestrategien”
(Leererveiledning 5, s. 41, 42, 43 og 44). Flere av oppgavene som er knyttet til lesetekstene tar ogsa
strategien i bruk. Hverken i elevbok eller lzererveiledning star det noe om at det er kapittelets

lesestrategi som blir arbeidet med.
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4.2.11 Oppsummering

Oppsummert finner vi flere muligheter til eksplisitt undervisning bade i Ordriket og i SALTO. | SALTO
inneholder lzererveiledninga som fglger kapittel 1 i elevboka, samt den digitale Generell del til leerer,
mye informasjon til laerer om teoretisk forankring og eksplisitte framgangsmater pa hvordan det
bgr undervises i lesestrategier. | tillegg til de fire laeringsnivaene som strategiinnlzaeringa bgr fglge,
star det utfyllende informasjon om de ulike kategoriene av lesestrategier. Til selve SALTO-
strategiene er det grundige beskrivelser og illustrasjoner av strategiene bade i elevbok, lzererens
bok og i Generell del til lzerer. | alle komponentene er det tips til hva du kan gjgre nar du jobber med
strategien. Alle strategiene arbeides systematisk med gjennom samtlige kapitler i boka. Det er
eksplisitte oppfordringer til strategibruk, ved hjelp av snakkebobler og illustrasjoner, i elevbgkene. |
tillegg er det forslag til hvordan man kan variere strategibruken i laererens bok. Vi er saerlig opptatt
av a se pa mulighetene til eksplisitt undervisning i evalueringsstrategier, og SALTO skiller seg ut med

spesielt mange muligheter innenfor denne kategorien.

| Ordriket er det fgrst og fremst modelleringsforslaga til lesestrategiene som gir de mest tydelige
mulighetene til eksplisitt lesestrategiundervisning. Presentasjonene av lesestrategiene, bade i
elevboka og lzererveiledninga, gir noe informasjon om hvordan strategiene brukes hensiktsmessig.
At strategien presenteres i elevboka, med en mer utfyllende beskrivelse i lzererveiledninga, kan
ogsa legge til rette for muligheter til eksplisitt undervisning, fordi leerer dermed sitter pa mer
informasjon som kan formidles til elevene. Illustrasjonene og snakkebobler med oppfordringer til
bruk av strategien, kan ogsa veere muligheter i strategiinnleeringa. | noen grad legger oppgavene til
rette for arbeid med strategiene. Nar det gjelder evalueringsstrategiene i Ordriket, dreier de seg i

liten grad om & overvake egen leseforstaelse.

4.3 Implisitt lesestrategiundervisning

| denne studien leter vi som kjent etter muligheter til eksplisitt undervisning i lesestrategier. Ved
gjentatte gjennomganger av datamaterialet, oppdaget vi at elevene gjennom oppgaver og forslag til
aktiviteter, oppfordres til & jobbe med leseforstaelse og lesestrategier uten at det er beskrevet eller
presentert som det. Derfor valgte vi 3 inkludere kategorien implisitt lesestrategiundervisning i

analysen. Ved a inkludere disse funnene, gnsker vi 8 presentere et mer helhetlig og fyllestgjgrende
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bilde av leereverkas muligheter til arbeid med lesestrategier. Vi savnet flere muligheter til eksplisitt

strategiundervisning i Ordriket, og mener at vi pa denne maten yter verket stgrre rettferdighet.

Vi har samlet utvalgte implisitte muligheter i tabellen under, for a skape oversikt over innholdet.

Repeterings- Utdypings- Organiserings- Evaluerings-
strategier strategier strategier strategier
(overflatestrategi) | (dybdestrategi) (dybdestrategi) (dybdestrategi)
Rolle- og lesekort | Kapittelbildet Ordbank Rolle- og lesekort
SALTO 5
Ordbank Rolle- og lesekort
Rolle- og lesekort
Huske-oppgaver | Ord iteksten-oppgaver | Tenke-oppgaver | Ta lesestopp
ORDRIKET 5
Tenke-oppgaver
Myldrebildet

Tabell 3.0 Oversikt over implisitt strategiundervisning som laereverka presenterer

| avsnittene under presenterer vi hvert lzereverk for seg, og legger fram funn som vi mener

representerer implisitt lesestrategiundervisning i bade SALTO 5 og Ordriket 5.

4.3.1 SALTO

Selv om SALTO byr pa mange muligheter til eksplisitt undervisning i lesestrategier, fant vi ogsa
eksempler pa det vi kaller implisitt strategiundervisning. Nar det er sagt, er det jo begrensa hvor
mye eksplisitt innhold et lzereverk skal inneholde om ett enkelt tema som lesestrategier. Det er
mange andre temaer som ogsa skal ha plass. Likevel tenker vi at en enkel paminnelse kunne vaere
nok til @ snu disse funnene fra implisitt til eksplisitt, og dermed gjgre elevene bevisste pa hva de

holder pa med, slik teorien har lzert oss at er mest hensiktsmessig.

| SALTO innledes hvert kapittel i elevboka med en illustrasjon, hvor motivet forteller noe om det

tematiske innholdet i kapittelet. | elevboka star det blant annet at disse kapittelbildene skal veere
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med pa “a skape motivasjon og forstdelse” (SALTO 5A, s. 2). | leererens bok er det tilhgrende
aktivitet til dette bildet som kalles for “Samtale om kapittelbildet”. Det gar ut pa a samtale om
tematikken de skal i gang med a lzere, og til hvert kapittelbilde er det forslag til spgrsmal for a fa i

gang en relevant samtale. Tilsvarende oppslag finnes i samtlige kapitler i elevbok 5A og 5B.

fx TA SALTO!

- p MAL
\ i
. 5 —l Etter kapittelet skal du kunne
IKK 2 3 Ni
S UPERBL ! ) d o bruke SALTO-strategiene for, under og etter
AL‘]' JEG VET - . lesing
l :sEM TE 4 « finne nekkelord, skrive sammendrag, lage
o STU” - tankekart og venndiagram
T KE 4
El I « presentere en tekst muntlig ved hjelp av

nekkelord

Lag et tankekart over tekster du ser i bildet.
Fyll pd med andre typer tekster du leser pa
fritiden og pa skolen.

sammendrag venndiagram

ORDBANK
SALTO-strategiene npkkelord
tankekart presentasjon mottaker

Figur 22. Oppslag med kapittelbilde i farste kapittel (SALTO 5A, s. 6 og 7).

Pa samme oppslag som kapittelbildene, er det en boks med overskriften “Ordbank”. | denne boksen
star relevante ord og begreper som er viktige for det tematiske innholdet i kapittelet. Under
Generell del til leerer star det at orda “er viktige for & skape fgrforstdelse og for a aktivisere elevenes
forkunnskaper, slik at de er best mulig forberedst til & arbeide med det nye og utvidete fagstoffet”
(Skolestudio). Videre star det at undervisning av vokabular bgr skje bade gjennom individuelle
strategier og kollektive strategier. Det er lista opp forslag til slike strategier, blant annet det a lage
ordlister, ordskjema og ordquiz. Aktivitetene som er nevnt som forslag til ordbankorda og
kapittelbildet, kan kategoriseres som bade organiserings- og utdypingsstrategier. Ved aktivering av
forkunnskaper, hvor laerer hjelper elevene a koble tidligere erfaringer opp mot dette nye de skal
lzere, vil de oppna en dypere forstdelse. | tillegg inneholder illustrasjonene mye informasjon om

kapittelet som elevene ma lese og tolke seg fram til, som ogsa er lesestrategisk arbeid.
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“Arbeid med rollekort og lesekort” er en aktivitet som legger opp til at elevene jobber med

lesestrategisk arbeid i fellesskap. Vi presenterer den i dette delkapittelet, fordi vi mener forklaringa

i lererens bok ikke uttrykker eksplisitt at dette er en aktivitet for a styrke leseforstaelsen. |

forklaringa til aktiviteten, star det at rollekorta skal brukes i sma grupper og at elevene bgr mgte

ulike roller fra gang til gang (Laererens bok 5A, s. 105). Rollekortet til Spamannen/spakona og

Astronauten gjgr konkrete koblinger til lesestrategier. Pa Spamannen/spakonas rollekort star det:

“Ved a bruke superblikket fgr jeg leser, kan jeg spa hva teksten kommer til 8 handle om”.

Astronautens rollekort handler om a oppsummere det viktigste fra teksten for resten av gruppa.

Bade superblikk og oppsummering er to av SALTO-strategiene, og dermed lesestrategier elevene

kjienner godt. SALTO er ellers gode til a forklare arbeid med lesestrategier eksplisitt. Her kunne et

par setninger om hva, hvordan og hvorfor arbeid med rollekorta er viktig, gjort dette til en eksplisitt

mulighet til lesestrategiarbeid.

