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Begrepet «leseopplaering» ble lenge fgrst og fremst assosiert med den aller fgrste
leseopplaeringen eller begynneropplaeringen. | dagligtale er det fremdeles vanlig a snakke om
at barn i starten av barnetrinnet som «har laert seg a lese», som om dette er en ferdighet du
enten har eller ikke har. Ogsa innenfor leseforskningen, som i stor grad har handlet mye om
nettopp den fgrste leseopplaeringen, var en lenge fgrst og fremst opptatt av avkoding og flyt.
Det er ikke rart, gitt at dette er selve grunnlaget for gode leseferdigheter. God
begynneropplaering ikke imidlertid ikke nok for a sikre god utvikling av elevenes
leseferdigheter gjennom hele grunnopplaeringen.

| den norske skolen har nok mange tatt det for gitt at dersom elevene far nok lesetrening, vil
de utvikle seg til a bli stadig bedre lesere mer eller mindre automatisk (Roe og Blikstad-Balas,
2022). Bade i Norge og i andre land har vi i senere tid fatt gkt bevissthet rundt den sakalte
videre leseopplaringen, altsa den leseopplaeringen som bgr skje etter at elevene har leert
seg de grunnleggende — og helt essensielle — leseferdighetene som danner grunnlaget for all
lesing. Her er det viktig a si med all tydelighet at begynneropplaeringen er avgjgrende for all
videre lesing. Lesekommisjonen har et eget notat om begynneropplaering, der dette ogsa
fremgar. Notatet du leser na, handler om det som skjer etter denne fgrste leseopplaeringen:
hva kjennetegner effektiv videre leseopplaering, og hva vet vi om hvordan den andre
leseopplaeringen faktisk foregar i den norske skolen?

1.Hva vet vi om god videre leseopplaering?

Forskning har over tid vist at barn og unge som far systematisk leseopplaering og stgtte i
lesingen sin ogsa etter begynneropplaeringen, utvikler bedre leseferdigheter enn de som ikke
far det. Lesing er en kompleks aktivitet, og leseforskningen viser tydelig at det er viktig med
undervisning og bevissthet om flere ulike forhold for a fremme gode leseferdigheter etter
begynneropplaeringen. Den fglgende korte oppsummeringen tar for seg forhold vi vet er
viktige etter at elevene har «knekt lesekoden». Den handler altsa om leseopplaering fra
mellomtrinnet og oppover.

1.1 Eksplisitt og systematisk

| dag er det relativt sterk konsensus blant leseforskere om at god videre leseopplaering bgr
vaere eksplisitt og systematisk og vise elevene hvordan de selv kan ga frem nar de skal lese.
Dette er helt i trad med det vi vet om betydningen av eksplisitt undervisning: elevene bgr fa
tydelig undervisning som viser hvordan de selv kan ga frem i fagene, snarere enn for Igs
utforsking der de blir overlatt til a finne ut av ting selv (NPR 2000, Rupley, Blair et al. 2009,
Hughes, Morris et al. 2017, Hughes, Riccomini et al. 2022).



Eksplisitt leseopplaering betyr ikke at laereren skal forklare og styre alt hele tiden. Et sentralt
prinsipp er gradvis overfgring av ansvar (Guthrie, 2004; Rupley et al., 2009; Seidenberg,
2024). Det betyr at lzereren modellerer, gir mest stgtte i starten fgr eleven gradvis tar mer
ansvar i leseprosessen. Samtidig ma laereren aktivt oppmuntre og stgtte eleven i a bruke
egne erfaringer og ressurser (Ankrum et al., 2026; Parsons et al., 2018). Laereren er
avgjgrende gjennom hele prosessen ved a modellere nar eleven ikke vet hvordan, forklare
nar eleven ikke forstar, stille spgrsmal nar eleven er klar for d tenke selv, og lytte nar eleven
har noe 3 bidra med. Det er denne vekslingen, heller enn mest mulig forklaring, som
kjennetegner god eksplisitt undervisning. Guthrie (2004) understreker ogsa at elever som
strever trenger flere repetisjoner og flere muligheter til & gve med tilpasset stgtte enn typisk
presterende elever. Slik blir gradvis overfgring av ansvar en mate a bygge bade
mestringserfaringer og mestringstro pa.

1.2 lese med formal og i ulike fag

Elevene bgr fa leseopplaering og anledning til 3 lese med ulike formal og tilnaerminger
gjennom hele skolegangen sin. Selv om det er viktig at elevene far anledning til 3 lese mye
selvstendig, er det ikke nok a gi elevene tekster og tid til a lese disse, for sa a anta at alle far
en progresjon i leseferdighetene sine (Afflerbach, Hurt et al. 2020, Erbeli og Rice 2022).

Det er ogsa viktig at leseopplaeringen er fagspesifikk, da det a lese godt i ulike fag kan
innebaere ulike ting og dermed ogsa kreve ulike lesemater og strategier for a lykkes.
Generelle lesemater kan fort bli nettopp for generelle og dermed lite effektive, og elevene
trenger eksplisitt undervisning i lesing pa hvert fags premisser (Shanahan and Shanahan
2012, Shanahan og Shanahan 2017, Surma, Vanhees et al. 2025). Det gamle slagordet «alle
lerere er leselaerere» har fremdeles mye for seg, og harmonerer ogsa godt med leereplanens
vektlegging av lesing som grunnleggende ferdighet i alle fag.