A
P \ B
Eksperten Spamannen/spakona Astronauten K"P[“ﬁn .
appklarer det som erukdart! spirhva som kemmertil & skjei teksten! e
e Vi & uka s2per blkket for fog lases oan Jeg sp hva Jerinppaummerer detviktigste fra teksten for [elg ﬁnr\erete\\erﬂer:ea:snittﬁteder i teksten som
vanskelige & forstd, teksten kommer til 3 handle om. gruppa. HUCHES e Y CORNOS /R
= lest
Diskuter:
Nar jeg har lest teksten, kanjeg avslore om jeg had de Erlant - sett
ge om at oppsummeringen inneholder
EKSPERTENS OPPSKRIFT rett, og hvorfor. det viktigste - eller er det noe som mangler? ~ elleropplevd
PA ORDOPPKLARING
(e R e ...1 andreboker, filmer, spill eller hendelser
~ hvakan ardet betyisammenhengen det stari? g g P g loser.
— se pd deler av ordet. Kanskje jeg har sett
detfar?
— les avsnittet om igjen. Har jegfitt med meg
alle detaljene?
= ordlister kan vaere nyttig o—
~ amingentingannet har hjulpet — spar noen
" Jﬁ
1 4
i
e~
14 (
iyl ! W T8 s
J »
n
r " -
Kviss-mesteren Kunstneren Astronauten Kopleren
stiller de gode sparsmalene! legger merke til detaljene! har oversikt! ser sammenhenger!
Min jobb er & forberede sparsmil og f& i gang Jeg leter etter de spesielt gode beskrivelsenei Jeg oppsummerer det viktigste fra teksten for Jeg finner et eller flere avsnitt/steder i teksten som
samtalen om teksten ved 4 sparre: teksten. Det kan for eksempel vaere: gruppa. minner meg om noe jeg har
Hva... ~ avpersaner og plasser — lest
_ ; Diskuter:
Hvem ... setninger som er gdtefulle Ervienige om at oppsummeringen inneholder = sett
Hvorfor .. ~ formuleringer som skaper spenning eller er det viktigste - eller er det nos som mangler? — elleropplevd
Hva syns du.... sarlig morsomme ...i andre baker, filmer, spill eller hendelser
tiva ville du ha gjort his... - interessante fakta
g
. J o
.  J . e
i | t
i r .. -
@ ¥ L o
T J1 1 S,
i Y | 4 T ie*
i 7\ S
H Mcmanch T8 s
-‘ o

Figur 23. lllustrasjon av alle rollekorta (Skolestudio).
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Et siste eksempel fra SALTO, er oppgavene som hgrer til tekstene i Les og forstd. De er representert
i hvert eneste kapittel i elevbok A og B, og er dermed gjennomgaende aktiviteter som elevene
jobber med i mgte med ulike tekster. Oppgavene er fordelt i fire kategorier, og handler om 3
bearbeide tekstene pa ulike nivaer. Med andre ord tenker vi at oppgavene trener ulike nivaer av
leseforstaelsen. | Let og finn-oppgavene finnes svaret direkte i teksten, mens Tolk og tenk-
oppgavene innebarer tolkningsspgrsmal hvor elevene bade ma tolke og reflektere over teksten. |
Utforsk teksten handler oppgavene om arbeid med sprak, virkemidler og sjangertrekk. Om den siste
oppgavekategorien, Dypdykk, star det i leererveiledninga at den krever selvstendighet. Oppgavene
handler ofte om noe utenfor teksten som elevene skal mene noe om, gjerne inspirert av det de
nettopp har lest (Laererens bok 5A, s. IV). Ikke i noen av komponentene til SALTO star det at disse

oppgavene handler om arbeid med lesestrategier eller det a styrke leseforstdelsen.

4.3.2 Ordriket

Det var seerlig i Ordriket vi fant innhold som passet inn i denne kategorien. Vi mener at mye av
innholdet i Leseriket kan brukes til undervisning i lesestrategier og aktiviteter som kan styrke
leseforstaelsen, men siden dette ikke er uttrykt eksplisitt, er det opp til hver enkelt laerer a se og

realisere dette potensialet. Videre fglger de viktigste funnene fra elevbgker og lzererveiledning.

SALTO og Ordriket er like nar det gjelder illustrasjonen som innleder hvert kapittel. | Ordriket kaller
de dette for myldrebildet. lllustrasjonen skal fungere som et utgangspunkt for en innledende
samtale. | leererveiledninga star det at denne samtalen skal gjennomfgres i hel klasse, og at elevene
far anledning til a tenke hgyt og leere av hverandre. Pa den maten aktiveres elevenes forkunnskaper
og klassen far et felles utgangspunkt fgr de setter i gang med kapittelet. | tillegg star det at
myldrebildet gir elevene gvelse i & lese og trekke ut mening fra bilder og illustrasjoner
(Leererveiledning 5, s. 11). Det fglger med forslag til spgrsmal og tips til hvordan myldrebildet kan
brukes. Pa lik linje med kapittelbildet i SALTO, star det heller ikke eksplisitt her at dette er arbeid
med lesestrategier eller leseforstaelse. Bade det a aktivere forkunnskaper og det a lese mening ut

av bilder, er lesestrategisk arbeid.

73



Spgrsmal til myldrebildet om de kan fortelle om en hendelse fra livet ditt. Leer

« Hvor tror du personene i bilen er pa vei? deg denne fortellingen, og fortell den i klassens
» Hva tror du de snakker om rundt bordet? fortellerstund.
« Hva tror du de to personene krangler om?
« Hva tror du jenta i speilet tenker pa? Skriv spontant
« Hvorfor tror du jenta til hoyre er lei seg? 1 Se for deg et hvilket som helst rom. Beskriv
« Bruk adjektiv for 4 beskrive bildet. dette rommet. Hvordan ser det ut? Begynn med
gardinene. Skriv i fem minutter.
Ord og begreper 2 Idet rommet du har beskrevet, er det en person.
De sentrale begrepene kan godt vaere synlige Beskriv personen. Skriv i fem minutter.
i klasserommet i hele arbeidsperioden. Flere av 3 Personen i rommet er opptatt av en gjenstand.
dem er tilknyttet det 4 lese, samtale om og skrive Hvilken gjenstand er det? Hvordan ser gjenstan-
en fortelling, og er begreper elevene trenger for den ut, og hvordan oppforer personen seg? Sknv
4 danne seg et metasprak om tekst. i fem minutter. -
4 Det kommer en ny person inn i rom
Fordyp deg personen. Hva skjef nar de to persox:;t.
Har du hert en fortelling om deg selv fra da du var Kjenner de hverandre? Hva sier de til
liten? Snakk med voksne som kjenner deg, og sper dre? Skriv i fem minutter. il

Figur 24. Myldrebildet avbildet i lzererveiledninga med tips til leerer (Laererveiledning 5, s. 53).

Oppgavene som er laget til tekstene i Leseriket, mener vi ogsa er eksempler pa implisitt
strategiundervisning. | leererveiledningas innledning, star det at oppgavene er delt inn i kategorier
som gjenspeiler ulike nivaer av leseforstaelse. De refererer til definisjon av leseforstaelse, slik det er
beskrevet i Rammeverk for nasjonale pragver, der de ulike nivdene handler om a hente ut
informasjon, om a sette sammen og a analysere informasjon, samt a reflektere (Laererveiledning 5,
s. 11). Oppgavene som har tittelen Ord i teksten, handler om arbeid med begreper og ordforstaelse.

Det star eksplisitt i laererveiledninga at “A bygge et rikt ordforrad er et av de viktigste bidragene til
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elevenes leseforstdelse” (Laererveiledning 5, s. 11). En gjentagende Ord i teksten-oppgave er at

elevene skal lage ordkart over ulike ord. Det innebaerer at elevene skal skrive en forklaring pa ordet,

tegne en tegning og bruke ordet i en setning.

Figur 25. Eksempel pé hvordan ordkartoppgavene ser ut (Ordriket 5A, s. 15).

Slik vi ser det, er flere av orda som er valgt ut til oppgavene ikke sentrale for a forsta teksten. Det 3

lage ordkart er heller ikke eksplisitt forklart, hverken som en strategi eller som en oppgave som kan

styrke leseforstaelsen. Dermed mener vi at hensikten med oppgava slik den i utgangspunktet var

tenkt, star i fare for a falle bort.

Et annet eksempel pa en implisitt mulighet, er
vitsen om to tomater som gikk over en vei. Vi
gnsker a lgfte fram denne oppgava, fordi vi
mener den er et eksempel pa godt
leseforstaelsesarbeid. oppgava gir eksplisitt
hjelp til bade lzerere og elever med a forsta at
uttrykket “catch up” er viktig for a forsta
poenget i vitsen. | tillegg til teksten pa side 59,
vist i figur 27, star det i lzererveiledninga
hvordan lzereren kan gjennomfgre arbeidet

med vitsen. Det star hva de skal snakke om fgr

lesing, etter lesing og ekstra hjelp til oppgave 2:

“Dette er det essensielle spgrsmalet for a
forsta den doble betydningen som mange altsa
ikke har forstatt” (Leererveiledning 5, s. 42).
Her er det mye eksplisitt hjelp til laerer, men

det kobles ikke til lesestrategier.

Figur 26. Oppslag med “Catch up” tekst (Ordriket 5A, s. 59).
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Huske-oppgavene handler om a hente ut informasjon fra teksten. | leererveiledninga skriver de at
disse oppgavene representerer “den enkleste formen for leseforstdelse og gar i sin helhet ut pa
huske og a finne tilbake til det en har lest” (Laererveiledning 5, s. 11-12). Vi mener derfor at disse
oppgavene kan knyttes til repeteringsstrategier. Det er et stort flertall av huske-oppgaver,
sammenlignet med bade ord i teksten- og tenke-oppgaver. Tenke-oppgavene innebarer at elevene
skal reflektere over det de har lest, samt analysere tekstens innhold. Bade huske- og tenke-
oppgavene knyttes noen ganger til kapittelets lesestrategi. Likevel handler oppgavene mest om
andre typer aktiviteter, som gjerne kan knyttes til andre lesestrategier. Disse “skjulte”
lesestrategiene blir aldri forklart. Det er generelt lite informasjon til disse oppgavene, bade i
elevbgkene og i leererveiledninga. Selv om det star i starten av leererveiledninga at oppgavene skal
trene ulike nivaer av leseforstaelsen, sa tas ikke den traden opp igjen, og det mangler forklaringer

pa hvordan og hvorfor de bgr jobbes med.