1.3 lesing og skriving henger sammen

Lesing henger ulgselig sammen med skriving, og lesing og skriving pavirker hverandre
positivt (Graham og Harris 2017, Graham, Liu et al. 2018, Graham 2020). Dette gjor at
leseoppleering i st@rst mulig grad bgr integreres med god skriveopplaring. Her kan vi merke
oss at vi i Norge vet en del om hvordan det star til med leseferdighetene, men ikke har noe
nasjonalt mal pa skriving. Basert pa det vi vet fra norske klasseromsstudier og
leseresultatene, er det grunn til 8 bekymre seg minst like mye for elevenes skriveferdigheter
som for «lesekrise».

2. Betydningen av forkunnskaper for leseforstaelse

En rekke studier viser at det er en klar ssmmenheng mellom bakgrunnskunnskaper og
leseforstaelse, noe som oppsummeres godt i en metastudie av Smith, Snow mfl. 2021. Det
kan virke selvsagt at forkunnskaper har betydning for lesing. Hvis du kan mye om et tema, er



det enklere a lese om det enn dersom du ikke kjenner til noe av det som star i teksten fra for.
Dette henger sammen med hvor mye ny kunnskap vi klarer a ta til oss samtidig som vi leser.
Cognitive Load Theory (CLT) forklarer blant annet hvordan arbeidsminne fungerer underveis i
ulike kognitive prosesser som lesing. Svaert enkelt forklart vil det utgjgre en stor forskjell
underveis i leseprosessen om mye av informasjonen en leser om kan kobles til eksisterende
tidligere kunnskap (en prosess som belaster arbeidsminne lite), eller om det leseren er
avhengig av a bruke arbeidsminne til a prosessere helt ny og ukjent informasjon (Kintsch
2009, Sweller, Van Merriénboer et al. 2019). For at ny leseforstaelse skal kunne finne sted,
kan ikke arbeidsminne bli overbelastet med for mye ny informasjon: Sannsynligheten for at
noe blir lest, forstatt og leert ved at det gar over i elevens langtidsminne, avhenger i stor grad
av arbeidsminnes kapasitet til 8 prosessere og integrere ny informasjon med tidligere
etablert kunnskap (Smith, Snow et al, 2021, s. 218). Noe av det som skjer nar vi utvikler oss
som lesere etter den fgrste begynneropplaringen, er at vi bruker mindre kognitiv kapasitet
pa avkoding og ordgjenkjenning, og at vi dermed kan bruke mer av de kognitive ressursene
vare til 3 skape mening i stadig mer avanserte setninger, avsnitt og hele tekster (Surma,
Vanhees et al. 2025).

2.1 Undervisning i bakgrunnskunnskap om teksten kan stgtte leseforstaelse

Pa tvers av studier er det funnet at det er saerlig i saktekster at bakgrunnskunnskaper spiller
en avgjgrende rolle (Smith, Snow et al. 2021). Dette er viktig informasjon for alle faglaerere
som i stor grad bruker nettopp lesing av fagtekster som en inngang til a laere elevene nytt
fagstoff. Selv om det nok ikke overrasker at bakgrunnskunnskaper har stor betydning for
leseforstaelse, bgr det overraske hvor liten vekt det a eksplisitt hente frem
bakgrunnskunnskaper far i klasserommet. Flere internasjonale forskere har papekt at det
ofte i praksis er det opp til foreldre og hjemmet a sgrge for at barn opparbeider seg
allmennkunnskaper og gker bakgrunnskunnskapen sin om ulike temaer — noe som er uheldig
gitt den godt dokumenterte betydningen av sosiogkonomisk bakgrunn for nettopp utvikling
av vokabular og allmennkunnskap (Smith, Snow et al. 2021, Surma, Vanhees et al. 2025).
Flere forskere anbefaler at mer eksplisitt undervisning ogsa i bakgrunnskunnskap vil vaere
bedre for leseforstaelse enn generelle strategier (Surma, Vanhees et al. 2025).

En viktig implikasjon av forskningen pa bakgrunnskunnskapens betydning for leseforstaelse,
er at laerere bgr sikre at det ikke er teksten alene som skal laere eleven alt, men at de selv
ogsa bidrar med viktige forkunnskaper og relevant vokabular. Det vil kunne lette lesingen og
gke leseforstaelsen. For at bakgrunnskunnskap skal kunne pavirke laering positivt, ma den
aktiveres og vaere relevant, og i samsvar med det nye lzerestoffet for eksempel ved at
sentrale begreper brukes likt. Det vil kunne hindre forstaelsen om bakgrunnsforstaelsen er
irrelevant eller misvisende (Simonsmeier, Flaig et al. 2022). Dette betyr i klartekst at elevaktiv
brainstorming av typen der en skriver opp «alt elevene kan om tema X» pa tavla, ikke
ngdvendigvis er nyttig for selve lesingen, med mindre det kommer frem nok kunnskaper om
det teksten som skal leses faktisk handler om, og begrepene som brukes samsvarer med de