Til lesetekstene i Leseriket fglger det med kommentarer i lzererveiledninga, med forslag til
aktiviteter som passer bade fgr, under og etter lesing. Som vi skreiv i kapittel 4.2, star det
innledningsvis i leererveiledninga at disse aktivitetene skal vaere med for a skape forforstaelse for
tekstene elevene skal lese (Leererveiledning 5, s. 17). Det er forslag til ulike aktiviteter, men de
knyttes i liten grad til lesestrategier og gir lite informasjon til laerer. Vi mener det er mye potensial i
disse aktivitetene, men slik de star na, fremstar de som Igsrevne aktiviteter der hensikten ikke
forklares. Et eksempel er pa side 107 i lzererveiledninga. Der star det informasjon til leereren om
hvordan hen kan tilnaerme seg teksten Hvis du kommer til jorda av Sophie Blackall: “UNDER LESING.
Ta lesestopp underveis og si noe om det dere leser. Kom med konkrete eksempler pa det teksten
beskriver. Eksempler: Hvilke fglelser kan ansiktene vare vise? Hvilke fugler kan svgmme, ga og fly?”
(Leererveiledning 5, s. 107). Formuleringen “ta lesestopp” far oss til & lure pa om dette er en strategi
lzereverket har forklart tidligere som vi har gatt glipp av, men etter neermere undersgkelse ser vi at
det ikke er det. Det star ikke forklart noen steder hva ta lesestopp er, eller hvorfor det bgr gjgres.
Det oppfordres til lesestopp til flere tekster, samtlige ganger uten ytterligere forklaring
(Leererveiledning 5, s. 110, s. 113, s. 143). Vi mener at ta lesestopp er en potensiell
evalueringsstrategi, og anser aktiviteten som en implisitt mulighet, da det ved en kort forklaring til
laereren kunne utviklet elevenes metakognitive bevissthet om egen lesing. At slike Igsrevne
aktiviteter blir brukt, i stedet for a benytte anledningen til & gve pa den nylig introduserte

lesestrategien, er noe vi diskuterer i drgftingsdelen.
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Som vi viste i forrige delkapittel, finnes det svaert ulike muligheter til eksplisitt undervisning i
evalueringsstrategier i SALTO og Ordriket. Mens SALTO har et gjennomgaende fokus pa at elevene
skal utvikle et metasprak om egen strategibruk, og eksplisitt uttrykker at det bgr legges til rette for
at elevene utvikler metakognitiv bevissthet i forbindelse med lesing (Laererveiledning 5, s. 6), er det
naermest fraveerende i Ordriket. Vi har funnet ett eksempel der ordet metaperspektiv er brukt. Pa
side 55 i leererveiledninga, er det et eget avsnitt hvor det star informasjon om tekstene og
oppgavene i Leseriket: “Flere av fortellingene tematiserer nettopp fortellingen og det a skrive eller
lese fortellinger. Det kan gi elevene et metaperspektiv pa det a skrive” (Leererveiledning 5, s. 55). Vi
gnsker a lgfte fram dette eksempelet, fordi vi synes det er interessant at de nevner dette med
metaperspektiv knyttet til skriving i et lesekapittel, men at de aldri nevner at et metaperspektiv pa

lesing ogsa er viktig.
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5 Drofting

| dette kapittelet drgfter vi funnene fra analysen opp mot innholdet i teorikapittelet, for @ kunne
svare pa problemstillinga hvilke muligheter gir to laereverk i norsk etter LK20, femtetrinnsleereren til
4 arbeide med eksplisitt undervisning i lesestrategier, spesielt evalueringsstrategier? Vi har
strukturert kapittelet etter de funnene vi gnsker a drgfte i sammenheng, noen ganger pa tvers av

analysekategoriene.

5.1 Store forskjeller - organisering og systematikk

Etter & ha analysert de to laereverka, er et av de stgrste funnene at det er store forskjeller pa
hvordan forfatterne har organisert innholdet som handler om lesestrategier. Et spgrsmal vi kan
stille oss, er om organiseringen i seg selv gjgr mulighetene for strategiundervisning bedre i det ene
laereverket enn det andre. Punkt to i Anmarkrud og Braten sin liste over hva som ligger til grunn for
en god strategiundervisning, er at elevene bgr fa et repertoar av lesestrategier (Anmarkrud &
Braten, 2012b, s. 593). Med SALTO sin organisering far de presentert dette repertoaret av
strategier i starten av skolearet. | Ordriket er ikke alle strategiene presentert fgr de kommer til siste
kapittel i boka. Hvis vi skal koble dette til evalueringsstrategier og problemstillinga i denne
masteroppgava, vil det si at den delen av evalueringsstrategier som handler om a velge rett strategi
til formalet, og vurdere hva bruken av strategien gj@r for leseforstaelsen, kan arbeides med tidligere
i SALTO enn i Ordriket. Det er nok mulig a starte arbeidet med a skape en bevissthet rundt valg av
strategi fgr elevene har blitt presentert for alle strategiene. Likevel ma elevene ha leert et bredt
utvalg strategier, for a kunne tilpasse strategibruken pa en hensiktsmessig mate (Anmarkrud &
Braten, 2012b, s. 615). Vi mener derfor det vil det ta lenger tid fgr brukerne av Ordriket har

grunnlag for a tilpasse strategibruken.

Denne forskjellen i organisering, kan ogsa ha noe a si for det fjerde punktet pa lista til Anmarkrud
og Braten, at strategiundervisninga skal vaere langvarig. Det vil si at lesestrategier bgr jobbes
strukturelt med og integreres i undervisninga over tid (Anmarkrud & Braten, 2012b, s. 593). Siden vi
bare har analysert lzereverk for 5. trinn, vil langvarig her si at det arbeides med lesestrategier
giennom hele skolearet. Dette legger bade Ordriket og SALTO opp til. Leseforstaelse avhenger blant
annet av kunnskap om lesestrategier (Snow, 2002, s. 13). Maten de to verkene er organisert p3,

forer til at SALTO-brukerne i Igpet av det fgrste kapittelet far tilgang til kunnskap om mange ulike
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lesestrategier. Denne kunnskapen kan de bruke til 3 evaluere egen strategibruk, i tillegg til at de kan
arbeide langvarig med alle strategiene resten av skoledret. Brukerne av Ordriket far en langvarig
strategiundervisning, i den forstand at strategier blir presentert jevnt og trutt gjennom hele
skolearet, men de oppnar seinere muligheten til 3 evaluere strategibruken, og far ikke arbeidet
langvarig med hver enkelt strategi. | SALTO er det i tillegg informasjon til laereren om hvorfor og
hvordan man arbeider langvarig med lesestrategier (Laererens bok 5A, s. 6-7, Skolestudio). Sammen
med organiseringen, gir dette gode muligheter for & drive med langvarig strategiundervisning. Vi
mener at organiseringen i SALTO gir muligheter som er mer i trdd med det teorien sier om vellykka

strategiundervisning, enn organiseringen i Ordriket gj@r.

Som vi ser, gir forskjellen i organisering i seg selv, ulike muligheter til & arbeide med lesestrategier
generelt og evalueringsstrategier spesielt. Dette gjelder ogsa hvor systematisk lesestrategiarbeidet
er lagt opp. Badde SALTO og Ordriket presenterer ti lesestrategier hver. Disse lesestrategiene er
ganske likt fordelt pa de ulike kategoriene i tabell 2. Begge laereverka prioriterer dybdestrategier,
som er de strategiene som skal hjelpe leseren a oppna en dypere tekstforstaelse (Braten, 2007b, s.
68). Likevel er det ganske store forskjeller knyttet til hvordan strategiene brukes i kapitlene. SALTO
har en gjennomgaende, systematisk bruk av SALTO-strategiene. Alle strategiene bygger naturlig pa
hverandre. Dette vil si at de er lagt opp til bruk i ssamme rekkefglge, fordi de representerer ulike
nivaer av leseforstaelsen og kan hjelpe elevene i alle faser av lesinga. Elevene blir oppfordret til a
bruke strategiene pa samme sted i leseprosessen og med samme hensikt fra gang til gang og
bruken av lesestrategiene er gjennomgaende knyttet til tekstene i Les og forstd. Hensikten med
strategien, som kommer tydelig fram bade i elevbok, leererveiledninga og i Generell del til lzrer,
synes vi stemmer godt med maten forfatterne har skrevet inn bruk av strategiene. | teorikapittelet
skreiv vi at Blikstad-Balas og Roe argumenterer for at mange lesestrategier bade kunne vaere
overfladiske og dype, avhengig av hvordan de blir brukt (Blikstad-Balas & Roe, 2020, s. 25). Vi kan
ikke si noe om hvordan hver enkelt elev bruker strategiene i denne oppgava, heller ikke hvordan
lzereren faktisk oppfordrer til & bruke strategiene, men vi kan si noe om hvordan innholdet i
leereverka legger opp til bruk av strategiene. | Ordriket fant vi flere eksempler pa at maten
strategien beskrives og presenteres, ikke ngdvendigvis stemmer overens med videre bruk. Noen av
strategiene beskrives for eksempel som verktgy for & oppna dyp forstaelse av teksten, mens
oppgavene kun legger opp til en overfladisk forstaelse. Sammenlignet med SALTO, framstar ikke

lesestrategiarbeidet i Ordriket like systematisk.
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Akkurat dette med systematikk i lesestrategiarbeidet var et av punktene som NOU’en Fremtidens
skole - fornyelse av fag og kompetanse, trakk fram som en prioritet. | den star det at undervisning i
lesestrategier krever et systematisk arbeid, for at elevene skal kunne bruke strategiene tilpasset
formalet med lesinga (NOU, 2015:8, s. 48). Ordriket er systematisk i den forstand at én ny
lesestrategi presenteres innledningsvis hvert kapittel. Det fglger med modelleringsforslag, og
strategien er beskrevet bade i elevbok og leererveiledning, men strategiene er ikke systematisk
knyttet til tekstene, og beskrivelsene samsvarer ofte ikke med oppgavene. For eksempel er de
strategiene som vi har kategorisert som organiseringsstrategier, beskrevet som strategier som skal
hjelpe elevene & organisere, huske og utdype innholdet. Ut fra denne definisjonen kunne vi ogsa
kategorisert strategiene som repeterings- og utdypingsstrategier, da beskrivelsen inkluderer flere
nivaer av leseforstaelse. Bruken av lesestrategiene legger derimot ikke til rette for en forstaelse pa
alle de tre nivdene. Oppgavene som handler om organiseringsstrategier, er stort sett knyttet til kun
én av oppgavekategoriene. | kapittelet der elevene skal laere 3 lage tankekart, er alle fire oppgavene
knyttet til Tenke-kategorien. Den kategorien innebzerer oppgaver der elevene skal reflektere over
og analysere det de har lest (Leererveiledning 5, s. 12). Da er det interessant at kun én av fire
oppgaver der elevene skal lage tankekart, er knyttet til tekstene. Det finnes mange eksempler pa at
arbeidet med lesestrategiene i Ordriket, ikke henger sammen med tekstene de har lest.
Lesestrategier er leeringsverktgy som kan brukes for a styrke leseforstaelsen. Nar Braten definerer
leseforstaelse som evne til “a utvinne og skape mening ved a gjennomsgke og samhandle med
skrevet tekst” (Braten, 200743, s. 11), sa bgr lesestrategiene brukes i mgte med tekst. Dette
samsvarer ogsa med samspillet mellom leser og tekst i RANDs leseforstaelsesmodell (Snow, 2002).
Vi tenker at noe av innholdet som handler om lesestrategier i Ordriket, kan sta i fare for a bli slik
kritikerne hevder: nemlig for teknisk og mekanisk. Det vil si at lesestrategiene ikke integreres
naturlig i undervisninga, men blir tekniske, isolerte gvelser som ikke knyttes til tekstene elevene
leser (Blikstad-Balas & Roe, 2020, s. 26). Nar arbeidet med lesestrategier ikke knyttes til tekstene,
ser vi for oss at det kan bli vanskelig for elevene a overfgre kunnskapen til leseprosesser pa egen
hand. | tillegg er ofte eksempelteksten til modelleringsforslaget, en annen type tekst enn den
elevene skal arbeide videre med. | modelleringsforslaget til tankekart, skal leerer lage tankekart fra
en faktatekst om pyramider, mens tekstene elevene skal arbeide med i kapittelet er dagboktekster.

Hvis ikke lzerer klarer a bygge bro mellom egen modellering og elevenes arbeid med strategien,
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lurer vi pa om dette kan pavirke elevenes muligheter til & oppleve mestring, og dermed leserens

indre motivasjon, som ogsa er viktig for leseforstaelsen (jf. Braten, 2007b, s. 74; Roe, 2006, s. 72).

Beskrivelsene av enkelte utdypingsstrategier i Ordriket, er heller ikke helt i trdd med videre bruk av
dem. Nar elevene skal gjenfortelle ved hjelp av ngkkelord, sa kategoriserte vi den strategien som en
utdypingsstrategi, i trdd med Anmarkrud og Refsahl sin definisjon (Anmarkrud & Refsahl, 2019, s.
19). Dessuten skriver forfatterne eksplisitt i laererveiledninga at strategien er en utdypingsstrategi.
Derfor stiller vi spgrsmal ved at nesten samtlige oppgaver som er knyttet til denne strategien, er
plassert under oppgavekategorien huske. Dette er oppgaver som laererveiledninga knytter til den
enkleste formen for leseforstaelse, fordi det gar ut pa huske og finne tilbake til det de har lest
(Leererveiledning 5, s. 11-12). Nar hensikten med strategien er a trekke ut essensen av teksten og
forsta den bedre, sa hjelper ikke ngdvendigvis huske-oppgaver til med forstaelse pa dette nivaet.
Det er ikke ngdvendigyvis feil & bruke lesestrategiene pa en annen mate, enn maten skaperne av
leereverket i utgangspunktet har lagt opp til. Et eksempel pa dette, har vi gitt ved & nevne at
lesestrategiene kan bidra til bade overfladisk og dyp forstaelse av teksten, avhengig av hvordan de
brukes (Blikstad-Balas & Roe, 2020, s. 25). Men nar det ikke er et gjennomgaende, systematisk
arbeid med strategiene i Ordriket, der hensikten med strategien kommer klart og tydelig fram og
henger sammen med tekstene og oppgavene, lurer vi pa om elevene kan fa problemer med & bruke
strategiene formalstjenlig. Pa den andre siden kan vi kanskje argumentere for at fordi
lesestrategiene er beskrevet pa en slik mate, sa legger leereverket til rette for en fleksibel bruk av
strategien. Hvis tankekart, som nevnt over, bade kan hjelpe elevene til & huske teksten bedre,
organisere innholdet og utdype egne tanker om teksten, sa kan elevene selv velge hvordan og nar
strategien passer best for dem. Vi kan tenke oss at hvis beskrivelsene av lesestrategiene i Ordriket
kan apne flere muligheter, kan det veere at flere elever far utbytte av strategien, og at de selv kan
velge nar strategien er hensiktsmessig, og om den gir stgtte til en dyp eller overfladisk forstaelse av
tekstene. | sa fall kreves det god opplaering, og henger derfor sammen med hvilke muligheter
leereverket gir laereren til a drive eksplisitt undervisning. Skal elevene klare & bruke strategien
hensiktsmessig og selvstendig, sa har forskninga vist at eksplisitt undervisning er ngdvendig, dette

drefter vi videre i kapittel 5.2.

81



5.2 Muligheter til laerer for eksplisitt undervisning i lesestrategier

Da vi leste gjennom laereverka pa leting etter muligheter til eksplisitt undervisning, sa vi at
mulighetene er sveaert ulike. Eksplisitt undervisning i lesestrategier dreier seg om modellering,
verbalisering og stillasbygging (Anmarkrud & Braten, 2012b, s. 592), som vil si at leerer ma bade
demonstrere bruk av strategien, forklare hvordan og hvorfor den kan brukes, og ikke minst gi
elevene stgtte og veiledning nar de skal bruke strategiene selv (Andreassen, 2007, s. 253; Roe &
Jensen, 2017, s. 19; Tengberg et al., 2022, s. 31). De mulighetene vi fant, vil vi drgfte opp mot

teorien om vellykka strategiundervisning.

Som det kommer fram i analysen, inneholder lzererveiledninga til SALTO og Generell del til leerer
mye informasjon om hvordan lesestrategiundervisninga bgr forega. Forfatterne viser til forskning
om hva som har effekt pa utvikling av leseforstaelse, og forankrer innholdet i lerebgkene i noe av
det samme teorigrunnlaget som vi ogsa forankrer denne masteroppgava i. Dette kommer fram
bade ved kildehenvisninger i teksten, kort innfgring i forskninga de tar utgangspunkt i, og i ei liste
med litteraturtips til laereren. | lzererveiledninga og i Generell del til lzerer skriver de om den
resiproke lesemodellen (Laererens bok 5A, s. 15; Skolestudio), strategiprogrammet som ble utviklet
av Palinscar og Brown (1984). De fire nivaene som strategiinnlaeringa i SALTO skal fglge, samsvarer i
stor grad med resiprok undervisning. De fire strategiene som RU tar utgangspunkt i, oppsummering,
sparsmalsstilling, oppklaring og foregripelse, skal bade forbedre elevenes leseforstaelse og hjelpe
dem med & overvake egen leseforstaelse (Palinscar & Brown, 1984, s. 120). Denne doble
funksjonen kan vi kjenne igjen i summen av alle SALTO-strategiene. At forfatterne viser til forskning
pa lesestrategifeltet, og eksplisitt forklarer hvordan strategiinnlaeringen bgr forega, gir gode og
tydelige muligheter til laereren for a drive eksplisitt undervisning i lesestrategier. Maten det er
forklart, at leereren steg for steg bgr jobbe med strategiene, samsvarer med flere av Anmarkrud og
Bratens (2012b) punkter for vellykka strategiundervisning. Det siste punktet, som handler om hgy
kompetanse hos laeereren, er utenfor det vi undersgker i denne studien. Hvis vi likevel vender oss
mot forskninga som sier noe om hvordan det faktisk undervises i lesestrategier, sa mener vi at
innholdet i leerebgkene kan vaere med pa a utgjgre en forskjell, fordi funn tyder pa at eksplisitt
undervisning sjelden forekommer i norske klasserom (Tengberg et al., 2022, s. 9). Mye tyder pa at
nar det undervises i lesestrategier, blir undervisninga for implisitt. Det vil si at leereren lar elevene

utgve strategiene, uten at det er forklart godt nok hvordan og hvorfor strategiene er
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hensiktsmessige (Anmarkrud & Braten, 2012b, s. 616). Som det kommer fram i analysen, byr SALTO
pa mange eksplisitte muligheter, med bade forklaringer til hvordan lzerer bgr undervise og gode
beskrivelser pa de ulike lesestrategiene og aktivitetene de legger opp til. Dette tenker vi at kan vaere
med pa a gjgre laerer mer bevisst pa hva som er viktig nar de skal undervise om lesestrategier, og

dermed gke kvaliteten pa strategiinnlaeringa.

| tillegg til egen plan pa hvordan det best bgr undervises i lesestrategier, finner vi i SALTO utfyllende
informasjon om hensikten med strategiene. | den fysiske lzererveiledninga er det, til alle bokas
tekster og oppgaver, tips til nar og hvordan elevene bgr bruke de ulike strategiene. Det er viet
seerlig god plass til tenkestopp, med bade forslag til hvor i teksten elevene bgr ta tenkestopp og
forslag til spgrsmal de kan stille seg pa det gitte stedet i teksten. | elevboka er det eksplisitt
informasjon til elevene som kan gi god stgtte i innlaeringsfasen, bade i form av tekst, illustrasjoner
og SALTO-plakaten (figur 3). Vi mener at de ulike meningsskapende ressursene kan ha en
leeringsfremmende effekt, fordi de er med pa a visualisere og tydeliggjgre innholdet for elevene
(Roe & Blikstad-Balas, 2022, s. 54). Med utgangspunkt i de tre strategiprogrammene vi skisserte i
teorikapittelet (Palinscar & Brown, 1984; Pressley, 2002; Guthrie et al., 2004), og Anmarkrud og
Bratens tredje punkt for vellykka strategiundervisning, lesing som sosial aktivitet (Anmarkrud &
Braten, 2012b, s. 593), b@r elevene samarbeide om strategiene i innlaeringsfasen. Pa den maten far
de trening i a uttrykke seg muntlig, samtidig som de kan dra nytte av hverandres erfaringer. | SALTO
oppfordres det ofte til aktiviteter der elevene jobber med SALTO-strategiene to og to, i grupper
eller hel klasse, for at de skal utvikle metasprak om strategiene, og for at de skal dele erfaringer.
Dette gir laereren gode muligheter til 8 drive en eksplisitt undervisning i lesestrategier, som
samsvarer med viktige elementer i innlaeringsprosessen, som forskninga har vist at har effekt pa
leseforstaelsen (Anmarkrud & Braten, 2012b; Palinscar & Brown, 1984; Pressley, 2002; Guthrie et
al., 2004).

Sammenlignet med SALTO, har ikke Ordriket like mye informasjon til laeerer om leseopplaeringa, eller
hvordan undervisning i lesestrategier bgr forega. De mest eksplisitte mulighetene Ordriket har, er
forslag til modellering av de ti lesestrategiene de presenterer. Modelleringsforslaget gir laereren
eksplisitt hjelp til & demonstrere lesestrategien for elevene. Videre er det en notis i
lzererveiledninga, om at elevene etter modelleringen kan lese og studere strategien i elevboka.