som kommer i teksten. Magnusson og Frgnes (2020, s. 99) belyser denne utfordringen godt,
na de viser til at det & spgrre elevene «Hva tror dere denne teksten handler om?», kan aktive
forkunnskaper, men samtidig «unnlater a fokusere pa hvordan elevene skal tenke, og hvorfor
det er hensiktsmessig a tenke slik». Som de forklarer, vil det veere krevende for eleven a selv
forsta at en slik tilnarming til tekster innebaerer at vi som lesere ma hente frem det har av
forkunnskaper og egne erfaringer, bruke disse til a lage oss forestillinger om teksten, og sa ga
tilbake til disse forestillingene underveis i lesingen og hele tiden justere egen forstaelse. A
hente frem bakgrunnskunnskaper er ikke noe som skjer av seg selv for alle lesere, sa her er
laererens rolle avgjgrende. Laereren bgr bade finne ut hva elevene burde ha av
bakgrunnskunnskaper om et tema fgr de leser en bestemt tekst, aktivere
bakgrunnskunnskapene deres gjennom for eksempel malrettede spgrsmal som henter frem
det elevene vet, og tilby stgtte i form av strukturer eller skjemaer («organizers») elevene kan
bruke for a systematisk hente ut viktige kunnskaper fra teksten (Surma, Vanhees et al. 2025).

2.2 Lesestrategier kan stgtte lesing

Mye av det som skjer nar vi leser, kan automatiseres og skjer etter hvert helt av seg selv. Du
som leser dette, tar for eksempel ikke stilling til om du gnsker a knytte de ulike bokstavene til
ulike lyder og finne ut hva hvert ord og hver setning betyr — det skjer uten at du trenger a ta
stilling til det bokstav for bokstav, eller ord for ord. Lesestrategier skiller seg fra andre
leseprosesser ved at vi som lesere selv ma vaere oppmerksomme i det vi prgver a skape
mening (Afflerbach & Cho, 2009). | lesestrategier spiller intensjonalitet en viktig rolle: leseren
ma selv velge a bruke kognitive teknikker for a styre lesingen sin. | motsetning til mer
generelle leseferdigheter (skills), er lesestrategier bevisste valg som ikke automatiseres i
samme grad, de er «bevisste, malrettede forsgk pa a kontrollere og endre leserens innsats
for a dekode tekst, forsta ord, og konstruere mening fra tekst» (Afflerbach, Hurt & Cho, 2020,
s. 100, var oversettelse).

En viktig forutsetning for a klare a forsta tekster en leser, er at lesingen er strategisk og
leseren har god oversikt over sin egen leseprosess underveis (Magnusson og Frgnes 2020).
Gode lesere er i stand til 3 overvake sin egen leseprosess og regulere og kontrollere egen
tekstforstaelse. De kan oppdage hull i egen forstaelse og kan bruke reparasjonsstrategier
dersom de merker at det er behov for det.

Det er stor forskjell i hvordan gode og selvstendige lesere mgter en tekst, og hvordan svakere
og mer uselvstendige lesere mgter den samme teksten. Med utgangspunkt i Marcel
Veenmans (2016) oversikt, viser Magnusson og Frgnes (2020) til tre ulike faser i lesingen,
som alle inneholder ulike strategier gode lesere benytter seg av:



Tabell 1 - Veenmans (2016) oversikt over strategier gode lesere bruker f@r, underveis og etter lesing, hentet fra Magnusson
og Frgnes 2020, s. 84

Evaluering og
Orientering og oppsummering etter
planlegging for lesing Overvaking og valg av metoder for & forsta tekst underveis i lesing lesing
Prover a forstd hva som Overvaker forstaelse av ord, setninger og avsnitt Evaluerer sin forstaelse
forventes av
leseoppgaven
Leser tittelen péa teksten Tar grep for a rette opp eventuell manglende forstaelse Stiller spersmal til
teksten
Aktiverer forkunnskaper Overvaker sin forstaelse og hvorvidt de nar sine mal for lesingen Leser over notatene sine
om emnet
Skanner teksten etter Velger metoder for aktiv prosessering av tekst: f.eks. neerleser, parafraserer, stiller Reflekterer over egen
mellomtitler spersmal til teksten, trekker slutninger, relaterer ny informasjon til forkunnskaper, tar leseprosess
Ser pa struktur og notater, markerer eller understreker tekst og/eller lager tankekart
tekstlengde
Setter mal for lesingen

Som vi ser, vil fgrlesingsstrategiene ofte handle om 3 fa oversikt over teksten og
lesesituasjonen. Underveis i lesingen handler mye om a overvake egen forstaelse, reparere
ved behov og velge metoder som gj@r at en kan holde oversikt over det som leses. Til slutt vil
gode lesere gjerne evaluere hva de har forstatt og reflektere over egen leseprosess.