Disse komponentene og rekkefglgen i strategiinnlaeringa samsvarer langt pa vei med hva teorien
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sier om vellykka strategiundervisning. Laerer ma modellere, i tillegg til & forklare hensikten med den
(Anmarkrud & Braten, 2012b; Guthrie et al., 2004, Palinscar & Brown, 1984; Pressley, 2002).
Modelleringsforslaga inneholder ikke ngdvendigvis en forklaring pa hvordan og hvorfor strategiene
er hensiktsmessige, men med beskrivelsene og illustrasjonene i elevbok og lzererveiledning, er det
til sammen en del informasjon om strategien. Ogsa i Ordriket kan illustrasjonene vaere med pa a
forsterke laeringsutbyttet, fordi de gir en visuell stgtte og utdyper verbalteksten. Modellering og
forklaring bgr, ifglge teorien, skje f@gr elevene prgver strategien pa egen hand. Dette stemmer sa
langt med Ordrikets organisering. Likevel lurer vi pa om maten undervisninga med lesestrategiene
er lagt opp pa, fokuserer for lite pa andre ting som teorien sier er viktig. At leerer bgr gi stptte ved
behov helt til elevene internaliserer strategien, finnes det ikke utdypende informasjon eller
paminnelser om. Unntaket er at det, med jevne mellomrom, star i leererveiledninga at leerer ma
huske @ minne elevene pa lesestrategien. Ut fra hva vi har forstatt, er det ikke noe system for hvilke
tekster laerer skal minne elevene pa lesestrategien. | Ordrikets |laererveiledning star det i innledninga
at lesestrategien de laerer, er en strategi de kan ta med seg nar de leser kapittelets tekster
(Leererveiledning 5, s. 12). Det er altsa ingen systematikk i at de skal bruke strategien pa tekstene i

Leseriket.

Nar det gjelder samarbeid rundt strategiene, jevnfgr Anmakrud og Bratens punkt om lesing som
sosial aktivitet (Anmarkrud & Braten, 2012b), finnes det enkelte muligheter. Blant annet oppfordres
elevene til 8 sammenligne ngkkelord med hverandre (Laererveiledning 5, s. 113) og til strategien
Tegn det du ser, oppfordres de til a dele og sammenligne tegninger med hverandre. Slik vil de
kunne oppleve verdien av a reflektere sammen med andre (Laererveiledning 5, s. 138). Nar elevene
skal jobbe med strategien Les og si noe, star det eksplisitt at den kan gjgres “enten alene, i grupper,
i hel klasse eller til laerer/forelder” (Leererveiledning 5, s. 168). Til tross for disse enkeltstaende
oppfordringene, finnes det ingen informasjon om hvordan dette bgr gjgres, og oppgavene, slik de
er formulert, legger ikke til rette for dette samarbeidet. Teorien sier at elevene ved a samtale og
samarbeide, kan engasjere og motivere hverandre, som igjen kan fgre til gkt leseforstaelse
(Anmarkrud & Braten, 2012b, s. 593). Samarbeid i strategiinnlaeringa er en viktig komponent i alle
de tre strategiprogrammene vi skisserte i teorikapittelet (Palinscar & Brown, 1984; Pressley, 2002;
Guthrie et al., 2004). Vi mener at Ordriket i liten grad legger opp til samarbeid om a laere og a bruke

lesestrategiene.
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Sammenlignet med SALTO, ser det ut til at Ordriket har mangler, hvis gnsket og hensikten er en
strategiundervisning som styrker leseforstaelsen, i trad med teori om vellykka strategiundervisning.
| lys av dette er det viktig 8 papeke at vi ut fra hverken SALTO eller Ordriket, kan si noe om hvordan
leerer griper fatt i mulighetene nar laereboka skal operasjonaliseres i klasserommet. Vi mener likevel
at SALTO legger tydeligere til rette for laereren. Nar det er sagt, kan en kompetent laerer gripe fatt i
de mulighetene som ligger i Ordriket, og supplere med kunnskap og egen erfaring om
strategiundervisning. Kan leereren derimot lite om hvordan undervisning i lesestrategier bgr forega,
gir Ordriket langt faerre muligheter til eksplisitt undervisning enn SALTO. Hvis vi ser dette opp mot
forskning pa omradet, som viser at laerere synes det er utfordrende a bygge stillas rundt elevenes
tolkningsprosesser (Tengberg et al., 2022, s. 10), og ofte har behov for grundig forberedelse og
stgtte for @ undervise i leseforstdelse (Andreassen & Braten, 2011, s. 535), ligger det kanskje ikke

nok muligheter i Ordrikets innhold, til at laereren skal fgle seg trygg pa dette.

Pa den annen side, gar det an a spgrre seg hvilke intensjoner forfatterne har med Ordriket pa 5.
trinn. | leererveiledningas innledning, skriver de at det pa 5. trinn er fokus pa begrepsforstaelse og
ordforrad (Leererveiledning 5, s. 11). Er det derfor mulig a tenke seg at leseopplaeringa og arbeid
med leseforstaelse dette aret, fgrst og fremst er tenkt a bygge en god ord- og begrepsforstaelse?
Fokus pa begrepskunnskap kjenner vi igjen fra Begrepsorientert leseundervisning (BLU), der god
kunnskap om ord og begreper er ment a gjgre elevene bedre rustet til a forsta teksten (Guthrie et
al., 2004). Dette samsvarer med en annen opplysning som star i leererveiledninga, nemlig at “a
bygge et rikt ordforrad er et av de viktigste bidragene til elevenes leseforstaelse” (Leererveiledning
5,s.11). | og med at forfatterne av Ordriket ikke eksplisitt forankrer leseopplaeringa i forskning slik
SALTO gjgr, bortsett fra definisjonen av leseforstaelse slik den er definert i Rammeverk for nasjonale
praver (Utdanningsdirektoratet, 2017, sitert i laererveiledning 5, s. 11), er det vanskelig a vite hva
som er den overordnede hensikten. Selv om fokuset pa begrepsforstaelse og ordforrad stemmer
med begrepsorientert leseundervisning, sa er komponentene som handler om indre motivasjon og
sosial interaksjon i innlaeringsfasen (Guthrie et al., 2004), naermest fraveerende i Ordrikets innhold.
Dermed er det vanskelig 8 se systematikken og en helhetlig tanke bak den strategiopplaeringen de
faktisk legger opp til. Det er likevel mulig a tenke seg at fokuset pa begrepsforstaelse og ordforrad
pa 5. trinn, er ment & danne et grunnlag for videre arbeid med leseforstaelse og lesestrategier pa 6.
og 7. trinn. Uansett hva intensjonen er, mener vi at mulighetene til eksplisitt undervisning i Ordriket

er for fa. Hvis vi inkluderer de implisitte mulighetene vi presenterte i kapittel 4.3, er det potensiale
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til flere samarbeidsaktiviteter i strategiinnlaeringa, flere muligheter til 3 jobbe med tekstforstaelse
og muligheter til 3 overvake egen leseforstaelse i “ta lesestopp”. Hadde det veert mer informasjon
til lerer om de implisitte mulighetene, og aktivitetene ble knyttet til leseforstaelse, sa hadde

summen av muligheter til eksplisitt undervisning blitt stgrre.

Det siste vi vil nevne nar det kommer til muligheter for eksplisitt undervisning, er de digitale
komponentene. | teorikapittelet siterte vi Skjelbred (2019), som skriver at det ofte ikke er store
forskjeller pa de digitale ressursene og leereboka (Skjelbred, 2019, s. 62). Analysen var av SALTO
viser akkurat dette. Generell del til lzerer, den digitale leererveiledninga, inneholder pa noen
omrader mer utdypende informasjon enn Leererens bok. Innholdet til elevene er akkurat det samme
i bok og pa nett. Tekstene kan, som Skjelbred skreiv, tas opp pa interaktiv tavle i klasserommet.
Dette kan kanskje vaere en mulighet til bedre eksplisitt undervisning, da det kan gjgre
modelleringen mer visuell. Nar elevene skal arbeide pa egen hand, vil vi derimot tro at
papirversjonen gjgr det lettere for elevene a bade se pa eksempel og Igse oppgaver samtidig. |
nettressursen ma elevene navigere mer for a se alt. For eksempel gjelder dette strategiene
tankekart og venndiagram. Der kan oppgavene Igses uten a bla i elevboka. Hvis man |gser
oppgavene digitalt, og vil ha hjelp av modelleringsforslag og eksempeltekst, ma man skrolle opp og
ned. | tillegg mangler den digitale lzererveiledninga den eksplisitte hjelpen som man finner i
leererens bok til hvert oppslag av elevboka. | Ordriket digitale ressurser, fant vi som nevnt ikke
relevant innhold for var problemstilling. Vi kan derfor svare pa spgrsmalet vi stilte oss i
teorikapittelet, om leereverka legger opp til at de digitale komponentene kan brukes som en ressurs
i strategiundervisninga, med at SALTO gjgr det, men ikke pa en annen mate enn det blir gjort i
papirversjonene. Man bgr ogsa ha laererens bok pa papir for a fa all den eksplisitte hjelpen vi har
beskrevet i denne oppgava. Ordriket legger ikke opp til at lesestrategier skal arbeides med digitalt,
bortsett fra modelleringsteksten til laerer, som oppfordres til & vises pa skjerm. Begge laereverka har

derfor potensial, nar det gjelder a utnytte de digitale laeringsressursene i strategiundervisninga.

5.3 A overvike sin egen leseforstielse- den viktigste lesestrategien?

Vi har vaert spesielt interessert i & finne ut hva slags muligheter leereverka gir til laereren nar det
gjelder eksplisitt undervisning i evalueringsstrategier. Fordi elevene etter 7. trinn skal veere i stand

til & bruke lesestrategier tilpasset formalet med lesinga (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 7), ma
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de bade kunne overvake egen leseforstaelse og evaluere egen strategibruk. Som vi skreiv i
teoridelen, viser forskning at det sjelden blir undervist i evalueringsstrategier (Blikstad-Balas & Roe,
2020, s. 26; Magnusson et al., 2018, s. 202). Dette er problematisk, fordi det a overvake
leseforstaelsen er avgjgrende for a kunne bruke rett tiltak og strategi nar man mgter pa problemer i
teksten (Blikstad-Balas & Roe, 2020, s. 26). | det fglgende drgfter vi hvordan SALTO og Ordriket
prioriterer evalueringsstrategier, og hvilke muligheter de legger til rette for, nar det gjelder

undervisning i disse strategiene.

Som vi la fram i analysekapittelet, star det i SALTOs Generell del til lzerer, at “A overvake egen
leseforstdelse er kanskje den viktigste og mest omfattende lesestrategien av alle. Den er tett
knyttet til metakognisjon og er en slags kvalitetskontroll av hele leseprosessen” (Skolestudio). Dette
star under definisjonen av evalueringsstrategier, eller det SALTO selv kaller for
overvakingsstrategier, og i samme avsnitt star det at disse strategiene “handler om a vurdere og
kontrollere egen avkoding og forstaelse” (Skolestudio). Dette samsvarer med hvordan Anmarkrud
og Refsahl (2019) definerer evalueringsstrategier, og koblingen til metakognisjon er helt i trad med
det Elstad og Turmo (2006) skriver om evalueringsstrategier; at de er en form for metakognisjon,
fordi de hjelper leseren til a reflektere over egne forstaelsesprosesser (Elstad & Turmo, 2006, s. 19).
Nar SALTO eksplisitt uttrykker at det er den viktigste lesestrategien, sier det noe om hva slags
prioritet slike strategier har i laereverket, noe som kan ha mye a si for hva slags betydning den far i
undervisninga. Det er, som vi allerede har nevnt, forslag til mange oppgaver der elevene
samarbeider om bruk av strategiene, nettopp med det formal at de utvikler et metasprak. | fgrste
kapittel i lzererveiledninga, kommuniseres det direkte og eksplisitt til laerer at elevene bgr utvikle sin
metakognitive bevissthet, for at de skal bli i stand til & ta selvstendige valg nar det gjelder & bruke
strategiene formalstjenlig (Laererens bok 5A, s. 6). Dette er neert knyttet til den delen av
evalueringsstrategier som handler om a velge riktig strategi og reflektere over bruken av
repeterings-, utdypings- og organiseringsstrategier. Dette mener vi viser at SALTO legger opp til et
bevisst arbeid med a utvikle elevenes metakognitive bevissthet om egen leseprosess og
leseforstaelse, og at de prioriterer evalueringsstrategier. Vi har kategorisert lesemdte og tenkestopp

som evalueringsstrategier.

Lesemdte kategoriserte vi som en evalueringsstrategi, fordi det handler om a vaere bevisst pa

hvordan man leser teksten. Dette krever et metablikk pa leseprosessen, og innebaerer at leseren
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klarer & velge rett lesemate, tilpasset lesingas formal. Lesemdte presenteres pa en eksplisitt og
oversiktlig mate i elevboka, hvor vi mener at tabellen pa oppslaget (figur 6), kan veere et godt
utgangspunkt for eksplisitt undervisning og et godt hjelpemiddel i innlaeringsfasen. De tre
lesematene som elevene blir introdusert for; dybdelese, oversiktslese og letelese, representerer
ulike nivaer av leseforstaelse. | tabellen star det nar de ulike lesematene kan brukes, og tips til
hvordan de ulike lesematene gjennomfgres. Det er saerlig lesematen dybdelese som samsvarer med
evalueringsstrategier. A dybdelese handler om 3 lese teksten ngye og & oppklare vanskelige ord og
uttrykk underveis, som innebaerer a vaere bevisst pa sin egen leseforstdelse (Anmarkrud & Refsahl,
2019, s. 30). Men det a vaere i stand til a velge riktig lesemate, er i seg selv en evalueringsstrategi,
fordi det er metakognitivt og krever at leseren tar aktivt stilling til hvordan det er hensiktsmessig a
mote teksten. Dette kan ses i lys av aktivitetskomponenten i RANDs leseforstaelsesmodell, som
handler om at leseren ma tilpasse maten a lese teksten pa ut fra formalet med lesinga (Snow, 2002,
s. 15). Tekstene som leses pa skolen, er i stor grad valgt av lzerer eller ut fra lzererboka. Snow (2002)
presiserer at nar teksten er bestemt av andre enn elevene selv, er det seerlig viktig at de forstar
hensikten med lesinga (Snow, 2002, s. 15). At SALTO inkluderer en lesestrategi som handler om
akkurat dette, mener vi vil gjgre elevene bevisste bade pa at ulike tekster ma leses pa ulike mater,
og at lesematen ma tilpasses formalet med lesinga.

Tenkestopp har vi kategorisert som en evalueringsstrategi, fordi den bade blir beskrevet og brukt
som en strategi som skal “overvake forstaelsen gjennom blant annet & oppklare vanskelige ord og
setninger, oppdage sammenhenger og trekke slutninger i det de har lest” (Leererens bok 5A, s.12).
Dette er i trad med maten teorigrunnlaget vart beskriver evalueringsstrategier. Hvor god opplaering
elevene far i denne strategien, kan vi si er seerlig viktig, da det a kunne gjgre slike tenkestopp er

viktig for a kunne utvikle leseferdigheter og forstaelse (Anmarkrud og Refsahl, 2019, s. 31).

Ogsa denne strategien er presentert pa en ryddig og oversiktlig mate, bade i laererens bok og i
elevboka. | tillegg til eksplisitte forklaringer er det en illustrasjon, som pa en oppklarende mate viser
hvordan det er a ta et tenkestopp (figur 8). Som vi har vist i analysen, ser vi bilde av en undrende
hjerne med et tydelig stoppskilt, som gir elevene forslag til hvilke spgrsmal de kan stille seg mens de
leser. Dette kan bidra til 8 skjerpe oppmerksomheten rettet mot egen leseforstaelse, som vi skreiv i
teorikapittelet (Anmarkrud & Refsahl, 2019). Disse spgrsmalene blir elevene minnet pa nar de skal
lese eksempelteksten til strategien, noe som er i trad med teori om god modellering og

stillasbygging, som vi skreiv om under “muligheter til laerer”. Det er i tillegg forslag til tenkestopp til
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alle tekstene i Les og forstd i begge elevbgkene. Disse star i laererens bok og er konkrete muligheter
til eksplisitt undervisning. Dette gj@r, nok en gang, at maten denne strategien er brukt og presentert
pa, er i trad med teori om vellykka strategiundervisning. Denne gangen nar det gjelder punktet om
at undervisninga skal veere direkte og eksplisitt (Anmarkrud & Braten, 2012b, s. 593). Det at
tenkestopp gar systematisk igjen gjennom begge elevbgkene, gj@r ogsa at strategien blir knyttet til
ulike typer tekster. Dette er i trad med det Skjelbred skriver om at lzereboka “gir en unik mulighet til
a gi oppleering i gode strategier for a lese mange typer tekster” (Skjelbred, 2019, s. 149), i tillegg til

at det gjgr strategiundervisninga langvarig.

| tillegg til illustrasjonen og eksplisitt beskrivelse av strategien til bade leerer og elever, gir
tekstboksen nederst pa sida konkrete tips til hva elevene kan gjgre nar de ikke forstar (figur 8).
Dette er, slik vi ser det, lite tidkrevende strategier som kan vaere enkle for elevene a bruke. Dette
utvider ogsa elevenes repertoar av lesestrategier, som er viktig for strategiundervisninga
(Anmarkrud & Braten, 2012b, s. 593). Vi tenker at disse enkle gvelsene, som elevene kan gjgre nar
de selv oppdager at det er behov for det, kan fgre til at strategiarbeidet blir mindre preget av
tekniske, isolerte gvelser (jf. Roe & Blikstad-Balas, 2022, s. 42). Kanskje kan disse strategiene ogsa
fore til at elevene faktisk velger a ta i bruk en strategi nar de ikke forstar, og dermed bidra til at de

oppnar kompetansen leereplanen sier at de skal ha etter 7. trinn?

Hvis vi skal oppsummere tenkestopp og lesemdte, kan vi si at maten de blir presentert og brukt pa,
er i trad med mye av det teorien sier om vellykka strategiundervisning. Det at de i tillegg blir hyppig
brukt giennom hele skolearet, kan veere med pa a motvirke det vi skreiv i kapittel 2.4, nemlig at
strategiene overvdke lesinga, finne hensikten med lesinga og trekke slutninger sjelden forekommer i

dagens klasserom (Blikstad-Balas & Roe, 2020, s. 26; Magnusson et al., 2018, s. 202).

| Ordriket kategoriserte vi to strategier som evalueringsstrategier. Den fgrste er @ stille spgrsmal til
teksten. Som vi skreiv i teoridelen, bestar evalueringsstrategier av to typer lesestrategier. Den vi er
opptatt av i denne masteroppgava, er den som handler om a overvake og evaluere egen
leseforstaelse og a evaluere egen strategibruk. Den andre delen handler om kildekritikk og teksters
troverdighet (Anmarkrud & Refsahl, 2019, s. 30). Ordriket kaller evalueringsstrategier for
overvakingsstrategier som “hjelper elevene med a kontrollere sin egen lesing” (Laererveiledning s.

12). Om vi forstar det 3 kontrollere egen lesing som noe som har med egen leseforstaelse eller
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leseprosess a gjgre, er altsa dette i trad med det teorien sier om evalueringsstrategier. Vi kan
imidlertid ikke vaere helt sikre pa at det er det forfatterne av Ordriket har tenkt, noe vi kommer
tilbake til seinere. | tillegg star det at det G stille spgrsmdl til teksten, innebaerer 3 tenke gjennom
innholdet og vurdere det. Dette kan vi forsta som & vurdere tekstens troverdighet, men det a tenke
gjennom innholdet kan ogsa handle om leseforstaelse. Siden dette ikke blir utdypet mer, kan vi ikke
veere sikre pa hva som er ment. Anmarkrud og Refsahl kommer med eksempel pa
evalueringsstrategier, der et av eksemplene er a stille seg selv spgrsmal om teksten (Anmarkrud &
Refsahl, 2019, s. 30-32). Vi har, av alle ovennevnte grunner, plassert Ordrikets strategi, med
tilneermet samme navn, i denne kategorien. Det er ogsa et poeng at det ikke er andre strategier i
laereverket, hvor det eksplisitt star at det skal handle om a kontrollere egen lesing. Dette med 3
stille spgrsmal til teksten er derfor den strategien i leereverket som passer best inn i laereverkets

egen beskrivelse av overvakingsstrategier.