2.2.1 Hvordan bidrar strategier til gkt leseforstdelse?

En svensk meta-studie gjennomfgrt for Skoleforskningsinstitutet (2019) gnsket a kartlegge
hva vi vet om hvilke lesestrategier som bidrar til gkt leseforstaelse og hvordan elever med
ulik bakgrunn og ulike leseferdigheter selv opplever sin bruk og nytte av lesestrategier. Helt i
trad med den internasjonale diskusjonen om lesestrategier (Pressley, Allington og Pressley,
2023), finner de at ulike studier opererer med til dels svaert ulike kategoriseringer av
lesestrategier, og at det a anbefale lzerere a arbeide med lesestrategier helt generelt, gir liten
veiledning til hva de faktisk bar gjgre (Skoleforskningsinistitutet, 2019). | meta-studien
kartlegges omtrent tretti ulike strategier, som sa kategoriseres i tre ulike hovedgrupper:
memoreringsstrategier, fordypningsstrategier og kontrollstrategier. Memoreringsstrategiene
hjelper elevene 3 finne relevant informasjon, fordypningsstrategiene hjelper elevene a skape
en dypere forstaelse av teksten, og kontrollstrategiene hjelper elever a kontrollere og ikke
minst reparere manglende forst3else. A vise elevene hvordan ulike strategier kan brukes i
ulike tekster og med ulike formal, er derfor en viktig pedagogisk oppgave.

Et viktig funn i meta-studien, er at alle strategiene ikke er like effektive. Med andre ord: det
er ikke like sterk empirisk sammenheng mellom alle de ulike strategiene og gkt
leseforstaelse. Den typen strategier som i sterkest grad bidrar til gkt leseforstaelse, er de som
innebaerer at leseren forholder seg til og far oversikt over hele teksten og overvaker sin egen
forstaelse underveis i lesingen. Dette er fordypningsstrategier og kontrollstrategier, som for
eksempel kan handle om at leseren lager ssmmendrag av sin egen forstaelse av tekstens
hovedpoeng, eller at en aktiverer sin egen bakgrunnskunnskap om tekstens tema, og at
leseren aktivt overvaker og vurderer sin egen leseprosess. Memomreringsstratgier som
holder elevene i teksten, for eksempel ved at en velger ut ord som strekes under for sa a



skulle huskes, har imidlertid ingen sammenheng med gkt leseforstaelse. |
Skoleforskningsinstitutets rapport (2019) forklares dette med at slike strategier ikke
oppmuntrer leseren til 3 selv konstruere mening fra teksten som leses, og at a fokusere
veldig pa tekstnzere detaljer kan gjgre leseren mindre oppmerksom pa teksten som helhet.
Dette ma ikke tolkes dithen at elevene aldri bgr fa streke under mens de leser, men heller
som en presisering av at det er strategiene som faktisk krever at elevene selv konstruerer
mening som er sterkest knyttet til gkt leseforstaelse.

2.2.2 God leseopplering i bruk av lesestrategier

Et annet viktig poeng nar det gjelder lesestrategier, er at elevene bgr fa bruke flere strategier
og ta aktive valg om hvordan de vil lese (Skoleforskningsinstittutet, 2019). Etter eksplisitt
undervisning og modellering, ma det ogsa vaere stadig mer selvstendig trening. Det er
leseren som ma veere strategisk og ha metakognitiv bevissthet om hva som skjer under
lesingen, ikke fgrst og fremst laereren. Dette betyr at leereren bade ma vise, modellere og
oppmuntre til bruk av strategier, men ogsa la elevene selv mgte krevende tekster og forsgke
a monitorere egen lesing med varierende grad av stgtte. Om strategiene egentlig blir
leeringsaktiviteter eller mater a organisere lesingen pa for laereren, vil de ikke fungere som
kognitive verktgy for hver enkelt elev.

Tilbakemeldinger er en viktig del av arbeidet med lesestrategier og leseforstaelse. To
oversiktstudier (2019, 2022) viser at forklarende og utfyllende tilbakemeldinger stgtter
elevenes bruk av lesestrategier bedre enn tilbakemeldinger som kun bekrefter rett eller galt.
Studiene fant ogsa at elevene kunne overfgre strategibruken til nye tekster, noe som tyder pa
at god tilbakemelding kan bidra til mer selvstendige og bevisste lesere. Tilbakemeldinger bgr
derfor ikke bare vaere evalueringer i etterkant, men brukes som en integrert del av
undervisningen som hjelper elevene a forsta og regulere egen leseprosess (Afflerbach et al.,
2018).

Det er viktig & understreke at lesestrategier f@grst og fremst er noe lesere tar i bruk nar de
meter pa utfordringer i en tekst. For a bli en god leser er det derfor viktig at elevene ogsa
mgoter tekster som er krevende: «ar texterna for latta finns det ingen anledning for elever
som &r starka lasare att anvanda sig av nagre lasstrategier eftersom deras lasforstaelse
fungerar enda» (Skoleforskningsinstitutet 2019, s. xiv). Flere forskere har advart mot at for
mye vekt pa generelle lesestrategier ikke vil ha en positiv effekt pa leseferdighetene til
elevene, fordi strategiene fort kan bli vage og vanskelige a overfgre fra en situasjon til en
annen (Surma, Vanhees et al. 2025).