Hvilken del av overvakings- eller evalueringsstrategier legger laereverket opp til? | leererveiledninga
kobles det a stille spgrsmal til teksten, direkte til kritisk tilnaerming til tekst og kildekritikk. Som
nevnt i innledninga, er kritisk tilnaerming til tekst et eget fagomrade, som denne oppgava ikke
handler om. | elevboka er det en eksempeltekst med spgrsmal elevene kan stille til teksten (figur
18), om kilden som er oppgitt er troverdig, og om det som star i teksten er sant. Videre i kapittelet
blir elevene oppfordret til a stille lignende spgrsmal til tekstene mens de leser. Noen av oppgavene
som hgrer til tekstene, tar ogsa i bruk kapittelets strategi. Disse er plassert i oppgavekategorien
Tenke, som tidligere nevnt innebaerer oppgaver der elevene skal reflektere over og analysere det de
har lest (Laererveiledning 5, s. 12). Noen av oppgavene bruker eksplisitt formuleringen “still
spgrsmal til teksten”, mens andre ber elevene om 3 stille seg kritisk til informasjonen i teksten.
Elevene blir ikke minnet eksplisitt pa at det er en lesestrategi de arbeider med. Dette star heller ikke
til lzerer i lzererveiledninga. Det er derfor uklart om disse oppgavene er ment som
lesestrategiarbeid, eller om det er kritisk tilnaerming til tekst elevene skal arbeide med. Til
modelleringsteksten i leererveiledninga star det ogsa spgrsmal som laereren skal stille til elevene.
Det som er interessant, er at spgrsmalene her ikke handler om a vurdere kilder, men om
faktaopplysninger fra teksten, som for eksempel “hvor mange personer mistet livet?”
(Leererveiledning 5, 5.70). Det er mange typer spgrsmal man kan stille til en tekst. Her modellerer
laereren en mate a stille spgrsmal pa, som handler om a hente ut faktaopplysninger fra teksten. Det

elevene far presentert og skal gjgre i elevboka, er a stille kildekritiske spgrsmal til tekstene. Dette er
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ikke i trad med teori om modellering, som vi har skrevet om tidligere. A stille spgrsmdl til teksten
passer heller ikke inn i en annen kategori enn overvdkingsstrategier, som leereverket skreiv skulle
handle om a kontrollere lesinga. Dette viser enten at vi har kategorisert feil, eller at forfatterne av
leereverket ikke har vaert konsekvente nok nar det gjelder 3 lage lesestrategier som passer inn i den
kategoriseringa de selv presenterer. Vi mener at “egen lesing” ma handle om elevenes
leseforstaelse eller leseprosess, ettersom determinativet egen tilsier at det skal handle om nettopp
elevens lesing, og ikke noe eksternt som for eksempel tekst eller aktivitet, jevnfgr
leseforstaelsesmodellen (Snow, 2002, s. 11). Programmene transaksjonell strategiundervisning og
resiprok undervisning har begge med lesestrategien & lage sparsmdl til teksten (Andreassen, 2007,
s. 264; Pressley, 2002, s. 255; Palinscar & Brown, 1984, s. 120). | det resiproke programmet, er
strategien opplyst a skulle vaere med pa a kontrollere at teksten er forstatt, og til a fa en oversikt
over tekstens innhold og egen forstaelse. Vi kan sammenligne med spgrsmalene SALTO bruker som
eksempel i strategien tenkestopp, for a ha et bilde av hvilke spgrsmal som passer innien
evalueringsstrategi som handler om egen leseforstaelse, for eksempel “hva forstar jeg?” og “hva
lurer jeg pa?” (SALTO 5A, s. 12). Vi vil tro at den typen faktaspgrsmal leereren skal stille i Ordriket
fungerer for a kontrollere at teksten er forstatt, men kanskje darligere til  fa en oversikt over egen
forstaelse. Her mener vi ogsa det er relevant a nevne den implisitte muligheten ta lesestopp. For
oss, er denne skjulte strategien en gyllen mulighet til a stille spgrsmal som kunne veert med 3
oppklare elevenes leseforstaelse, pa lik linje med tenkestopp i SALTO. Vi mener det er synd at
forfatterne ikke bruke disse lesestoppa til nettopp det, fordi vi sa tydelig ser potensial til & utvikle

elevenes metakognitive bevissthet om egen lesing.

Vi mener at slik d stille spgrsmdl til teksten er presentert, gir den flest muligheter til @ arbeide med
den typen evalueringsstrategier som handler om kildekritikk, siden det systematisk gjennom
tekstene i kapittelet og oppgavene blir stilt kildekritiske spgrsmal. | forhold til problemstillinga i
denne masteroppgava, kan vi derfor si at denne lesestrategien ikke gir muligheter til eksplisitt
undervisning i den delen av evalueringsstrategier som handler om a overvake egen leseforstaelse.
Dette er ikke negativt i seg selv, vi kan ikke kritisere leereverket for a lzere elevene a veere
kildekritiske. Det er likevel sentralt for problemstillinga i denne oppgava, da leereverket ikke
presenterer noen andre strategier som tar for seg det d overvake egen leseforstielse. Om dette
skulle gitt gode muligheter til eksplisitt undervisning i lesestrategier, kunne det ogsa veert et klarere

skille mellom kritisk tilnserming til tekst og lesestrategiarbeid. Strategiarbeidet kunne med fordel
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vaert mer eksplisitt, med bevisstgjgrende kommentarer til lzerer og elever, noe vi savner bade i
elevbok og laererveiledning. | tillegg kunne modelleringsteksten til laereren ogsa stilt kildekritiske

spgrsmal, ikke spgrsmal om fakta i teksten.

Den andre strategien vi kategoriserte som evalueringsstrategi i Ordriket, er d se pd delene av ordet.
Som vi skreiv i analysen, er dette ogsa en strategi som er vanskelig a kategorisere. Maten den blir
brukt i lzereverket, gjgr at vi er i tvil om det egentlig kan regnes som en lesestrategi i det hele tatt.
Grunnen til at vi plasserte den i evalueringsstrategikategorien, er at Anmarkrud og Refsahl skriver at
en del av evalueringsstrategiene, er a kunne gode strategier for ordoppklaring nar man kommer
over ord man ikke forstar. Spgrsmalene de skriver at man kan stille seg er: “Hva kan ordet bety i
denne sammenhengen? Er dette ordet sammensatt, og hva betyr i sd fall delene? Hvor kan jeg finne
forklaring pd ordet?” (Anmarkrud og Refsahl, 2019, s. 32). Dette mener vi samsvarer med
beskrivelsen Ordriket har av strategien (Laererveiledning 5, s. 40). | tillegg til at denne beskrivelsen
passer bra til teorigrunnlaget vart, og derfor kan forsvare plasseringen i denne kategorien, blir det
som med strategien 4 stille sp@rsmdl til teksten; leereverket har sagt at det er en lesestrategi. Vi
gnsker derfor & drgfte den, for a kunne svare pa hvilke muligheter til eksplisitt strategiundervisning

som finnes i laereverket.

Grunnen til at vi spgr oss selv om dette er en lesestrategi, er maten elevene blir oppfordret til a
bruke strategien. Bortsett fra én, handler alle oppfordringer og oppgaver, samt
modelleringsteksten, om a se pa delene av sammensatte ord og si hva de betyr. orda er hentet fra
tekstene elevene leser, og er i stgrre grad enn flere andre strategier i laereverket, knyttet opp mot
tekstene som blir lest. Det blir derimot ikke sagt noe om hva ordforstaelsen har a si for forstaelsen
av teksten. Det blir isolerte gvelser som handler om de enkelte orda. | tillegg star det at strategien
skal gjgre elevene til mer “ngyaktige lesere” og at det er en god strategi for uerfarne ordavkodere
(Leererveiledning 5, s.12). Vi mener derfor at strategien blir brukt som en ordavkodingsstrategi,
heller enn en strategi for a bedre tekstforstaelse. | teorikapittelet skreiv vi at lesestrategier er noe
man gjgr for a forsta og bearbeide teksten, utover det a avkode selve orda (Anmarkrud & Refsahl,
2019, s. 14). For at noe skal vaere en lesestrategi, ma det altsa handle om a forsta teksten og a vaere
bevisst egen leseforstaelse. Det a avkode orda er i seg selv ikke en lesestrategi, med mindre det blir
koblet opp til tekst- og leseforstaelse. SALTO presenterer ogsa det a studere ukjente ord som en

strategi for & bedre leseforstaelse, men da som en strategi som du skal bruke nar du ikke forstar, i

92



forbindelse med tenkestopp. De kobler pa bakgrunnskunnskap og de kobler ordet pa teksten og
leseforstaelsen (SALTO 5A, s. 12). Dette mangler i Ordriket sin bruk av strategien, og det gjgr at vi

stiller spgrsmal ved om det er en lesestrategi.

At ogsa denne andre strategien fra Ordriket som vi har kategorisert som evalueringsstrategi, ikke
handler om & overvake egen lesing, er et sentralt poeng i denne masteroppgava. Det betyr i bunn
og grunn at Ordriket ikke gir muligheter til arbeid med den type evalueringsstrategier. Om en
norsklaerer bruker dette leereverket, uten a tilfgre ekstra arbeid med evalueringsstrategier, s vil
ikke elevene fa eksplisitt opplaering i lesestrategier som handler om a overvake egen leseforstaelse.
Laereverket vil ikke hjelpe dem med a utvikle et metasprak og metakognitiv bevissthet om egen
leseforstaelse. Som nevnt i analysen, har vi kun funnet ett eksempel der ordet metaperspektiv er
brukt, og det er i forbindelse med skriving (Laererveiledning 5, s. 55). Dermed vil de heller ikke fa
hjelp av lzereverket til & bli bevisste pa hvilken strategi som er hensiktsmessig a bruke nar. Vi mener
derfor at laereverket har mangler nar det gjelder arbeidet med kompetansemalet om lesestrategier,
selv om det er opplyst i leererveiledninga at hvert eneste kapittel arbeider med akkurat dette
kompetansemalet. Som vi allerede har nevnt, finnes det flere mater & arbeide med leseforstaelse
pa enn eksplisitt strategiundervisning. Leseforstaelse avhenger ogsa av blant annet lingvistisk
kunnskap, avkodingsferdigheter, vokabular, forkunnskaper og motivasjon (Snow, 2002; Braten,
2007b). Det er derfor ikke helt pa sidelinjen at Ordriket legger opp til arbeid med ord og
ordavkoding. Som vi skreiv om i teorikapittelet, er likevel eksplisitt strategiundervisnig noe av det
som har vist seg a veere mest effektivt nar det kommer til 8 bedre leseferdigheter (Blikstad-Balas &
Roe, 2020, s. 22). Eksplisitt strategiundervisning har ogsa vist seg a utjevne forskjeller mellom de
som leser lite og de som leser mye hjemme (Magnusson & Frgnes, 2020, s. 102). Nar bade PISA
2018 og PIRLS 2021 viser at forskjellene i leseferdigheter gker (Jensen et al., 2019, s. 6), og vi vet at
elevene pa det nederste nivaet er de elevene som har best utbytte av eksplisitt
strategiundervisning, er det ekstra viktig at laereverka gir god hjelp til denne undervisninga, jevnfgr

delkapittelet om muligheter til laereren.

Her vil vi skyte inn at ord i teksten-oppgavene, som vi kategoriserte som implisitte muligheter i
analysekapittelet, ogsa handler om ordforstaelse. Det er derfor rikelig med muligheter til & arbeide
med ord og begreper i Ordriket. Dette er positivt, men slik det er n3, gir ikke se pd delene av ordet

bedre muligheter til strategiundervisning enn ord i teksten-oppgavene, selv om den ene er oppgitt a
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skulle vaere en lesestrategi, og den andre ikke. Begge mangler i tillegg koblinger til hva arbeidet med
det aktuelle ordet gjgr for forstaelsen av teksten, og star derfor i fare for d bare bli en ubevisst
forbedring av leseforstaelsen, uten a utvikle den metakognitive bevisstheten. Ordriket har derimot
én oppgave vi gnsker @ framheve i denne sammenhengen. Dette er vitsen om to tomater som gikk
over en vei, som vi skreiv om i analysen. oppgava gir mye eksplisitt hjelp til laereren, og viser
hvordan man kan arbeide med ord i teksten som er viktige for leseforstaelsen. Vi savner flere
oppgaver som denne. Om en slik oppgave hadde blitt koblet til lesestrategier, hadde det veert flere

muligheter til god strategiundervisning i Ordriket.

Det er mulig vi har kategorisert strategiene feil i forhold til hvordan skaperne av leereverket har
tenkt at de skal brukes. Det vil i tilfelle veere urettferdig a si at det ikke er muligheter til eksplisitt
undervisning i evalueringsstrategier som handler om a overvake egen leseforstaelse. Men Ordriket
har, som fgr sagt, en overordnet kategorisering av lesestrategier som er i trad med teorigrunnlaget
til denne masteroppgava. Vi kunne kanskje derfor forvente at ogsa innholdet i kategoriene var
teoretisk forankra. Det star ikke i Ordriket hvilken kategori strategiene hgrer hjemme i. Bruken av
strategiene samsvarer heller ikke alltid med beskrivelsen av den, og er i mindre grad i trad med
teori om lesestrategier. Til sammen gjgr dette det krevende a kategorisere strategiene. Det blir
ogsa utfordrende a diskutere flere av strategiene, da vi hele tiden ma ha i bakhodet at vi kanskje
diskuterer dem opp mot en kategori som vi ikke er sikre pa at skaperne av lazereverket har tenkt at
de hgrer hjemme i. Dette kan fgre til ufortjent kritikk. Samtidig har vi i analysen ikke klart a finne en
eneste strategi i Ordriket som gir muligheter til eksplisitt undervisning i evalueringsstrategier.
Uansett hvordan vi hadde kategorisert strategiene, ville derfor svaret pa problemstillinga blitt det
samme. | tillegg mener vi, uavhengig av hvordan forfatterne opprinnelig har tenkt at disse
strategiene skal kategoriseres, at det er et sentralt funn at det er sa vanskelig a skjgnne hvilke typer
strategi dette er ment som. Nar vi, etter utallige gjennomlesinger og diskusjoner, ikke klarer a
plassere strategiene med sikkerhet, vil vi tro at det er tilsvarende krevende for en lzerer som ikke
har hodet begravet i teori om lesestrategier. Vi mener det bgr vaere lettere a kategorisere
strategiene i leereverket, fordi det har mye a si for hvordan de blir brukt og formidlet. Vi mener ogsa
at strategiene vi har kategorisert som evalueringsstrategier, er nok et eksempel pa hvordan
laereverket beskriver en strategi og hensikten med den, men at maten den blir brukt ikke stemmer

helt overens med hverken teori eller lzereverkets egen forklaring.
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Vi vil avslutte med 3 igjen trekke fram at forskning viser at eksplisitt undervisning i lesestrategier er
viktig for a styrke leseforstaelsen (Anmarkrud & Braten, 2012b, s. 592), og at det er behov for mer
og bedre stgtte til laereren i lesestrategiundervisninga (Tengberg et al., 2022, s. 10). Med dette som
bakteppe, har vi i dette kapittelet drgftet lesestrategiinnholdet i SALTO og Ordriket. Vi har sett pa
hvilke muligheter de to laereverka gir til eksplisitt undervisning i lesestrategier, og vi har sett pa
hvordan de presenterer det 3 overvake egen leseforstaelse. | neste og siste kapittel gir vi en

oppsummerende konklusjon pa problemstillinga i denne masteroppgava.
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6 Konklusjon

Vi har, med lesestrategihatten pa, plukket ut innhold fra lzereverka for & kunne svare pa
problemstillinga: Hvilke muligheter gir to lzereverk i norsk etter LK20, femtetrinnsleereren til G

arbeide med eksplisitt undervisning i lesestrategier, spesielt evalueringsstrategier?

Vi fant ut at det er store forskjeller mellom laereverka vi har undersgkt. SALTO er systematisk og
oversiktlig. Innholdet om lesestrategier er eksplisitt forankra i teori. | tillegg ser vi at maten
undervisninga i lesestrategier er lagt opp pa, er i trad med teori om vellykka strategiundervisning.
Dette er eksplisitt uttrykt, slik at laereren far hjelp til 3 drive god strategiundervisning. Alle
kategoriene av lesestrategier er presentert. Evalueringsstrategier er spesielt vektlagt, og det
informeres flere ganger om at det a overvake egen leseforstaelse er den viktigste lesestrategien.
SALTO gir dermed lzereren gode muligheter til a arbeide eksplisitt med lesestrategier generelt, og

evalueringsstrategier spesielt.

Ordriket fremstar mindre systematisk, og vi har brukt mye tid pa a forsgke a skjgnne hvordan de har
lagt opp strategiundervisninga. Det er flere muligheter til & drive eksplisitt undervisning i
lesestrategier, men vi finner mangler nar vi sammenligner disse mulighetene med teori om god
strategiundervisning. Det er generelt mindre hjelp til lzerer i leererveiledninga. Nar det gjelder
evalueringsstrategier, presenterer ikke Ordriket noen strategier som handler om a overvake egen
leseforstaelse. Det er godt mulig at om vi hadde skrevet en annen masteroppgave, med en annen
problemstilling og et annet teorigrunnlag, hadde vi funnet andre kvaliteter i Ordriket. Det finnes
som nevnt flere muligheter til & jobbe med blant annet kildekritikk og begrepskunnskap. | lys av
denne oppgavas problemstilling er det likevel ikke til & komme unna, at vi ikke finner muligheter til
a arbeide eksplisitt med & overvake egen lesing eller & utvikle metakognitiv bevissthet om
leseforstaelse. Ordriket gir derfor fa muligheter til & drive undervisning i trad med teori om vellykka
strategiundervisning. Det gis heller ikke hjelp til laereren til & drive eksplisitt undervisning i den type

evalueringsstrategier vi ser etter i denne masteroppgava.
| teorikapittelet stilte vi spgrsmal om lzereverka kan fungere som en brobygger mellom lzerer og

forsker, og dermed gi lzereren den stgtten som trengs for a drive med god, eksplisitt

strategiundervisning, og a sta i krevende situasjoner i leseforstaelsesarbeidet. Slik vi ser det, gir ikke
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Ordriket |lzereren tilstrekkelig stgtte i dette arbeidet. SALTO inneholder flere muligheter, og har
stgrre potensial til & fungere som brobygger mellom lzerer og forsker. Vi mener ogsa at disse
mulighetene kan gjgre at SALTO i stgrre grad kan bidra til 8 styrke leseferdighetene til de elevene

med svakest leseferdigheter, og i beste fall utjevne forskjeller.

| tillegg mener vi at det er verdt & nevne at denne oppgava far fram at det er stor forskjell pa
lzereverk. Det & bruke et lzereverk i undervisninga kan derfor ikke vaere ei hvilepute for lzereren.
Man ma hele tiden holde seg oppdatert pa gjeldende kunnskap om det man underviser i, slik at
man er kvalifisert til & se laereverkets styrker og mangler, og supplere med andre aktiviteter og
leerestoff etter behov. Dette gjelder selv om man fglger et sa fyldig laereverk som SALTO.
Undervisninga krever uansett en aktiv og bevisst lzerer, som tilpasser til sin klasse og gir plass til sin

egen kompetanse.

Som forslag til videre forskning, hadde det vaert interessant & undersgke hvordan SALTO 5 og
Ordriket 5 faktisk operasjonaliseres i klasserommet. En annen interessant mulighet, kan veere a
undersgke hvilke muligheter andre kjente laereverk i norsk etter LK20, for eksempel NORSK 5 fra
Cappelen Damm eller Fabel 5 fra Aschehoug, gir leereren til 3 arbeide med eksplisitt undervisning i
lesestrategier. Det kunne ogsa vaert spennende a se om vellykka strategiundervisning kan ha
ringvirkninger i form av a gke de lavestpresterende elevenes forventning om mestring, og pa den

maten fgre til gkt lyst til & lese, noe som ogsa er viktig for leseforstaelsen.
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