Det er ogsa et problem dersom elever blir bedt om & bruke strategier for strategiens skyld,
det vil kunne bli mekanisk og instrumentell bruk der strategiene blir selve malet og ikke veien
til bedre leseforstdelse. En stor utfordring her er at en lzerer ofte vil ha elever med sveert ulike
behov for strategier i samme klasse — hvor noen har mer bruk for en konkret strategi enn
andre. Siden lesestrategier er ment a vaere kognitive verktgy for hver enkelt leser, kan det
fort gli over i generelle klasseromsaktiviteter dersom leereren forventer at alle elevene til



stadighet skal bruke de samme strategiene pa samme mate. Det viktige er ikke at strategiene
far konkrete navn eller arbeidsmetoder, men at laerere modeller ulike mater & mgte tekster
pa — slik at elevene har et repertoar av ulike ting de selv kan gjgre bade fgr, under og etter
lesing for a pke egen leseforstaelse.

3. Motivasjon som en integrert del av leseopplaeringen

Kognitive tilnaerminger til avkoding, strategier og leseforstdelse har veert viktige for
kunnskapen om den andre leseopplaeringen. Samtidig har forskning de siste tidrene vist at
motivasjon og engasjement er en integrert del av leseutviklingen, ikke bare et tillegg til den.
Elever som er motiverte for a lese, leser mer og utvikler bedre leseferdigheter over tid
(Guthrie & Klauda, 2014; Guthrie & Wigfield, 2023; Toste et al., 2020). Nyere
nevrovitenskapelig forskning understreker ogsa at sosial-emosjonell utvikling og leseutvikling
henger tett sammen (Gotlieb et al., 2022; Immordino-Yang & Damasio, 2007).
Klasseromsklima, opplevelse av tilhgrighet og identitet som leser pavirker derfor elevenes
motivasjon og leseutvikling. Elever som ikke opplever tekstene som relevante, eller som ikke
kjenner seg igjen i skolens tekstkultur, kan oppleve et brudd mellom hjemmeidentitet og
skoleidentitet som svekker lesemotivasjonen (Gotlieb mfl., 2022).

3.1 Overgangen til mellomtrinnet

En kjent utfordring i den videre leseopplaringen er det som ofte omtales som «the fourth-
grade slump» — et fall i leseutvikling nar tekstene blir lengre, mer abstrakte og faglig
krevende (Chall et al., 1990; Stanovich, 1986). Denne overgangen sammenfaller ofte med
et fall i lesemotivasjon (Guthrie & Davis, 2003). Elevene mgter stgrre krav til selvstendighet,
de skal lese lengre tekster og far faerre valgmuligheter nar de skal lese i fag. Dette gjor
overgangen saerlig sarbar for elever som allerede strever med lesing. Lav mestringstro kan
fore til at elevene unngar leseaktiviteter, noe som igjen svekker leseutviklingen ytterligere.

3.2 Interesse som motivasjonsfaktor

Forskning viser at undervisning som retter seg mot motivasjon kan styrke bade
lesemotivasjon og leseforstaelse (van der Sande et al., 2023). Tiltak som vekker elevenes
interesse ser ut til & ha saerlig stor effekt, for eksempel gjennom tekster som knyttes til
elevenes erfaringer, interesser og virkelige problemstillinger. Dette samsvarer med Guthries
CORI-forskning, der elever arbeidet med temaer pa mater som bade bygde
bakgrunnskunnskap og vekket interesse fgr lesing (Guthrie & Klauda, 2014). Interesse er
ikke noe elever enten har eller ikke har, men noe som kan utvikles i mgte med
undervisningen (Hidi & Renninger, 2006, 2026). Laerere kan derfor skape betingelser for
interesse gjennom bevisste tekstvalg, koblinger til elevenes erfaringsverden og reelle
muligheter for valg og medbestemmelse. Guthrie og Davis (2003) peker szerlig pa
betydningen av tydelige kunnskapsmal, relevante tekster, elevautonomi, strategiundervisning
og samarbeid i lesende fellesskap.



3.3 Lesemestringstro

En viktig del av lesemotivasjon er elevens tro pa egne leseferdigheter. Elever med hgy
lesemestringstro viser st@grre innsats, bedre selvregulering og hgyere leseforstaelse (Unrau et
al., 2018). Forskning viser ogsa at lesemestringstro kan styrkes gijennom undervisning (Unrau
mfl., 2018; Gotlieb mfl., 2022). Arbeidet med motivasjon og ferdigheter ma derfor skje
parallelt. Strategiundervisning har begrenset effekt dersom eleven allerede har gitt opp troen
pa at egen innsats kan hjelpe dem til a forsta teksten. Mestringstro utvikles ikke giennom ros
alene, men gjennom erfaringer med a lykkes. Bandura (2006) viser hvordan tro pa egen
mestring og handlekraft gjensidig forsterker hverandre. | leseopplaeringen innebaerer dette at
elevene trenger undervisning som bade gir stgtte og gradvis ansvar for egen lesing,
kombinert med tilbakemeldinger som hjelper dem til a forsta og regulere egen leseprosess
(Duke et al., 2021; Gragnli et al., 2025; Lipnevich & Smith, 2022; Vaughn et al., 2020).

4. Hva vet vi om den videre leseopplaeringen i den norske skolen?

Vi kan starte med 3 si at vi vet for lite om norske elevers leseopplaering. Vi mangler
systematisk kunnskap om lesing og leseopplaering i andre fag enn sprakfagene, vi mangler
systematiske undersgkelser av lesing pa mellomtrinnet og i den videregaende opplaringen.
Vi mangler ogsa stgrre komparative studier med representative data. Det er store forskjeller i
hvordan det undervises, og derfor er det ekstra viktig at det forskes systematisk pa hvordan
leseopplaeringen foregar gjennom hele skolelgpet og i alle fag. Storskala tester som PISA,
PIRLS og nasjonale prgver i lesing gir viktig informasjon om hvordan det star til med
leseferdighetene, men forklarer ikke hvorfor resultatene er som de er. Pa den annen side har
vi en rekke studier i stgrre og mindre skala som ser pa undervisning, men som kanskje i for
liten grad forsgker a belyse laeringsutbytte eller effekt av undervisningen som dokumenteres.
Vi trenger altsa flere studier som ser pa sammenhengen koblingen mellom hva laerere gjgr og
hva elevene faktisk lzerer.

4.1 PISA, PIRLS og nasjonale prgver i lesing — negativ utvikling

Det eneste vi i dag maler jevnlig og systematisk, er leseforstaelse av relativt korte tekster i en
prgvesituasjon, gjennom tester som PISA, PIRLS og nasjonale prgver. Utviklingen av norske
elevers leseferdigheter har variert over tid pa de internasjonale leseundersgkelsene PIRLS og
PISA, men szrlig de siste arene har utviklingen vaert negativ. Dette er et viktig bakteppe for
dette notatet, fordi disse underspkelsene forteller oss noe om det malbare resultatet av den
videre leseopplaringen. Undersgkelsene er ogsa viktige fordi de far stor politisk
oppmerksomhet og er gjenstand for mye offentlig debatt. | lesekommisjonens mandat star
det at rekke undersgkelser over tid har vist at norske barn og unge har svakere
leseprestasjoner og lavere leselyst enn tidligere. Bade PISA 2018 og 2022 blir nevnt eksplisitt
i mandatet, som en viktig bakgrunn for lesekommisjonens arbeid.

PIRLS er en forkortelse for Progress in International Reading Literacy Study og undersgker
leseferdigheter hos tidringer, i Norge er det elever pa 5. trinn. PIRLS gjennomfgres i regi av



International Association for the Evaluation of Educational Achievement (IEA), som
samarbeider med alle deltagerlandende. | Norge er det Nasjonalt senter for leseopplaering og
leseforsking (Lesesenteret) ved Universitetet i Stavanger som gjennomfgrer PIRLS-
underspkelsen pa oppdrag fra Utdanningsdirektoratet (Udir)!. PISA er en forkortelse for
Programme for International Student Assessment, og maler 15-aringers kompetanse i lesing,
matematikk og naturfag. PISA gjennomfgres i regi av The Organisation for Economic Co-
operation and Development (OECD). | Norge er det Institutt for leererutdanning og
skoleforskning (ILS) ved Universitet i Oslo som gjennomfgrer PISA p& oppdrag fra Udir?.

Bade PIRLS og PISA er internasjonale undersgkelser der mange land deltar, der det er
representative utvalg elever med fra hvert land, og der en kan sammenligne resultatene over
tid. Disse undersgkelse gir et langtidsbilde av norske elevers leseutvikling som bade viser
perioder med noe framgang og, spesielt nylig, tydelige utfordringer.

Av og til far spesielt PISA-undersgkelsen kritikk for a ikke vaere tilpasset norsk skole, men nar
det gjelder lesing er det svaert godt samsvar mellom hvordan bade PISA og PIRLS forstar
lesing som fenomen, og hvordan lesing er definert i norske leereplaner, bade for forrige
leereplan Kunnskapslgftet 2006, og naverende leereplan Kunnskapslgftet 2020. Det er grunn
til & ta utviklingen i PIRLS og PISA pa st@rste alvor: Bade PISA 2018 og 2022 viste en stor
nedgang i norske 15-aringers leseferdigheter. Fra 2018 til 2022 har andelen lavtpresterende
elever (under mestringsniva 2) gkt fra 19 til 27 prosent i lesing. Elever som karakteriseres
som lavtpresterende i PISA ansees @ mangle minimumskompetansen man trenger for a veere
godt forberedt til videre utdanning og arbeidsliv. Samlet sett presterer 41% av de norske
elevene pa det laveste mestringsnivaet pa minst ett (eller flere) av fagomradene naturfag,
matematikk og lesing. Selv om det har veert nedgang i mange av deltakerlandene og hele
OECD-gjennomsnittet er lavere, er det verdt & merke seg at nedgangen i Norge er stgrre enn i
de fleste andre landende. Vi b@r ogsa merke oss at gkende forskjeller mellom elevgrupper, og
at det er gkende prestasjonsforskjeller mellom elever med hgy og lav sosiogkonomisk status
ogsa i Norge. Videre er det fremdeles en bekymringsverdig hay kjgnnsforskjell i lesing, i
jentenes favgr. Over tid viser PISA at tilbakegangen i lesing er mye st@rre blant de lavest
presterende enn blant de hgyest presterende elevene.

| PIRLS 2021 var det en betydelig nedgang i norske 10-aringers leseprestasjoner. Norske
elever rapporterte ogsa lavest leseglede blant alle de 65 landene som deltok i PIRLS 2021, og
PISA 2018 viste en tydelig endring i norske elevers lesevaner. De norske nasjonale prgvene i
lesing viser ogsa at elevenes leseprestasjoner har gatt jevnt nedover de siste arene og at
andelen elever pa laveste prestasjonsniva gker, saerlig pa 5. trinn.

4.2 Kunnskap om god leseopplzering nar ikke fram til klasserommet

1 Les mer om PIRLS her: https://www.udir.no/tall-og-forskning/internasjonale-studier/pirls/#a195234

2 Les mer om PISA her: https://www.udir.no/tall-og-forskning/internasjonale-studier/pisa/#a200997
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Mye av den forskningsbaserte kunnskapen om hva som skjer nar vi leser, og hva som
kjennetegner gode lesere, nar ikke frem til elevene. Til tross for at det i dag finnes mye
evidens pa effektiv leseopplaering, er det et internasjonalt fenomen at denne forskningen
ikke preger opplaeringen ute pa skolene (Seidenberg, Cooper Borkenhagen et al. 2020,
Pressley, Allington et al. 2023). Veien fra forskningsbasert kunnskap til klasseromsrealitet kan
altsa veere lang. Som Seidenberg mfl (2020) understreker, er dette typisk ogsa for forskningen
pa hva som kjennetegner god leseopplaering: forskningsfunn blir overforenklet pa mater som
ikke stgtter elevenes lesing, og den stadig mer komplekse kunnskapen vi har om lesing, nar
sjelden frem til lzerere.

4.3 Hva skjer i leseopplaeringen — manglende systematikk

Et overordnet poeng fra kognitiv og motivasjonsorientert leseforskning, er at det ma gis
systematisk og eksplisitt leseundervisning. Snarere enn a bare overlate elevene til selv a
utvikle egne leseferdigheter via individuell lesing, bgr de fa modellert og forklart ulike mater
en kan ga frem pa dersom en tekst blir krevende (Rupley, Blair et al. 2009, Hughes, Riccomini
et al. 2022). En komparativ observasjonsstudie av ungdomstrinnet i de nordiske landene,
viser at undervisningen sjelden er eksplisitt. Modellering av fremgangsmater, konkrete
strategier og tilbakemeldinger preger i liten grad undervisningen (Klette, Tengberg et al.
2026). Forskerne bak studien peker pa to mulige forklaringer. For det fgrste viser de til at
leerere og lererstudenter i for liten grad kjenner til og har erfaring med eksplisitt
undervisning. For det andre viser de til at nordisk skole har lang tradisjon for en elevsentrert
pedagogikk der lzereren tar en rolle som veileder, ikke en som gir eksplisitte modeller og
eksempler pa hvordan eleven bgr ga frem i ulike faglige situasjoner (Klette, Tengberg et al.
2026).

| Norge har det over lang veert satset pa a gj@re lesestrategier kjent for elevene, og vi har i de
seneste laereplanene hatt egne kompetansemal som nevner lesestrategier eksplisitt. Ogsa
mange laereverk nevner konkrete strategier. Dette fokuset er imidlertid i seg selv ingen
garanti for at lesestrategier a) blir inkludert i undervisningen eller b) blir brukt pa mater som
faktisk fremmer leseforstaelsen til elevene og gjgr dem bedre rustet til & ta gode,
metakognitive valg om egen lesing i en bestemt tekst.

Bade videostudiene til Anmarkrud og Braten (2012) og studien til Magnusson, Roe og
Blikstad-Balas (2019) viser at lesestrategier ikke er noe elevene far systematisk oppleering i pa
ungdomstrinnet i norsktimene. Der elevene tilbys strategier, skjer det gjerne ved at
strategier nevnes uten @ modelleres eksplisitt. Tengbergs (2019) undersgkelse fra svenske
klasserom pa ungdomstrinnet viste at leererne brukte mye tid pa lesing, men at denne
undervisningstiden i liten grad innehold lite eksplisitt strategiundervisning. Studien til
Tengberg, Blikstad-Balas og Roe (2022), som bruker data fra bade norske og svenske
klasserom pa ungdomstrinnet, viser ogsa at selv i situasjoner der elvene sliter med a fa
mening ut av teksten og kunne trengt (og ofte ber om) veiledning, er det ofte at leererne



velger a ikke modellere tydelige strategier eller vise hvordan en kunne gatt Igs pa den
aktuelle teksten.

4.4 Hva leser elevene?

Flere studier fra bade mellomtrinn, ungdomstrinn og vgs tyder pa at det blir lest mye i
norskfaget (Ottesen og Tysveer 2017, Gabrielsen, Blikstad-Balas et al. 2019, Stordrange 2019).
Samtidig er det mye som tyder pa at mye av lesingen er individuell lesing i selvvalg bok uten
oppfalging, eller knyttet til andre oppgaver som skriving (Ottesen og Tysvaer 2017,
Gabrielsen, Blikstad-Balas et al. 2019).

4.4.1 Digitale tekster

Norsk skole skiller seg fra mange andre land nar det gjelder mengden digitale tekster elevene
mgter i skolehverdagen. Dette har veert en gnsket politikk, og Norge har veert blant de
ivrigste landende nar det gjelder a sikre at alle elever har sin egen digitale enhet, sdkalt
1:1(Klausen 2023). Na virker det som den sterke digitaliseringstrenden har snudd, og stadig
flere stiller spgrsmal ved hvorvidt digitale tekster er egnet til 8 lese lange faglige tekster for a
leere av dem. Dette er en trend vi ser ogsa internasjonalt, spesielt etter koronapandemien.
Nilsen og Sé&ljo (2025) viser hvordan selve begrepet skjerm har endret seg metaforisk i bade
den norske og den svenske debatten, fra a veere ansett som en inngangsbillett til fremtiden,
til en trussel mot barns trivsel, lzering og generelle sosialisering. A vurdere hele den digitale
skolesatsingen ligger utenfor Lesekommisjonens mandat, men spgrsmalet om lesemedium er
direkte relevant. Her er det verdt & merke seg to forhold: at mye av det elevene leser er pa
skjerm, og at vi leser betydelig kortere tekster i Norge enn i mange andre land. Selv om det
ikke kan pavises en direkte arsakssammenheng, er det naturlig 8 se disse tingene i
sammenheng.

Forskningen er tydelig pa at lesemedium pavirker leseforstdelse. Som ogsa den nylige
giennomgangen til Skjermbrukutvalget (2023) viser, er lesing pa skjerm gjerne mer
overfladisk og det oppstar lettere forstyrrelser underveis i lesingen. Det er gjentatte ganger
blitt vist i studier at leseforstaelse er best pa papir for de fleste lesere, spesielt dersom det er
snakk om fagtekster (Delgado, Vargas et al. 2018, Clinton 2019, Stgle, Mangen et al. 2020,
Baron 2021, Delgado og Salmerén 2021).

Det er uheldig at en i norsk skole har gatt over til stadig mer digitale tekster uten gode faglige
begrunnelser for dette. Lengre tekster (over en A4 side) krever gkt kognitiv tilstedeveerelse —
og her blir det ekstra sarbart a lese pa skjerm. Vi vet ogsa at spesielt for leserne med lavere
leseferdigheter kan det vaere viktig a lese lengre tekster pa papir for a bedre leseforstaelsen.
Skjermbrukutvalget (2023) skriver rett ut at «det er mye som tyder pa at elevene bgr lese
mer pa papir». Det finnes tekster som gjerne kan og bar leses digitalt, men den generelle
overgangen til heldigital skole bgr sees i lys av Riksrevisjonens rapport fra 2025, som viser
tydelig at norske lzerere ikke opplever at de har tilstrekkelig tilgang til de laeremidlene de



trenger. Det er grunn til 3 tro at kommunene ikke prioriterer god nok tilgang til papirbgker
rett og slett fordi det er kostbart.

4.4.2 Lengde pa tekster

Tekstlengde er ogsa et viktig aspekt ved leseopplaering. Gode lesere klarer 3 lese stadig
lengre og mer komplekse tekster. Det er grunn til, som Skjermbrukutvalget ogsa gj@r (2023) a
stille spgrsmal om hvorvidt alle norske elever far nok erfaring med lesing av lengre tekster.
PISA 2018 innehold spgrsmal om tekstlengde, og viser at de norske elevene leser betydelig
kortere tekster i norsktimene enn elevene i flere av de andre nordiske landene:

TABELL 8.5. Lengde pa den lengste teksten elevene i PISA-undersakelsen oppgir a
ha lest i morsmaélsfaget sitt, prosentandel nordiske elever. Sparsmalet er: «l lgpet av
dette skolearet, hvor mange sider er den lengste teksten du har blitt bedt om a lese i
norskfaget?»

Norge Danmark Finland Island Sverige
En side eller mindre 5 0 4 4 3
Mellom 2 og 10 sider 37 8 11 14 29
Mellom 11 og 50 sider 21 12 4 23 17
Mellom 51 og 100 sider 8 6 6 16 10
Mellom 101 og 500 sider 25 70 67 37 37
Mer enn 500 sider 4 4 7 5 4

Dette samsvarer med nordiske observasjonsstudier som viser at norske elever leser kortere
tekster i sine timer enn elever i nabolandene (Nissen, Tengberg et al. 2021, Magnusson,
Blikstad-Balas et al. 2026). | norsktimene pa bade ungdomstrinnet og videregaende, vet vi at
det leses en hel del utdrag (Blikstad-Balas og Skaug 2019, Gabrielsen, Blikstad-Balas et al.
2019, Stordrange 2019, Gabrielsen og Blikstad-Balas 2020). Det er ikke i seg selv et problem,
og det er forstaelig at for eksempel undervisning i litteraturhistorie vil inneholde en del
kortere tekster for a vise bestemte litteraere tendenser. Utfordringen oppstar dersom det ikke
er tilstrekkelig progresjon i lesingen, og det ikke foregar nok lesing av lengre tekster, bade
fagtekster og skjgnnlittersere tekster. Vi vet at det foregar en del lesing av selvvalgt bok, for
eksempel gjennom lesekvart og andre tilsvarende opplegg (Ottesen og Tysveer 2017,
Gabrielsen, Blikstad-Balas et al. 2019). Utfordringen her er at stillelesing i seg selv ikke er
noen garanti for at eleven utvikler leseferdighetene sine dersom en er fullstendig overlatt til
seg selv (Erbeli og Rice 2022).
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